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Uwagi wstepne

Kulturowy wymiar edukacji polonistycznej rzadko bywa dzisiaj podwazany.
Gdy przesledzimy podreczniki do jezyka polskiego wszystkich etapéw edu-
kacyjnych, zauwazymy, ze projektuja one dzialania opierajace sig¢ nie tylko
na dzietach literackich, ale réwniez filmowych, muzycznych, graficznych
itd. Te ostatnie funkcjonuja jednak gtéwnie jako kontekst, rzadziej jako utwor
przeznaczony do samodzielnych dziatan analityczno-interpretacyjnych. Od
roku 2009 czescig ksztalcenia polonistycznego stato bowiem ksztalcenie kul-
turowe, bo — jak napisal Witold Bobinski — ,Literatury nie mozna rozpatry-
waé¢ w oderwaniu od szerszej rzeczywistoSci kulturowej, ktorej jest twérczym
sktadnikiem”!. W mys$l podstawy programowej do jezyka polskiego nauczyciel
polonista winien przygotowa¢ ucznia do aktywnego uczestnictwa w kulturze
i zarazem wyksztalcié w nim umiejetno$¢ odbioru réznych tekstéw kultury.
Podstawe do jezyka polskiego z 2009 roku oparto przede wszystkim, co zro-
zumiale, na utworach literackich, ale znalazly si¢ w niej réwniez teksty pu-
blicystyczne, medialne, dziela plastyczne, spektakle teatralne, filmy, a takze
dziatania artystyczne realizujgce jaki$§ utrwalony wzorzec kulturowy. W ten
spos6b omawianie wybranych tresci filmowych na lekcjach jezyka polskiego
przestalo zaleze¢ od upodoban nauczyciela, a stalo sie koniecznoécia (przynaj-
mniej w teorii, bo jak sie okaze w toku niniejszej pracy, z praktyka bywa roz-
nie). Na nowg sytuacje szybko zareagowat rynek wydawniczy, oferujac pomoc
w postaci scenariuszy, lekcji filmowych, kart pracy czy nawet podrecznikéw
skupiajacych sie w duzej mierze na relacji stowa i obrazu.

Obecnos¢ tresci filmowych w podstawie do jezyka polskiego byta odpowie-
dzig na postulaty tak nauczycieli, dydaktykow, kulturoznawcéw, gloszacych
koniecznosé edukacji filmowej (dzisiaj powiedzieliby: medialnej) dzieci i mto-
dziezy, jak samych uczniéw. Z rozmaicie formutowanych wéwczas koncepcji
wygrala idea edukacji filmowej rozproszonej, polegajgca na realizacji tresci fil-
mowych na réznych przedmiotach, co wielu uznalo za rozwigzane dorazne
iniewystarczajgce. Jednakze, patrzac z perspektywy lat na historie wprowadza-
nia do szkét elementéw wiedzy o filmie, byt to wyrazny postep. Podobnie gdy
spojrzymy na ten dokument przez pryzmat wprowadzonej w roku 2017 nowej
podstawy programowej do jezyka polskiego do oémioklasowej szkoly podsta-
wowej i czteroletniego liceum. Jej analiza pokazuje, ze ponownie trzeba bedzie
apelowa¢ o konieczno$¢ edukowania filmowego (czy szerzej — medialnego)

1 W. Bobinski, Film fabularny w dydaktyce literatury — spojrzenie w podwdjnej perspek-
tywie [w:] Przygotowanie ucznia do odbioru réznych tekstéw kultury, pod red. A. Janus-
-Sitarz, Krakéw 2004, s. 151.
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dzieci i mtodziezy, gdyz ksztalcenie w tym zakresie zmarginalizowano, cho¢
réwnocze$nie zalozono, ze uczniowie takie kompetencje posiadajg i to w stop-
niu bardzo rozwinietym, o czym $wiadczy propozycja filméw do szkolnej in-
terpretacji w liceum.

Niniejsza ksigzka poSwiecona jest relacji film — jezyk polski — interpretacja.
Podejmuje sie w niej wyjasnienia, jaka role w edukacji polonistycznej odgry-
wa — a jakg powinien odgrywac — film, rozpatrujagc wspomniang relacje w kon-
tekscie ksztalcenia umiejetnosci interpretacji, tak potrzebnej do rozumienia
zar6wno literatury, jak i filmu, a w konsekwencji — otaczajacego $wiata. Swo-
ja argumentacje opieram na dwdéch najwazniejszych przestankach. Pierwsza
wynika ze specyfiki wspélczesnej kultury, zdominowanej przez obraz i r6zne
formy audiowizualnych projekcji. Druga wiaze sig z faktem, ze film jest niejako
naturalnym sprzymierzencem polonisty — uczniowie lubig ogladac¢ filmy i roz-
mawia¢ o nich, co mozna wykorzysta¢ dla dobra polonistycznej dydaktyki.
Uczenie interpretacji w szkole nie moze sig przeciez ogranicza¢ do uczenia
rozumienia tekstu literackiego, bo przeciez i tak istnieje on w wielopoziomo-
wej relacji z innymi tekstami kultury. Wyosobnienie tekstu literackiego zamyka
jedna z waznych drég do jego upodmiotowienia przez uczniéw, a wigc i do
prawdziwego ksztalcenia umiejetnosci interpretacyjnych, ktére przeciez beda
decydowac o jakosci percepcji Swiata mtodego cztowieka. Moim zdaniem do
dziatan dialogujacych z literaturg idealnie nadajg sie wilasnie filmy, pozwala-
jace na wielopoziomowg analize, ksztalcgce umiejetnoéé¢ odczytywania i rozu-
mienia sygnalizowanych senséw i wigzania ich w znaczeniowsq cato$é. Uznaje
zatem, ze film w przestrzeni polonistycznej dydaktyki nie tylko pozwoli nam,
dydaktykom i praktykom, oswoi¢ literature, ale i ocali¢ interpretacje. Interpre-
tacje rozumiang jako przeciwwage dla rozmaitych manipulacji, ktérym pod-
dawany jest cztowiek we wspéltczesnej rzeczywistosci, projektujacej w coraz
wiekszym stopniu jednostronny obraz Swiata.

Jaka wiec role odgrywa film w edukacji polonistycznej? Aby méc odpowie-
dzie¢ na to pytanie i zarazem oceni¢ stan dzisiejszy, proponuje w pierwszej
czesci pracy podréz do przeszlosci, ktérg zderzam z aktualng sytuacja. Czesé
pierwsza ksigzki, zatytutowana Szkola i film, przedstawia wiec historie projek-
tow — czesto bardzo niejednoznacznie ocenianych — wprowadzania filmu do
szkol, w tym na lekcje jezyka polskiego. Czes¢ druga z kolei, zatytutowana Prak-
tyka lekecyjna a interpretacja, ukazuje mozliwosci, jakie film otwiera przed po-
lonistami, gdy w pracy z nim wykorzysta sie rézne strategie interpretacyjne (al-
ternatywne wobec strukturalizmu), oraz ich zastosowanie w praktyce szkolne;j.

Pierwszy rozdzial pracy, Inicjatywy wprowadzenia filmu do szkét do 1939
roku, w swojej refleksji siega do przetomu wiekéw XIX i XX i stanowi przeglad
najwazniejszych opinii na temat filmu jako zjawiska spolecznego oraz jako
pomocy dydaktycznej, wyrazonych w rozmaitych artykulach, zreszta czesto
anonimowych. Przeglad to konieczny, bo pokazuje, ze w wynalazek kinemato-
grafu zawsze wpisany byl paradoks. Z jednej strony oskarzano go o niszczenie
obyczajéw, z drugiej — nazywano szkolg przyszlosci i poktadano w nim wielkie
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nadzieje na zmiane sposobu nauczania i rozumienia $§wiata. Aby ukaza¢ zlo-
zono$¢ tego zjawiska, odwotuje sie do kontekstu spolecznego i historycznego,
charakteryzujacego 6wczesne ziemie polskie, cho¢ wszedzie szczegblny nie-
pokoéj budzita ekspansja obcego jezyka na ekranie. Opisujac 6wczesne inicjaty-
wy upowszechnienia filmu, uregulowania zasad projekcji i wprowadzenia go
do szkél, skupiam sie przede wszystkim na takich osrodkach, jak Warszawa,
Krakéw, Lwow i Wroctaw. Niezmiernie pomocne w ukazaniu tego kontekstu
staly sie ustalenia Malgorzaty Hendrykowskiej poczynione w pracy Sladami
tamtych cieni, ksigzka Barbary Gierszewskiej, Kino i film we Lwowie do 1939
roku, Andrzeja Debskiego Historia kina we Wroctawiu w latach 1896-1918 czy
Bohdana Pigtkowskiego Jarmark X Muzy: film polski w latach 1900-19452.
Tytul podrozdziatu Kinoteatr, nowy wrég mlodziezy sygnalizuje, ze poczat-
kowo nauczyciele rozpatrywali film jedynie w negatywnym aspekcie. Ogrom-
na popularnos¢ kinoteatréw wsrdd spoleczenstwa nie moglta bowiem pozostaé
niezauwazona przez pedagogéw i nauczycieli. Przytaczam wigc dyskusje, jaka
toczylta sie na tamach 6wczesnej prasy, na zebraniach Komitetéw Obywatel-
skich czy Ligii Przemystowej. Jej przesledzenie w duzej mierze byto mozliwe
dzieki zdygitalizowaniu dawnych czasopism oraz takim projektom, jak np.
baza ,Kultura atrakcji”, gromadzaca cyfrowe reprodukcje istniejacych zrédet
dotyczacych kina i pokrewnych form rozrywki na przelomie XIX i XX wieku
z obszaru Krélestwa Polskiego. Wychodzac od pogladéw Wactawa Mastowskie-
go nazywajacego kinoteatr (jak wowczas jeszcze okreslano kino) ,,szkotg znik-
czemnienia”?, najwiecej uwagi po§wiecam swoistej krucjacie, jaka w §rodowi-
sku nauczycielskim prowadzil przeciwko kinu Ludwik Skoczylas, obarczajac
je odpowiedzialnoscia za demoralizacje mlodziezy. O ile ta czes¢ dziatalnosci
Skoczylasa jest znana, cho¢ czesto przytaczana bezrefleksyjnie, o tyle trudno
w publicystce poswieconej historii edukacji filmowej znalez¢ informacje o ewo-
lucji pogladow tego pedagoga, czego dowodem jest jego artykul Objawienie
kina*, uznany przez Marcina Gizyckiego za przyktad walki o film artystyczny
w Polsce. W podrozdziale Walka o film opisuje z kolei dyskusje, jaka toczyli na
tamach prasy zwolennicy zastosowania filmu w szkole (Franciszek Kruczkow-
ski, Marian Stepowski), oraz dzialalno$¢ Edmunda Libanskiego czy Zwiazku
Nauczycielstwa Polskiego. Najwiecej uwagi poswigcam idei szkoty przysztosci
(podrozdzial poswiecony temu zagadnieniu), projektowanej przez Franciszka
Mirandole na tamach ,Ekranu”, oraz prawie zupelnie zapomnianej postaci
Jana Kraskowskiego, opisujac jego projekt utworzenia kino-szkoly powszech-
nej. Dzieki publicystom bowiem walke o warto$ciowy film podjety réwniez

2 M. Hendrykowska, Sladami tamtych cieni, Poznan 1993; B. Gierszewska, Kino i film
we Lwowie do 1939 roku, Kielce 2006; A. Debski, Historia kina we Wroctawiu w la-
tach 1896-1918, Wroctaw 2009; B. Pigtkowski, Jarmark X Muzy. Film polski w latach
1900-1945, Krakéw 1975.

3 W. Mastowski, Szkola znikczemnienia, ,Kronika Powszechna” 1912, nr 41, s. 244-245.
* L. Skoczylas, Objawienie kina, ,Ekran” 1920, z. 3 i 4.
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srodowiska nauczycielskie. Dla wielu nauczycieli i publicystéw w roku 1935
nareszcie nastapil wyczekiwany przetom: instytucjonalnie doceniono wartosé
filmu szkolnego, czego efektem bylo wprowadzenie go do szkét. Uznano, ze
jest to jeden z warunkéw modernizacji polskiej o§wiaty i przyblizenia jej do
zachodnioeuropejskich modeli. Ponadto w latach trzydziestych dostrzezono
wazng w obliczu grozby wybuchu wojny wlasciwoséé filmu — propagandowa,
ktérg w sasiednich krajach z powodzeniem wykorzystywano do stymulowania
pozadanych postaw spotecznych®. Przedsiewzigciu patronowatl Instytut Fil-
mowy Polskiej Agencji Telegraficznej, ktéry opracowat plan kinofikacji szkot.
Plany byly bardzo ambitne, ale ich realizacje przerwat wybuch II wojny $wia-
towej.

W drugim rozdziale ksiazki, Ewolucja edukacji filmowej po II wojnie swia-
towej, wyznaczonym z natury rzeczy przez cezure wojny, zajmuje sie powo-
jennymi inicjatywami wprowadzenia filmu do szkét. I tym razem kontekst
historyczno-spoteczny okazal sie niezbedny do oddania istoty rzeczy. Nie
mozna bowiem opisa¢ czy oceniaé¢ poszczegélnych podstaw programowych,
nie odnoszac ich do 6wczesnej sytuacji kraju i roli, jakg panstwo wyznaczylo
kinu, ktére mialo poméc w zbudowaniu Swiata na nowo. Wilasnie film chcia-
no wykorzysta¢ w celach propagandowych: mial sta¢ si¢ poteznym Srodkiem
~wychowania spotecznego”®, przejawem ,,demokratyzacji” kultury. W tym celu
sita upanstwowiono kina i uruchomiono kina objazdowe. W ukazaniu spotecz-
nego kontekstu wprowadzanych zmian w polskim szkolnictwie odwoluje sig
do prac Aliny Madej’, Anny Misiak® czy wreszcie Ewy Gebickiej®. Niewatp-
liwie zastuga rzeczywistosci powojennej bylo usankcjonowanie elementow
edukacji filmowej w ramach przedmiotu jgzyk polski. W oficjalnych projek-
tach pojawily sie bowiem zapisy zwigzane z filmem, cho¢ przez lata mialy tak
skromny charakter, ze trudno je okresli¢ jako celowe i ukierunkowane dziata-
nie. W tym rozdziale przedstawiam réwniez ewolucje powojennych zapis6w
programow nauczania, odnoszac sie do stanu badan (czasem w charakterze
poréwnawczym, czasem uzupelniajacym) oraz uzupelniajac tto historyczne
refleksja publicystyczna, jaka réwnolegle do zachodzacych proceséw toczyta
sie na tamach prasy. Sledze bowiem réwniez powojenna publicystyke, wy-
szukujac w niej artykuly podejmujace koniecznosé edukacji filmowej dzieci

° Pisata o tym Alina Madej w ksigzce Kino — wladza — publicznos¢: kinematografia pol-
ska w latach 1944-1949, Bielsko-Biata 2002.

% E. Zajicek, Poza ekranem: Kinematografia polska 1918-1991, Warszawa 1992, s. 42.
Autorem cytowanego sformulowania jest Stanistaw Matuszewski.

7 A. Madej, Kino — wladza — publicznosc...

8 Anna Misiak opisata wptyw panstwa na kinematografie i historig¢ cenzury w PRL-u
w ksigzce Kinematograf kontrolowany. Cenzura filmowa w kraju socjalistycznym i demo-
kratycznym (PRL i USA), Krakéw 2006.

9 E. Gebicka, Kinofikacja czy kinofikcja? Lata 1944-1947, ,Jluzjon” 1992, nr 1, s. 42;
taz, Jesli przyjezdzacie z kinem, to nie prowadzcie propagandy! Kina objazdowe w latach
1944-1947, ,Kwartalnik Filmowy” 1993, nr 4.
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i mlodziezy oraz projekty takiej edukacji. Dokonuje réwniez przegladu spo-
tecznych programoéw nauczania, wskazujac, ze cho¢ zadna z prezentowanych
koncepcji nie zyskala rangi ogélnopolskiej, to jednak aktywna dziatalnos¢ ich
autoréw, czestotliwo$é powstawania i zainteresowanie prasy poltozyly podwa-
liny pod koncepcje majace juz formalny, instytucjonalny charakter. Najwiecej
uwagi poswiecam idei szkoly dziesiecioletniej, ktéra miala przygotowaé dzieci
oraz mlodziez do wszechstronnego uczestnictwa w kulturze, wyrabia¢ wrazli-
wo$¢ estetyczng i moralng, uwrazliwia¢ na sztuke i jej przejawy. Prawdziwie
rewolucyjny charakter miat opublikowany w 1977 roku Program dziesiecio-
letniej szkoly sredniej, w ktérym elementy wiedzy o filmie i telewizji zostaly
wpisane w przedmiot jezyk polski®®.

Podrozdzial W wolnej Polsce... Trudne lata dziewigeédziesigte poswiecony
jest zmianom, jakie wraz nastaniem nowej rzeczywistosci politycznej nasta-
pily w programie przedmiotu jezyk polski. W latach dziewigédziesigtych na
tamach czasopism metodycznych coraz czesciej podejmowano temat edukacji
filmowej na lekcjach jezyka polskiego. Ewelina Nurczynska-Fidelska w artyku-
le Wokdt problemdw edukacji filmowej pisata o koniecznosci rewizji dotychcza-
sowego myslenia o edukacji filmowej i potrzebie dostrzezenia faktu, ze wspét-
czesny mlody czlowiek odbiera dzieta filmowe czesto tylko powierzchownie,
nie prébujac nawet dociec ich glebszych warstw znaczeniowych!'. Tym zagad-
nieniom po$wiecone byly réwniez teksty publicystyczne, ktére na przetomie
wiekéw ukazywaly sie na famach ,Polonistyki” i ,,Jezyka Polskiego w Liceum”
(dawniej ,Jezyk Polski w Szkole Sredniej”), w ktérych filmoznawcy, kulturo-
znawcy, nauczyciele akademiccy i szkolni publikowali artykuty poswiecone
problematyce analizowania dziela filmowego w szkole.

W ten sposéb w wedréwce, rozpoczetej w pierwszym rozdziale podréza
w odlegta przesztos¢, docieram do wieku XXI, a konkretnie do roku 2009, kiedy
to wprowadzono nowg podstawe programowa do jezyka polskiego. Podstawa
ta miata przelomowy charakter dla ksztalcenia filmowego, bo stworzyta szanse
na wprowadzenie w obszar ksztalcenia polonistycznego konkretnego modulu
zwigzanego z filmem. W swojej podrézy przez historie trafiam wreszcie do
roku 2017 i najnowszej podstawy programowej, skupiajac swoja refleksjg wo-
kot pytania, jak w $wietle wprowadzanych zmian przedstawia sie przyszlosé
filmu w ramach ksztalcenia polonistycznego, wyrazajac jednocze$nie niepokdj
zwiazany z niespojnoscia nowego projektu i deprecjacja filmu jako samoistne-
go dzieta sztuki. Uzupelniam te zagadnienia problemem relacji miedzy eduka-
cja filmowa a medialna.

Rozdzial trzeci, zatytutowany Uczen i nauczyciel w zwierciadle ekranu, po-
dejmuje zagadnienie obecnosci (czy tez nieobecnosci) filmu w szkole poprzez
pryzmat relacji nauczyciel-uczen. W to zagadnienie wpisana jest rozbieznosc¢

10" Programy dziesiecioletniej szkoly sredniej, Warszawa 1977.
1 E. Nurczynska-Fidelska, Wokdt problemdéw edukacji filmowej, ,Polonistyka” 1992,
nr 3 (239), s. 185-187.
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miedzy oficjalnymi dokumentami a szkolng rzeczywistoscia, w ktérej film cze-
sto funkcjonuje jako zastepcza lektura dziel nieprzeczytanych lub mato inte-
ligentna rozrywka. Odwolujac sie do pogladéw kognitywistéw, zaktadam, ze
obraz stanowi réwnorzedne ze stfowem medium poznania i interpretacji rze-
czywistosci. Probuje takze zdiagnozowad, jak wyglada relacja uczen—nauczy-
ciel-film na lekcji jezyka polskiego po roku 2009. W tym celu wykorzystuje
prace po$wiecone temu problemowi, ale tez wyniki badan, raportéw, jak np.:
Edukacja filmowa w polskiej szkole na podstawie opinii nauczycieli uczestni-
czqcych w warsztatach ., Filmoteki Szkolnej”?, Diagnozy kompetencji gimnazja-
listow, Dydaktyka literatury i jezyka polskiego w swietle nowej podstawy pro-
gramowej*®. Przygladam sie réwniez arkuszom egzaminacyjnym pod katem
obecnosci w nich treéci filmowych, gdyz - jak wiadomo — polonistyczna prag-
matyka czesto jest podporzadkowana wymogom egzaminéw koncowych.

W czesci podsumowujacej rozdzial trzeci (Film jako szansa dla edukacji
polonistycznej) wracam do pytania, jak wyglada uczenn i nauczyciel poloni-
sta w zwierciadle ekranu. Okazuje sie, ze obraz obojga jest podobnie niejed-
noznaczny. Nauczycieli z jednej strony cechuje deklarowana przez nich bez-
radno$¢ metodyczna i opér wobec analizowania oraz interpretowania filméw,
z drugiej — odnajdujemy wsréd nich prawdziwych pasjonatéw i znawcéw, ofe-
rujacych innym pomoc i narzedzia dydaktyczne. Dwoisto$¢ uczniowskiego ob-
razu ma inny charakter: z jednej strony uczniowie ogladaja filmy (wciaz obok
Internetu to ulubiona forma spedzania wolnego czasu), wykazuja gotowos$¢ do
ich interpretowania, a z drugiej — nie potrafiag swojego do$wiadczenia odbioru
zwerbalizowaé, wyjé¢ poza zdawkowe okreslenia i jedynie aprobate lub nega-
cje, co szczegblnie ujawnia sie w pracach pisemnych. W rezultacie takze wspoét-
czes$nie film w szkole okazuje sig zarazem bliski i obcy, zrozumialy i niezrozu-
mialy, oswojony i nieoswojony, a przeciez jest wielka szansg dla polonistycznej
edukacji, czego dowodzi¢ ma cze$¢ druga rozprawy.

O ile pierwsza cze$¢ pracy ma przede wszystkim charakter historyczno-
-teoretyczny, o tyle druga ma wymiar teoretyczno-praktyczny, bo wykorzystu-
je efekty szkolnego eksperymentu, podczas ktérego wypracowane narzedzia
zostaly zweryfikowane w przebiegu konkretnej lekcji. Czeé¢ druga, Praktyka
lekcyjna a interpretacja, jest odpowiedzig na postawiong diagnoze i zarazem
préba udowodnienia, ze film moze pomdc poloniscie w ksztalceniu uczniow-
skiej umiejetnosci interpretacji; proba przelozenia teorii na jezyk dydaktyki
i praktyki szkolnej. Ujawniona w badaniach bezradnos¢ interpretacyjna wspét-
czesnego ucznia ma zrodlo (jak wskazujg prace z dydaktyki przedmiotowej,
ale i moje do$wiadczenie nauczycielskie) w dwéch czynnikach. Po pierwsze

12 A. Litorowicz, P Majewski, Edukacja filmowa w polskiej szkole na podstawie opinii
nauczycieli uczestniczqcych w warsztatach , Filmoteki Szkolnej”, Warszawa 2011.

13 Diagnoza kompetencji gimnazjalistéw. Jezyk polski, Warszawa 2013. Raport dostepny
w Internecie w formacie PDF; K. Biedrzycki, P. Bordzol, A. Hacia i in., Dydaktyka litera-
tury i jezyka polskiego w swietle nowej podstawy programowej, Warszawa 2015.
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—w dominujacym nadal (dodajmy - Zle pojetym), strukturalnym modelu pracy
na lekcji, a po drugie — w relacji miedzy nauczycielem a uczniem, czesto od-
bierajgcej uczniowi jego podmiotowos¢. To oczywista zaleznos$¢, bo przeciez
przyjety model interpretacji tekstu wplywa réwniez na samg sytuacje eduka-
cyjna, a zatem i na uczniowskg podmiotowosé lub jej brak. Zgadzam sie z po-
wszechnymi juz w dydaktyce przedmiotowej rozpoznaniami, ze deklarowa-
na przez uczniéw nieche¢ do czytania oraz powierzchownos¢ formulowanych
przez nich sadéw, dotyczaca nie tylko literackich, ale réznych tekstéw kultury,
jest efektem teorii aplikowanych w procesie nauczania. Dlatego w drugiej cze-
$ci rozprawy przedstawiam swoje propozycje narzedzi wykorzystujacych alter-
natywne wobec strukturalizmu formuty pracy lekcyjnej z filmem dialogujacym
z literatura. W swoich autorskich pomystach wykorzystalam ustalenia herme-
neutyki, dekonstrukcji, intertekstualnosci, krytyki feministycznej, etycznej,
antropologii, geokrytyki. Zadna z zastosowanych w narzedziach strategii nie
wystapila w formie czystej, bo po prostu nie pozwala na to sytuacja lekcyjna.
Wybér poszczegblnych strategii narzucat niekiedy sam film lub tekst, jego we-
wnetrzna organizacja, ale tez potrzeba ukazania r6znych mozliwosci lekcyjne;j
pracy, jakie w ten spos6b otwierajg sig przed nauczycielem, tworzac dodatko-
wa szanse na otwarcie przestrzeni dla uczniowskiej wrazliwosci emocjonalnej,
intelektualnej, wyobrazniowe;.

Pierwsze trzy narzedzia dotyczg Malego Ksiecia Antoine’a de Saint-
-Exupéry’ego. Dwa z nich sg bezposrednio zwigzane z tekstem, jedno za$ z fil-
mem Marka Osborne’a. Nastepne narzedzia zostaly opracowane do Kamieni
na szaniec Roberta Glinskiego (filmowa interpretacja zostata skonfrontowana
z ksigzka Aleksandra Kaminskiego), kolejne do Papuszy Joanny Kos-Krauze
i Krzysztofa Krauzego i ostatnie — do filmu Malgorzaty Szumowskiej Body/Cia-
fo. Czy jest cos wiecej? Zawsze chodzito o to, by do tego samego tekstu (filmu,
fragmentu) zbudowac trzy rézne propozycje pracy, w ktérych wykorzystuje sie
trzy ré6zne warianty interpretacyjnej pracy z tekstem. W rezultacie powstalo
dwanascie propozycji pracy interpretacyjnej, z wyjasniajacym wstepnym ko-
mentarzem oraz pomocnicza bibliografig — teoretyczng baza pomocnicza, wy-
korzystana w propozycji lekcyjnej.

Druga cze$¢ ksiazki skiada sie jednak nie tylko z przedstawienia autorskich
narzedzi, ale zawiera réwniez efekty szkolnego eksperymentu. Umieszczone
w tej czesci pracy narzedzia zostaly bowiem przetestowane przez ich autorke
i innych chetnych nauczycieli w tréjmiejskich szkotach. Uzywam w tym roz-
dziale pojecia ,eksperyment”, odwotujac sie w ten sposéb m.in. do koncepcji
Nurczynskiej-Fidelskiej, ktéra swoje pomysty wprowadzenia modutu filmo-
wego do jezyka polskiego weryfikowata wraz z zespotem w sytuacji lekcyj-
nej, nazywajac ten proces naturalnym eksperymentem uczestniczgcym?, czy

4 Zob. E. Nurczynska-Fidelska, Edukacja filmowa na tle kultury literackiej, 1.6dz
1989 oraz E. Nurczynska-Fidelska, B. Parniewska, E. Popiel-Popiotek, H. Ulinska, Film
w szkolnej edukacji humanistycznej, Warszawa-£6dz 1993.
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propozycji Arkadiusza Zychlinskiego, proponujacego spojrzeé na sale lekcyjng
jak na przestrzen laboratoryjng'®. Méj eksperyment zostal zbudowany na na-
dziei, ze inne niz strukturalizm strategie analityczno-interpretacyjne wyzwola
w uczniu wiekszg sklonno$é¢ do wnikliwosci interpretacyjnej, do uwazniejszej
lektury, Ze obudza uczniowskie pragnienie refleksji, a w konsekwencji pozwola
mu w wiekszym stopniu wyrazi¢ siebie, swéj poglad i swéj obraz §wiata w sto-
wach. Konfrontuje zatem swoje nadzieje zwigzane z zastosowaniem strategii
interpretacyjnych z efektami testowania tych narzedzi w szkole; testowania
z jednej strony przeze mnie, a z drugiej — przez innych nauczycieli. Obie per-
spektywy doswiadczenia nauczycielskiego zestawiam z trzecia: z doswiadcze-
niem grupowym, typowym przeciez dla sytuacji lekcyjnej. Na podstawie tej
konfrontacji, prac uczniowskich oraz ankiet nauczycielskich pisze o szansach
szkolnej edukacji, kiedy wykorzystywac sie w niej bedzie wspolistnienie filmu
i literatury, oraz o mozliwosciach traktowania filmu jako réwnorzednego i au-
tonomicznego w stosunku do literatury dzieta sztuki. Efekty szkolnego ekspe-
rymentu pokazuja, ze réznorodnosé¢ interpretacyjna moze zaistnie¢ w sytuacji
lekcyjnej i — co wigcej — uczniowie moga stac sie jej wspoltworcami. Dzigki
temu do$wiadczeniu uczniowie poglebili swoje umiejetnosci zwigzane z ,,od-
czytaniem” filmu/literatury, ale przy tym uswiadomili sobie, iz pelny odbiér
wymaga kompetencji i erudycji, a wiec przyswajana przez nich wiedza nie
istnieje sama dla siebie, ale pozwala im wiecej zauwazy¢, dostrzec, krétko mo-
wigc: poglebi¢ obraz §wiata.

5 Por. A. Zychlinski, Laboratorium antropofikcji. Prolegomena, ,Teksty Drugie” 2014,
nr1,s. 10-11.
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Rozdziat 1: Inicjatywy wprowadzenia filmu
do szkot do 1939 roku

1.1. Ujrze¢ Swiat na nowo

Konieczno$¢ uwzgledniania w edukacji polonistycznej wychowania estetycz-
nego byta postulowana juz na poczatku XX wieku. Dla przyktadu przywolajmy
tutaj ksigzke Obraz w nauczaniu jezyka ojczystego i literatury Kazimierza Wla-
dystawa Wéycickiego, ktéry opowiadal sig za integracjg elementéw réznych
dziedzin sztuki w ksztalceniu polonistycznym. Wéycicki dostrzegat kres domi-
nacji kultury literackiej na rzecz dominacji obrazu, nie tylko malarskiego, ale
i fotograficznego. Uwazal, Ze nauczyciele powinni ksztalci¢ u uczniéw zdol-
nos$¢ artystycznego postrzegania krajobrazu, dziet architektury, rzezby, malar-
stwa oraz stuchania utworé6w muzycznych:

Moze wiec w niedalekiej przyszlosci spelnia sie marzenia i zyczenia wielu pedago-
gow, pragnacych, by postac poety i §wiat, w ktérym on zyl, dziatal, tworzyl, objawily
sie nie tylko duszy, ale i oczom mlodziezy. Skoro tedy podreczniki coraz czesciej
i szerzej uwzgledniajg obraz i splataja go z caloksztaltem pracy szkolnej, nauczy-
cielstwu, przypartemu niejako do muru, nie pozostaje nic innego, tylko przejaé sie
swojg rolg siewcéw kultury, budzicieli milosci piekna i domagacé sie odpowiednich
kurséw wszedzie, gdzie organizuja sie lub dziataja instytucje, przygotowujace albo
doksztalcajace pedagogéw. Ci za$, ktérym zrzadzenie losu odjeto moznosé oddania
sie pod cudze kierownictwo, muszg wysilong praca nad soba wypetni¢ luki w swo-
im wyksztatceniu estetycznym®.

Malarstwo, ryciny, a takze fotografie badacz uznatl za niezbedny kontekst dy-
daktyczny w ksztalceniu literackim i wychowaniu patriotycznym na lekcjach
jezyka polskiego. W naszej wedréwce musimy jednak udac sie dalej niz do
roku 1923 — az do wieku XIX. Ta podr6z w odlegte dzieje ma konkretny cel.
Poszukujemy bowiem w historii polskiej mysli filmowej §ladéw refleksji doty-
czgcej kinematografii jako zjawiska spolecznego, rozpatrywanego z perspekty-
wy mozliwosci wykorzystania filmu w szkole, a zwlaszcza na lekcjach jezyka
polskiego. Niezmiernie pomocna w tej wedréwce bedzie ksigzka Jadwigi Bo-
chenskiej Polska mysl filmowa do roku 1939%, w ktérej autorka opisata rozwdj

! K.W. Woéycicki, Obraz w nauczaniu jezyka ojczystego i literatury, Warszawa 1923,
s. 136-137.

2 J. Bochenska, Polska mysl filmowa do roku 1939, Wroctaw—Warszawa—Krakow—
Gdansk 1974.



18 Czes¢ pierwsza. Szkota i film

polskiej mysli filmowej do roku 1939, a takze publikacja Polski film oswiatowy
w okresie miedzywojennym?® Ireny Nowak-Zaorskiej.

Wynalazki wieku pary i elektrycznosci zrewolucjonizowatly swiat i posred-
nio umozliwily ozywienie nieruchomych fotografii. W drugiej potowie XIX
wieku ozywieniem fotografii interesowato sie wielu entuzjastéw na calym
Swiecie, ré6wniez na 6wczesnych ziemiach polskich, choé¢ w polskiej tradycji
przyjeto sie palme pierwszenstwa przypisywac braciom Lumiére?*. Poszukujac
sladéw refleksji dotyczacej wykorzystania w edukacji nowego wynalazku: ki-
nematografu, przywolajmy date 16 sierpnia 1896 roku. Wéwczas we lwowskiej
,DZwigni” ukazatl sie artykul Kinematograf - fotografia ruchu i zycia. Jego autor,
najprawdopodobniej Zygmunt Korostenski, podkreslat obiektywizm kamery
w zakresie dokumentacji zycia. Zdaniem Malgorzaty Hendrykowskiej, autorki
Sladami tamtych cieni®, najwazniejszej ksigzki o wczesnych dziejach polskiego
kina, Korostenski jako jeden z pierwszych opisat mozliwosci, jakie przed nauka
i kultura otwiera kinematograf. Dwa lata p6zniej, w 1898 roku, zrodzily sie pre-
kursorskie pomysty dotyczace obecnosci filmu w szkole. Wowczas , Tygodnik
HNustrowany” donosil, Zze Bolestaw Matuszewski podjal mysl wprowadzenia
kinematografii do szkolnictwa jako waznej pomocy przy nauczaniu zgodnie
z nowymi kierunkami systemu pedagogicznego®.

Jak widzimy zatem, juz na przetomie wiekéw kinematograf powiekszyt za-
s6b srodkow dydaktycznych — przynajmniej potencjalnie, bo nie zawsze za
$wiatla mysla podgzala praktyka, a przede wszystkim mozliwosci finansowe
i techniczne. Niemniej idea wykorzystania filmu na potrzeby szkoly miata
w Polsce oredownikéw. Wierzono, ze film pomoze wprowadzi¢ do szkét nowe
zasady pedagogiki. Odtad uczen mial nie tylko slysze¢, ale i — albo przede
wszystkim — widzie¢ i rozumie¢; ujrze¢ na nowo rzeczy wielokrotnie widzia-
ne lub dotad jedynie ogladane oczyma wyobrazni. Dzieki filmowi nauczyciel
mial z uczniami powedrowac¢ w dalekie kraje, zobaczy¢ nieznane kultury, zja-
wiska natury i cywilizacyjne osiggniecia czlowieka. Za sprawg popularnych

3 1. Nowak-Zaorska, Polski film oswiatowy w okresie miedzywojennym, Wroctaw—War-
szawa—-Krakow—Gdansk 1969.

4 Malgorzata Hendrykowska zauwaza, ze wigkszo$¢ prezentacji odbywajacych sie na
ziemiach polskich w 1896 i 1897 roku odbyla sie przy uzyciu edisonowskiego vita-
scopeu lub jego niemieckiej mutacji. Wtasnie vitascope, pozwalajacy oglada¢ obra-
zy na duzym ekranie, pokazywano w Warszawie juz w roku 1895 i w czerwcu 1896
roku, a w sierpniu tego samego roku w Lodzi (M. Hendrykowska, Miedzy wynalazkiem
a sztukq. Film na ziemiach polskich 1896-1915, ,Kwartalnik Filmowy” 1997, nr 18,
cyt. za: www.akademiapolskiegofilmu.pl/pl/historia-polskiego-filmu/artykuly/miedzy-
wynalazkiem-a-sztuka-film-na-ziemiach-polskich-1896-1915/465 [dostep: 1.09.2016]).
5 M. Hendrykowska, Sladami tamtych cieni..., s. 150. W artykule Pierwszy polski tekst
o kinematografie autorka wymienia réwniez posta¢ Wtadystawa Uminskiego (,,[luzjon”
1994, nr 3/4, s. 90-98).

6 Z tygodnia na tydzien, ,Tygodnik Ilustrowany” 1898, nr 31, s. 599-600, cyt. za:
I. Nowak-Zaorska, Polski film oswiatowy..., s. 45. O pionierskiej roli Matuszewskiego
pisze J. Bochenska (Polska mysl filmowa..., s. 24-26).
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wowczas ekspedycji naukowych czy podrézniczych, ktérym zwykle towarzy-
szyl kinematograf, swiat wydat sig wszystkim blizszy niz dotad. W pedagogi-
ce dawna pogladowo$¢, rozumiana jako pokazywanie rzeczy w celu ich za-
pamietywania, ustgpila pogladowosci opartej na realnych przejawach zycia.
Nauczyciel w procesie uczenia miat stworzy¢ takie warunki, aby uczniowie
mogli w przystepny spos6b sobie wyobrazié, a najlepiej — zobaczy¢ przedmioty
czy zjawiska, o ktérych sie ucza. W praktyce szkolnej czesto trzeba bylo szu-
kac¢ form zastepczych dla srodowiska naturalnego, a do tego wlasnie stuzyly
pomoce naukowe’. Film mial wiec spelni¢ funkcje obrazowe i informacyjne,
a dzieki technice zwolnienia umozliwiat ogladanie wytworéw ludzkich, np.
architektury, malarstwa czy rzeZby. Dawat obraz tego, czego czlowiek nie maogt
zobaczy¢®. Charles Pathé, francuski producent filmowy, w artykule O postan-
nictwie kina, opublikowanym w Polsce w 1921 roku, wspominat:

Przed 20 laty wraz z moim wspétpracownikiem i przyjacielem Dussaud postano-
wili§my sobie takg wytyczng zasade: kino bedzie teatrem, dziennikiem i szkolg
przysztoéci. Od tej pory ja tak mato zmienitem swoje zdanie o przysztym roz-
woju kina, ze wydaje mi sie ono wyzszym niz wszystkie wymadrzone i paradoksal-
ne rozprawy, jakie z biegiem czasu zostaty w tej sprawie ogtoszone®.

Kino miato wigc by¢ zdaniem Pathé ,szkola przysztosci”, jednak w Polsce do
tego celu nie prowadzila ani prosta, ani tatwa droga. Na przelomie wiekow
teatry Swietlne cieszyly sie duzg popularnoscig, o czym S$wiadczg statysty-
ki odwiedzin. Za narodziny kina w Polsce porozbiorowej przyjmuje sig¢ date
14 listopada 1896 roku: wéwczas po raz pierwszy na ziemiach polskich uzy-
to do projekcji aparatu braci Lumiére. Wydarzenie miato miejsce w Krakowie
w 6éwczesnym Teatrze Miejskim, czyli w dzisiejszym Teatrze im. Juliusza Sto-
wackiego. (Tak naprawde Krakow byl czwartym miastem, po Warszawie, Lo-
dzi i Lwowie, gdzie odbyly sie projekcje filmowe, z tym ze w tych miastach
prezentacje przeprowadzono z uzyciem wynalazku Thomasa Alvy Edisona®.)
Od lipca 1896 roku do konica roku 1900 wynalazek ozywionej fotografii poka-
zano w wiekszo$ci miast trzech zaboréw, wyswietlajac filmy m.in. w salach
teatralnych, restauracyjnych, pasazach handlowych. Poza tym po catym tere-
nie é6wczesnej Europy jezdzili wedrowni kinematografowie, pokazujac obrazy
z réznych stron §wiata. Dla przykladu w Niemczech w latach 1895-1907 kraj

7 Por. rozdzial Film jako jeden ze srodkéw poglqdowych [w:] 1. Nowak-Zaorska, Polski
film oswiatowy..., s. 19-26.

8 Jak pisal Karol Irzykowski: pokazywal walke polipa z rakiem w wodzie, rozkladat
bieg konia na elementy, pozwalal zobaczy¢, jak roénie trawa (K. Irzykowski, X Muza,
Warszawa 1957, s. 52-53).

9 Ch. Pathé, O postannictwie kina, ,Kinema” 1921, nr 8, s. 36. Pismo zdigitalizowane,
zob. Biblioteka Cyfrowa KUL; artykut dostepny réwniez w: http:/dlibra.kul.pl/dlibra/
publication?id=17182&tab=3 (dostep: 30.12.2018). Podkreslenie w tekscie — M.S.

10" Por. T. Lubelski, Pierwsze pokazy kinematografu [w:] tegoz, Historia kina polskiego
1895-2014, Krakéw 2015, s. 24-32.
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przemierzalo okoto 500 kin wedrownych, ktérych publicznos¢ liczyta ponad
milion oséb na tydzieni. Wedrowni prezenterzy caly dobytek wozili ze soba.
Najczesciej wykorzystywali oni miejscowgq infrastrukture, a wiec organizowali
przedstawienia podczas jarmarkow, targéw, festynéw. Od roku 1902 wedrujace
kina czesto byly luksusowo wyposazone, mialy okazate fasady, komfortowe
wyposazenie, a do transportu calosci dobytku potrzebowaly nawet 10 wago-
now kolejowych. Takie kina czesto zatrzymywaly sie w danym miescie na diu-
zej, ksztaltujac gusta filmowe jego mieszkancéw'!. Kina wedrowne dotarty do
1907 roku do okoto 1300 ré6znych miejscowosci, otwierajac swoje podwoje dla
szerokich, czesto réwniez gorzej sytuowanych warstw spotecznych.

Na przetomie wiekéw i w pierwszym dziesiecioleciu XX wieku film odegrat
poznawczg role. Stat sig Zrédlem wiedzy o §wiecie dla milion6éw ludzi, dla kté-
rych popularna na calym $wiecie prasa ilustrowana byla czesto niedostepna
ze wzgledu na wysoki stopien analfabetyzmu polskiego spoteczenistwa. W ten
spos6b zaspokajat on potrzebe obcowania z autentyczng historig, ktéra na po-
czatku istnienia kinematografii byta silniejsza niz pragnienie ogladania zmy-
slonych historii. Wedlug ustaleni Barbary Gierszewskiej w ciggu catego miesig-
ca roku 1896 w projekcjach filmowych wyswietlanych w pasazu Hausmanna
we Lwowie, liczacym wéwczas 160 tysiecy mieszkancow, uczestniczylt co pia-
ty lub co szésty mieszkaniec miasta, poznajac smak nowej emocji, ktérg od
tego momentu bedzie chciat przezywac czesciej'?.

W latach 1906-1907 w wiekszych miastach ziem polskich powstajg stale
teatry kinematograficzne i powoli znikaja kina wedrowne, ktérych ostateczny
kres nastapil, gdy state kina pojawily sie réwniez w malych miejscowosciach.
Kinematograf przestal by¢ wowczas wynalazkiem do pokazywania ozywio-
nych fotografii. Matgorzata i Marek Hendrykowscy za przelomowy uznajg rok
1909, kiedy mamy do czynienia ze wzrostem popularnosci teatréw swietlnych
i ekspansjg widowiska filmowego w kierunku osobnej gatezi sztuki'®. Wowczas
to wzrasta diugos¢ filméw oraz pojawiaja sie filmowe adaptacje dziet teatral-
nych i powiesci. Fala wzrostu liczby stalych kin na ziemiach polskich w latach
1905-1907 wynikata z faktu zainteresowania sie branzg filmowa handlarzy,
rzemie$lnikéw czy szynkarzy. Zakladali oni swoje kina czesto w matych loka-
lach sklepowych, ktére najmowali lub ktérych byli wiascicielami, stad pierw-
sze state kina nazywano czesto kinami sklepowymi. Ewolucje dobrze obrazuje
przyktad Krakowa: o dynamicznym rozwoju kina w tym mie$cie mozna méwic

1 Zob. A. Debski, Kina wedrowne [w:] tegoz, Historia kina we Wroctawiu w latach
1896-1918, Wroctaw 2009, s. 77-82.

12 Por. B. Gierszewska, Kino i film we Lwowie..., s. 83. Pisal réwniez o tym Roman Wto-
dek: ,w 1912 roku we Lwowie nastgpit wielki kinowo-filmowy boom. Oprécz dziataja-
cych juz szesciu kin otwarto nowe, wsérdd nich: «Sztuka» [...], «Rialto» [...], «Kinoteatr
Artystyczny», «Marysienka», «Elite», «Kopernik», «Korso»” (tenze, Na poczqtku bylo...
,Kino”, ,,Kino” 2003, nr 11).

13 Zob. M. Hendrykowska, M. Hendrykowski, Film w Poznaniu 1896-1945, Poznan
1990, s. 45.
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dopiero od 1905 roku'*. Stalo sie to wéwczas, gdy kina skierowaty swoje przed-
stawienia do kregéw drobnomieszczanskich, plebejskich, a zwtaszcza mlodzie-
zy's. Ogromna popularnos¢ kinoteatrow wsréd spoteczenstwa zwrdcita uwage
pedagogdéw i nauczycieli, ktérzy powaznie my$leli o wychowaniu i ksztalceniu
dzieci oraz mtodziezy. Ta niezwykla ekspansja kinoteatréw nazywana byla na-
wet ,plaga” lub ,zarazg”.

Plaga kinematograficzna.

Mieszkaniec Zgierza, p. Gustaw Fiedler uzyskal pozwolenie wladz na otwarcie
w Zgierzu przy ulicy Dlugiej pod nr 11/26 teatrzyku kinematograficznego. Bedzie to
trzeci kinematograf w Zgierzu, a niebawem ma tam powsta¢ czwarty, mianowicie

w lokalu Tow. Spiew. ,Lutnia”?¢.

W efekcie do kina wrogo nastawila sie wéwczas réwniez elita kulturalna, ktéra
dostrzegata w pokazach filmowych zagrozenie dla estetycznego i obyczajowe-
go rozwoju spoleczenstwa oraz wlasnej dominujacej pozycji'’.

1.2. Kinoteatr, nowy wrog mtodziezy

Janina Koblewska-Wréblowa w ksiazce Film fabularny w szkole opublikowanej
w 1964 roku zauwaza, ze poczatkowo nauczyciele rozpatrywali film jedynie
w negatywnym aspekcie: pedagogéw i nauczycieli interesowato, czy wywiera
on na mlodziez negatywny skutek'®. W podobnym tonie wypowiada sie Ewa
Popiel-Popiotek:

Pojawienie sie filmu w kregu zainteresowan szkoly mialo zatem poczatkowo mo-

tywacje gléwnie negatywna. Konieczno$¢ wychowania filmowego uzasadniana
byla bowiem funkcjg zapobiegawcza: chodzilo przede wszystkim o uchronienie

' Do tego roku poza nielicznymi seansami, jakie odbyly si¢ w latach 1896-1897, w Kra-
kowie praktycznie nie odnotowano istnienia kinematografu. Por. Z. Wyszynski, Filmowy
Krakow 1896-1971, Krakéw 1975, s. 19 i 20. Wedlug Andrzeja Urbaniczyka pierwszym
przedsiebiorca kinowym w Krakowie byt handlarz zegarami z ulicy Stradom J6zef Kle-
inberger (tenze, Cyrk Edisona. Pierwsze kino Krakowa 1906-1912, Krakéw 1985).

5 Por. B. Gierszewska, Czasopisma filmowe w Krakowie do roku 1939, ,Kieleckie Stu-
dia Bibliologiczne” 1994, t. 2, s. 159. Por. réwniez: Z. Wyszynski, Filmowy Krakéw...,
s. 30-31.

16 Cytuje za baza ,Kultura atrakcji”, gromadzaca cyfrowe reprodukcje istniejacych zro-
det dotyczacych kina i pokrewnych form rozrywkowych na przetomie XIX i XX wieku
(do 1918 roku) z obszaru Krélestwa Polskiego. Zob. http://www.kultura-atrakcji.swps.
edu.pl/items/show/33 (dostep: 12.06.2017).

7 Dla poréwnania w poznanskiej prasie w latach 1907-1909, w okresie najwiekszej
ekspansji kinematograféw w Poznaniu, nie znajdziemy artykuléw jawnie atakujacych
kino, jakie publikowano np. w prasie krakowskiej (M. Hendrykowska, M. Hendrykow-
ski, Film w Poznaniu..., s. 56-57).

18 Zob. J. Koblewska-Wréblowa, Film w pracy nauczycieli w réznych krajach [w:] tejze,
Film fabularny w szkole, pod red. W. Okonia, Warszawa 1964, s. 59.
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mlodziezy przed niesionymi przez film tresSciami wychowawczo ujemnymi, niemo-
ralnymi oraz ustrzezenie jej przed magia filmowej iluzji. Wielu pedagogéw ostrze-
galto przed wprowadzeniem filmu do procesu dydaktycznego w obawie, aby kontakt
uczniow z pseudorzeczywistoscig filmowsg i narzuconym przez twérce punktem
widzenia nie oslabil czy wrecz nie znieksztalcil obcowania z prawdziwym §wiatem
zycia spotecznego, przyrody i kultury*.

W latach 1910-1914 istotnie pojawily sie glosy na temat negatywnego od-
dzialywania kina na publicznosé. Brak polskiej produkcji filmowej i profesjo-
nalnego $rodowiska sprawily, ze o filmie pisali ludzie niezawodowo zwigzani
z tg sferg kultury, a wiec publicysci i pisarze zainteresowani nowq dziedzing
twérczosci i jej znaczeniem w zyciu spotecznym. Zdaniem Bocheniskiej sta-
nowi to o odrebnosci polskiej mysli filmowej na tle mysli Europy Zachodniej,
gdzie film rozpatrywano w kontekscie odrebnosci srodkéw wyrazowych kina,
a teorie kina tworzyli praktycy-realizatorzy®’. Po poczatkowym okresie dobrego
przyjecia kinematografu jako nowinki technologicznej?! na jej temat wypowie-
dzieli sie ludzie teatru, ktérzy obserwujac rozwdj filmu na niespotykang dotad
skale, wyrazali sprzeciw?. Jak zauwaza Gierszewska, po 1910 roku znuzono
sie filmem i nastapita woéwczas swoista histeria przestrég przed ,,potworng nik-
czemno$cig” kinoteatréw?. W Warszawie na przyktad uberpolicmajster polecit
komisarzom, aby od wtascicieli kinematograféw pobrali piSmienne zobowia-
zania, ze zaklady te zamykane beda nie pdzniej niz o godzinie jedenastej wie-
czorem?*,

Na tamach prasy pojawialy sie artykuty o wiele méwiacych tytutach: Szko-
fa znikczemnienia, Epidemia moralna albo Czy kinematograf profanuje dziefo
sztuki®®. Dla tej swoistej nagonki na kinoteatry najbardziej reprezentatywny
charakter ma pierwszy z wymienionych artykuléw, autorstwa Wactawa Ma-
slowskiego, ktéry kierujac sie troska o mlodziez, potepil ,,nowa kulture”:

19 E. Popiel-Popiotek, Ksztaltowanie sie koncepcji edukacji filmowej w szkole [w:] Z dy-
daktyki literatury i kultury w szkole, pod red. E. Cyniaka, L.6dZ 1994, s. 116.

20 J. Bochenska, Polska mysl filmowa..., s. 231-232.

1 W entuzjastycznym tonie wypowiadat sie m.in. Leo Belmont, Hold kinematografowi,
,Wolne Stowo” 1909, nr 44/45, przedruk w czasopi$mie ,Kinema” 1923, nr 25, s. 3, 4,
6, czy np. M. Heilpern, W jaki sposéb powstal i jak jest zbudowany kinematograf oraz
w jaki sposéb otrzymuje tzw. ,,obrazy zywe”, Warszawa 1909.

22 1, Chrzanowski, W obronie teatru, ,Scena i Sztuka” 1909, nr 37, dodatek nr 1, s. 3.

% Por. B. Gierszewska, Kino i film we Lwowie..., s. 146—147.

2 Autor wzmianki Dzien roboczy kinematograféw informacje o zaleceniu policmajstra
puentuje retorycznym pytaniem: ,,Dlaczego jednak kabarety mogg by¢ otwarte az do g. 8
w nocy [nad ranem — M.S.]?”, ,Dzieni” 1909, nr 183 (6 lipca), s. 2. Zob. strona interneto-
wa: www.kultura-atrakcji.swps.edu.pl/items/show/45 (dostep: 12.06.2017).

% W. Mastowski, Szkola znikczemnienia..., s. 244-245; M. Sosnowski, Epidemia moral-
na, ,Kronika Powszechna” 1913, nr 17, s. 279-280; Z. D[ebicki], Czy kinematograf profa-
nuje dzielo sztuki, ,Tygodnik Ilustrowany” 1911, nr 511, s. 1025. Por. I. Nowak-Zaorska,
Polski film oswiatowy..., s. 47-49.
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Na co patrza ci mlodzi ludzie, czy na czyny bohaterskie, odwage, poswiecenie? Nie!
Na zuchwale kradzieze, rabunki, podle postepki, zdrade, rozpuste, morderstwa i na
nic wiecej [...] Ach! Przeciez lepszej szkoly znikczemnienia umystu i serca wyobrazic¢
sobie niepodobnal! [...] Lw6éw posiada dzi$ 16 kinoteatréw, dajacych w niedziele po
pie¢ przedstawien. Publicznosé, przewaznie uczniowska, wedruje z jednego kina do
drugiego. W ten spos6b w kazdg niedziele 30 tys. lwowian pobiera nauke zbrodni®.

O zgubnym wplywie kinematografu na stan zdrowia, a w szczegélnosci na
wzrok dzieci oraz ich kondycje moralng juz w 1911 roku donosito ,Muzeum.
Czasopismo Towarzystwa Nauczycieli Szkét Wyzszych”?. Zwracano réwniez
uwage na watpliwej jakoSci repertuar wy$wietlany w kinach, ktére tlumnie
odwiedzala mtodziez, a nawet dzieci.

Rodzice i opiekunowie z jednej strony, a lekarze i pedagogowie z drugiej — skarza
sig na szkodliwy wplyw, jaki na zdrowie fizyczne i moralne wywieraja kinemato-
grafy. Skargi to widocznie uzasadnione, kiedy w wielu krajach rozpoczeto przeciw
kinematografom walke energiczna. Zwlaszcza w Ameryce goraco wzigto te sprawe
do serca. Przedewszytkiem zarzadzono $cisla rewizye kinematograféw. Znaleziono
wiele takich kinematograféw, zwiedzanych przez mlodziez, a nawet i dzieci, ktore
taczyly sie z najbrudniejszymi lokalami. Zrewidowano 290 klisz, z ktérych: 13,4%
przedstawialo kradzieze, 13,1% morderstwa, 13,1% pijatyki, 8,2% sceny nieprzy-
zwoite, 7,2% wlamanie, 6,5% malZzenstwa na wiare, 5,8% nienawis$¢ stuzby, 5,8%
ztosliwe zarty, 3% samobojstwa®®.

W tym samym numerze ,Muzeum” mozemy przeczytac, ze juz wéwczas wWpro-
wadzano w Warszawie rodzaj cenzury filmowej, prébujac w ten sposéb ograni-
czy¢ demoralizujacy wplyw filmu na mlodziez szkolng i odsuna¢ grozbe upad-
ku obyczajow:

W Warszawie obowigzuja przepisy policyjne i tylko te obrazy moga by¢ publicznie
demonstrowane w kinematografach, ktére na prébnych, poufnych pokazach zosta-
ng zakwalifikowane przez odnosne policyjne i cenzuralne organa, przytem uczacej
sie mtodziezy szkolnej nie wolno odwiedza¢ wszystkich kinematograféw, ktérych
liczba dosiega 40, lecz tylko pie ¢, specyalnie dla niej przeznaczonych, a do kwali-
fikacyi obrazéw dla tych lokali wzywani bywaja powazni pedagogowie rzadowych
i prywatnych uczelni®.

Krytyczne stanowisko w sprawie kinematograféw wydal réwniez Komitet
Obywatelski w Warszawie, zarzucajac spadek jakosci (zwlaszcza moralno-
-etycznej) wyswietlanych filméw i gorszenie sensacyjnymi tre$ciami szerokiej
publicznosci, szczegélnie niewyedukowanej i podatnej na wplywy. Komitet

26 W. Mastowski, Szkofa znikczemnienia..., s. 244.

27 7. Wyszynski podaje, ze na tamach ,Czasu” juz w 1909 roku publikowano felietony
dotyczace ujemnego oddziatywania filmu na mtodziez w sferze obyczajowej i zdrowot-
nej, wolano o cenzure filmowg i poprawe obyczajow (tenze, Filmowy Krakéw..., s. 30).
2 Muzeum. Czasopismo Towarzystwa Nauczycieli Szk6t Wyzszych” 1911, t. 2, z. 4,
s. 499.

2 Tamze.
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Obywatelski zapowiadal walke z ,,zaraza kinematograficzng”, pragnac zapobiec
dalszej demoralizacji mtodziezy, bezdomnych, mieszkanicow wsi i miasteczek,
na ktérych kinematograf, zdaniem cztonkéw komitetu, wywiera zly wpltyw?®.

Komitet Obywatelski zapoczatkowal bardzo powazng akcje: dazenie do umoralnia-
nia widowisk kinematograficznych.

Widowiska tego rodzaju, istniejace obecnie w Warszawie, przyczyniaja sie do po-
pularyzowania najwstretniejszych tematéw i apoteozy kryminalistyki, co wywiera
wplyw wtem gorszy, iz miasto nasze gosci krocie bezdomnych, mlodziezy, miesz-
kancéow wsi 1 miasteczek, ktérych swieze, chciwe wrazen umysty chlong zjadliwg
trucizne.

Komitet obywatelski uwaza, ze powinien zajac sie tg sprawg i jak chroni ludnos¢ od
zimna i glodu, jak przytula dzieci w ochronach, zbiera fundusze na szkoty, ksigzki,
tak tez winien zabezpieczy¢ od haniebnych, demoralizujacych widowisk?®!.

Jednoczesnie Komitet wskazal dwie drogi dzialania: pierwszg — nacisk prasy
i stosowanie represji wobec szkodliwych kinematograféw, druga — ,,zorganizo-
wanie pracowni film kinematograficznych z obrazami o wptywie niewatpliwie
dodatnim” i powotanie wytworni Film Polski. Aby nie dopusci¢ do upadku mo-
ralnego i popularyzowania tandety, we Lwowie w 1914 roku Liga Pomocy Prze-
myslowej powolata do zycia Kuratorie Kinoteatru Naukowego ,Swiatowid”?2,

Kuratorya kinoteatréw naukowych L.PP. Liga Pomocy przemyslowej zalozywszy
we Lwowie w swoim gmachu pierwszy kinoteatr dla celéw naukowych ,Swiato-
wid”, polaczony z popularnymi wykladami z dziedziny przemystu, przyrodnictwa
i krajoznawstwa i t. p. usituje wdrozy¢ w kraju systematyczna akcye, celem zaktada-
nia dalszych podobnych kinoteatr6w naukowych. W tym celu postarala sig o utwo-
rzenie w lonie swojej organizacyi osobnej rady przybocznej pod nazwa: “Kuratorya
kinoteatru naukowego «Swiatowid» i innych godziwych instytucyi kinomatogra-
ficznych”. [...] Kuratorya rozpocznie w najblizszym czasie planowq dziatalno$¢ na
calym obszarze kraju, przy pomocy prowincyonalnych ogniw Ligi Pomocy przemys-
fowej i innych kulturalnych i spotecznych organizacyi®.

Kuratoria Kinoteatrow Naukowych za pomocg oddziatléw Ligi Pomocy Przemy-
slowej zasiegiem swojego dziatania mialy obja¢ caty kraj.

Liczne glosy sprzeciwu wobec kin nie dotyczyly przewaznie samej branzy
kinematograficznej jako takiej (cho¢ narzekano na spekulantéw zajmujacych
sie obrotem filméw), lecz poziomu pokazywanych filméw. Niespotykana skala

30 Zob. ww.kultura-atrakcji.swps.edu.pl/items/show/65 (dostep: 12.06.2017).

3 Walka z zarazq Kinematograficzng, ,,Kurjer Warszawski” 1915, nr 169, s. 2.

32 Takg date przytacza 1. Nowak-Zaorska (Polski film oswiatowy..., s. 47), natomiast
E. Nurczynska-Fidelska podaje, ze we Lwowie juz w 1909 roku powolano do Zycia rade
o$wiatowo-spoleczng pod nazwg Kuratoria Kinematograféw Naukowych i Pouczajacych
(E. Nurczynska-Fidelska, Film oswiatowy [w:] Encyklopedia kultury polskiej XX wieku,
t. 3: Film. Kinematografia, pod red. E. Zajicka, Warszawa 1994, s. 265).

3 Muzeum. Czasopismo Towarzystwa Nauczycieli Szk6t Wyzszych” 1914, t. 1, z. 3,
s. 253.
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nowego zjawiska, powstawanie kolejnych stalych kin, a przede wszystkim
liczba nowych odbiorcéw kultury zrewolucjonizowata dotychczasowy porza-
dek spoteczny, zmienita hierarchig wartosci, zachowania kulturowe, wreszcie
pozycje artystow. Inwazja kinematograféw, tak wyraznie widoczna w duzych
miastach, z jeszcze wiekszg silg odczuwana byla na prowingji, gdzie rosngca
popularnos¢ kina wywolywala szczegélny niepokdj. Film zaczal bowiem od-
biera¢ teatrom siedziby, co przyjmowano z dezaprobata nie tylko ze wzgledu
na szerzaca sie tandete i upadek obyczajow, ale réwniez z powoddéw patrio-
tycznych. Zdaniem Hendrykowskiej pozbawiony niepodleglosci kraj wlasnie
w teatrach upatrywat role ,krzewiciela kultury narodowej, katedry jezyka pol-
skiego i literatury polskiej”*.

Dyskusja o zgubnych skutkach uczeszczania do kinematografu toczyla sig
zresztg w catej Europie. W Prusach doprowadzita ona do zaostrzenia cenzu-
ry; juz 5 maja 1906 roku wprowadzono tam filmowg cenzure prewencyjna.
Zgodnie z nig kazdy film pokazywany w Berlinie musial by¢ wczesniej za-
prezentowany prezydium policji, a po obejrzeniu opatrzony lista z uwagami
typu: ,,zabroniony”, ,,zabroniony dla dzieci” lub ,,dozwolony”. Poniewaz byl to
bardzo zmudny proces, w 1907 zostaly wprowadzone tak zwane karty cenzor-
skie zawierajace tytul filmu, nazwe producenta, numer produkcyjny, numer
cenzorski, date decyzji cenzorskiej i przedstawienie tresci. Od tego momentu
kazdy policjant mégl poréwnac, czy to, co widzial na ekranie, odpowiadato
opisowi filmu®.

Na przetomie lat 1907/1908 na tamach wroctawskich gazet doszto do po-
wazniejszej debaty kinowej. Doszlo do niej za sprawg listu, jaki do kilku re-
dakcji wroctawskich przestal nauczyciel Rupprecht. Pisal on o szkodliwym
repertuarze kin, brutalnosci i okrucienstwu, odbieganiu filmowych obrazéw od
rzeczywistos$ci (zwracal uwage na niedorzecznos$ci w rodzaju Indian mieszka-
jacych w niemieckich lasach, rowerzystéw wjezdzajacych po pionowej Scianie
bez najmniejszego uszczerbku). Zdaniem nauczyciela zjawisko przybrato groz-
na skale z uwagi na popularnoé¢ kina wsrod dzieci i mlodziezy. Skali zjawiska
dowodzity ankiety przeprowadzone przez niego w dwdéch szkotach wsréd 600
uczniéw: pokazaly one, ze okoto 60% mlodszych dzieci odwiedzito kinema-
tograf, natomiast w wyzszych klasach prawie wszystkie. Zarzuty Rupprechta
dotyczyty réwniez warunkow, jakie panowaty w kinach: powietrze byto trudne
do zniesienia od palenia papieroséw, dorosli dawali zly przyktad, pijac alko-
hol, wilasciciele kin dla zysku pozwalali dzieciom przebywaé¢ w kinoteatrach
do p6znych godzin wieczornych.

Korespondencja zapoczatkowana na famach wroctawskiej prasy byta kon-
tynuowana na forum krajowym. Nacisk wroctawskich nauczycieli i czesci
prasy okazatl sie na tyle silny, ze w roku 1908 policja ograniczyta wstep do
kin dla dzieci ponizej 15 lat, cho¢ potem wycofala sie z tego zakazu, wydajac

3 Por. M. Hendrykowska, Sladami tamtych cieni..., s. 121-122.
% Por. A. Debski, Historia kina we Wroclawiu..., s. 219.
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dyspozycje, by wlasciciele kin uwazali na mlodocianych widzéw. Srodowiska
nauczycielskie wystapily z postulatem zakazania uczeszczania dzieci do kin
bez towarzystwa os6b dorostych. W lutym 1911 roku taki zakaz zostat wpro-
wadzony. Dzieci ponizej 14 roku zycia nie mialy by¢ wpuszczane do kin pod
zadnym pozorem po godzinie dwudziestej pierwszej, a mtodziez ponizej 16 lat
mogla uczeszczaé na seanse (poza przedstawieniami przeznaczonymi wylacz-
nie dla dzieci) jedynie w towarzystwie osoby dorostej. Od czerwca 1911 roku
wlascicielom kin nie wolno byto wpuszcza¢ na seans mtodziezy ponizej szes-
nastego roku zycia nawet w towarzystwie rodzicéw, jesli filmy uznane zosta-
ty przez cenzure za przeznaczone tylko dla dorostych. W roku 1913 cenzura
obyczajowa objela réwniez objasnienia do filméw oraz wyklady organizowane
w kinach, a w 1914 roku — reklamy kinowe?®. Podsumowujac, mozna powie-
dzie¢, ze ruch reformy kinowej na terenie 6wczesnych Niemiec doprowadzit
do ograniczenia przebywania mlodziezy w kinie, wyeliminowat konsumpcje
alkoholu i papieroséw, a poprzez wspieranie cenzury wplywal na poziom po-
kazywanych filméw?.

Sledzac publiczng ocene kinoteatréw przed I wojng $wiatows, zauwazy-
my, ze w roku 1913 szczeg6lnie nasilita sie nieche¢ wobec kina. W pracach
poswieconych poczatkom refleksji pedagogicznej nad wpltywem filmu na mto-
dziez najczesciej przytacza sie Ludwika Skoczylasa® i jego prace z roku 1918
pt. Kinoteatr, nowy wrdg miodziezy*, ktéra ukazala sie na tamach ,Wychowania
i Nauczania” (Lwow 1918). Warto w tym miejscu sprecyzowa¢ pewien fakt:
wspomniana wyzej praca Skoczylasa jest p6Zniejszg wersjg artykulu z roku
1913 zatytulowanego Jak kinoteatr wychowuje naszq mlodziez, opublikowane-
go w ,,Kronice Powszechnej”.

Niestety! — gorgczka kina, podsycana orgiastyczng reklamg do tego stopnia ogarneta
wszystkich i wszystko, ze pokusie wystawienia i oglgdania arcydziet literatury nie
oparli sie nawet najwieksi pisarze, nawet wtadze szkolne, ktére powinny czuwaé
nad doborem mtodziezy.

Mozna ze smutkiem stwierdzi¢, ze zyjemy pod znakiem sensacji i reklamy szerzonej
przez kino.

3 Swéj wywdd opieram na rozdziale: A. Debski, Protesty nauczycieli i ruch reformator-
ski [w:] tegoz, Historia kina we Wroclawiu..., s. 218-243.

37 Por. tamze, s. 237.

% Informacje na temat dziatalnosci Skoczylasa zaczerpnelam z ksigzki I. Nowak-
-Zaorskiej, Polski film oswiatowy..., s. 49-52. Pisze o nim réwniez J. Bochenska w: Pol-
ska mysl filmowa..., s. 47-49.

3 1.. Skoczylas, Kinoteatr, nowy wrdg miodziezy, ,Wychowanie i Nauczanie” 1918, nr 1.
20 Zwracam na to uwage, gdyz fakt ten umyka wielu badaczom tego okresu. Ponadto
Skoczylas opublikowal w 1916 roku artykut Miodziez a kino, ,Muzeum” 1916, nr 2,
s. 307-314. Por. 1. Nowak-Zaorska, Polski film oswiatowy..., s. 50. Ludwik Skoczylas
(1881-1961) byl nauczycielem gimnazjalnym we Lwowie. W latach trzydziestych wy-
kladat literature polska w Szkole Sztuk Plastycznych i Akademii Gorniczej w Krakowie,
a od 1948 roku na Politechnice Krakowskiej.
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Szat kinoteatralny, jak pozar porywa dusze mas i dusze mlodziezy i spalajac w niej
wszystkie szlachetne porywy i zapaly zostawia wstretny zapach spalenizny*'.

Skoczylas podwazal sensowno$¢ zbiorowego uczeszczania na dydaktycz-
ne projekcje filmowe, podkreslal niska wartosé pouczajacych programow,
a wplyw filmu na formacje psychiki mtodziezy uznat za zabéjczy. Techniczne
wlasciwosci kinematografu polegajace na niezwykle szybkiej zmianie obrazéow
zdaniem Skoczylasa negatywnie wplywaty na zdolnos¢ do logicznego wigzania
wypadkéw w catosé. Film wedlug niego zabijal zmyst obserwacji i fatszowat
obraz relacji miedzyludzkich oraz uczué, nie przynosit zatem zadnego pozytku
ani nauce, ani sztuce, ani moralnosci. W opublikowanym w 1913 roku artyku-
le Skoczylas swoje wywody opart na ankietach przeprowadzonych w jednym
z lwowskich gimnazjéw i w jednej ze szkét lwowskich zenskich*2.

Z ksigzki Nowak-Zaorskiej Polski film oswiatowy w okresie miedzywojen-
nym oraz z prasy lat dwudziestych XX wieku mozemy sie dowiedzie¢ nieco
wiecej na temat swoistej krucjaty Skoczylasa przeciwko kinu*. Gtoszone przez
niego tezy o zgubnym wplywie kina zyskaly zwolennikéw. Podejmowat walke
z filmem na wielu konferencjach Towarzystwa im. Piotra Skargi i Towarzystwa
Nauczycieli Szkét Wyzszych, na zebraniu ktérego 18 grudnia 1913 roku** wy-
glosit referat Kinoteatr a miodziez szkolna i swoim wystgpieniem doprowadzit
do uznania kina za wroga mlodziezy.

Kolo lwowskie. Posiedzenie dnia 27. stycznia 1914.

Przewodniczacy prof. dr. L. Bykowski. Obecnych 16 oséb, wéréd nich pp. Prezy-
dent R.S.K. Dembowski i radca Okecki.

Na porzadku dziennym: ,Kinoteatr a mtodziez szkolna”.

Na ten temat wyglosil na poprzednim posiedzeniu Kota prof. Skoczylas re-
ferat, ktérego tenor podaje sprawozdanie (p. ,Muzeum” z pazdziernika 1913.)
z artykuléw prelegenta umieszczonych w “Kronice powszechnej” nr. 25-29. 1913.
Moéweca jest zdecydowanym przeciwnikiem kina z powodu jego szkodliwo$ci
dla zdrowia fizycznego i moralnego mlodziezy, dla rozwoju
i zmysltu estetycznego, proponuje wiec nastepujace rezolucye: 1) T.N.S.W.

41 1., Skoczylas, Kinoteatr, nowy wrég mlodziezy...; tenze, Jak kinoteatr wychowuje na-
szq mlodziez, ,Kronika Powszechna” 1913, nr 25, s. 411-414; nr 26, s. 427-429; nr 27,
S. 441-444; nr 28, s. 460-462; nr 29, s. 477-479. Tekst dostepny réwniez w: Polska mysl
filmowa. Antologia tekstow z lat 1898-1939, wybor i oprac. J. Bocheniska, Wroctaw—War-
szawa—-Krakow—Gdansk 1975, s. 77-83.

#2 B. Gierszewska podaje, ze zankietowal ponad 500 uczniéw szkét lwowskich w wie-
ku 10-18 lat (taz, Kino i film we Lwowie..., s. 149).

* Por. rowniez tamze, s. 149-150.

4 Takg date podaje 1. Nowak-Zaorska (Polski film oSwiatowy..., s. 51), natomiast
B. Gierszewska przywoluje date 16 stycznia 1914 (taz, Kino i film we Lwowie..., s. 149).
Racje ma Zaorska, bo w ,Muzeum” (1914, nr 1, s. 150-151) znajdziemy wzmianke, ze
18 grudnia 1913 roku 36 czlonkéw Iwowskiego kola Towarzystwa wystuchato refera-
tu Skoczylasa Kinoteatr a mlodziez szkolna (www.wbc.poznan.pl/dlibra/publication?id
=119023&tab=3 [dostep: 5.05.2016]).
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wyraza opinig, ze kino w obecnej swej formie dziala szkodliwie na mtodziez, 2)
Tow. zwola wiec rodzicow i opiekunéw mlodziezy w tej sprawie dla us§wiadomienia
im tego niebezpieczenstwa, 3) Tow. zwrdéci sie do R.S.K. z przedstawieniem sprawy
i prosba o wydanie odpowiednich zarzadzen celem ochrony mtodziezy.

W dyskusyi nie wystepowano zasadniczo przeciw wywodom referenta, czego do-
wodem, zZe po skoficzeniu nie o§wiadczyl sie nikt przeciw jego wnioskom; nie apro-
bowano jednak bezwzglednie jego stanowiska®.

W efekcie cztonkowie Towarzystwa Nauczycieli Szkét Wyzszych nie wigczyli
sie w prowadzong wéwczas — nie tylko na terenie Lwowa — akcje tworzenia
kin o§wiatowo-wychowawczych. Poczatkowo Skoczylas interesowat sig kinem
w aspekcie jego wplywu na mlodziez, p6zniej takze jako sztuka o wilasnych,
odrebnych cechach. W 1920 roku opublikowal na famach ,, Ekranu” dwa teksty:
Objawienie kina oraz Teatr nieprawdopodobieristwa®®. Swiadcza one o ewolu-
cji pogladéw autora. Skoczylas z czasem bowiem docenil popularyzatorskie
znaczenie kina. Marcin Gizycki uznal zastugi jego mysli dla okresu migdzywo-
jennego, a tekst Objawienie kina umiescit w ksigzce Walka o film artystyczny
w okresie miedzywojennym®’. Skoczylas opisuje w nim zastugi kinematografu
dla literatury, za najwiekszg uznajac skréocenie procesu miedzy przezyciem
a jego przedstawieniem, forma. Zaleta kinematografu jest wedtug niego nie tyle
ukazywanie samego ruchu, ile zdolnosé¢ do spotggowania go w takim stopniu,
w jakim dotad zadna sztuka nie potrafita. Autor uwaza réwniez, ze z atmosfery
wspélzawodnictwa kinematografu i literatury, czy szerzej — sztuki, zrodzily
sie nowe jej kierunki, takie jak futuryzm, ekspresjonizm, dadaizm itd. Wedtug
Skoczylasa to film przyczynit sie do fundamentalnych zmian form literackich
(zauwaza wyksztalcenie sie nowego stylu literackiego, nowego sposobu bu-
dowania zdan), stajac sie inspiracja do dalszych przeksztalcen kultury wspél-
czesnej. Zdaniem Gierszewskiej byl to tekst na 6wczesne czasy nowatorski,
poruszajacy sprawy aktualne dla srodowiska literacko-artystycznego, czesto
zaangazowanego w publicystke filmowg?*.

Wr6émy jednak do dyskusji nad szkodliwoscig widowisk kinematograficz-
nych. Zarzuty stawiane filmom i kinematografom jako burzycielom wspétczes-
nego $wiata byly raz mniej, raz bardziej zasadne. Generalnie publicysci sku-
piali sie na trzech sprawach: zagrozeniu zdrowia, rozwigzto$ci moralnej na
skutek tresci eksploatowanych za posrednictwem kinematografu oraz upadku
patriotyzmu. We wszystkich rozbiorach szczegélny niepokéj budzita wszech-
obecnos$é jezyka niemieckiego i rosyjskiego na ekranach. Ponadto:

% Kolo Iwowskie, ,Muzeum. Czasopismo Towarzystwa Nauczycieli Szkét Wyzszych”
1914, t. 3, z. 2, s. 150-151.

46 1., Skoczylas, Teatr nieprawdopodobienistwa, ,Ekran” 1920, z. 13. W artykule Skoczy-
las pisze o wktadzie filmu w rozwéj sztuki wspolczesne;j.

47 1. Skoczylas, Objawienie kina [w:] M. Gizycki, Walka o film artystyczny w miedzywo-
jennej Polsce, Warszawa 1989, s. 75-77 [pierwodruk w: ,Ekran” 1920, z. 3, s. 1; z. 4, s. 1].
48 Por. B. Gierszewska, Kino i film we Lwowie..., s. 191.
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W warunkach polskich lek przed filmem jest nie tylko lekiem przed wplywem,
atrakcyjnoscig widowiska filmowego, niepokojem o to, ze kino zastgpi, zwlaszcza
ludziom mtodym, wszystkie dotychczasowe formy uczestnictwa w kulturze. W Pol-
sce obawa przed kinem to obawa przed miedzynarodowq kulturq kinematografu, lek
przed tym, ze widowisko kinematograficzne zastapi lekture polskiej ksigzki, wypet-
ni czas spedzany dotychczas w polskim teatrze amatorskim, na prébie polskiego
choéru. Cho¢ nikt nie powiedzial tego wprost, juz wtedy musiato sta¢ sig jasne, ze
lektura ksigzki, wizyta w teatrze, operze przestajg by¢ podstawowym sposobem ini-
cjacji kulturowej. Obawy dotyczyly réwniez i tego, co miato sig sta¢ juz wkrétce.
Oto bowiem literatura, ktéra w rzeczywistosci porozbiorowej byla przewodniczkq
duchowq narodu, zaczeta dociera¢ do ludzi w sposob uksztattowany (tzn. uprosz-
czony, strywializowany) przez film, uczac szczeg6lnego dystansu do utworu literac-
kiego i sprzyjajac desakralizacji literatury. Obawiano sig takze kierunku przemian
w calej kulturze, ktérej nie da sie juz podzieli¢ na te dla warstw oswieconych i te dla
Iudu. Nie mozna juz pelni¢ roli przewodnika duchowego prostych ludzi w sytuaciji,
gdy na sali kinowej siedzg obok siebie pisarz, kucharka i panna stuzaca, a kilkadzie-
siat tysiecy ludzi, co wieczor, oglada filmy w kinematografach Lwowa, Warszawy,
Poznania... Nie mozna wiec pelni¢ tej roli albo... trzeba jg petni¢ inaczej*.

Sledzac prase tamtych lat, mozemy zauwazy¢, ze wypowiadajacy sie na jej
tamach publicyéci, nauczyciele i wychowawcy reprezentowali r6zne poglady
na warto$¢ pokazéw kinowych. Z dzisiejszej perspektywy moze dziwi¢ krytyka
kina przeprowadzona przez Maslowskiego czy Skoczylasa, ale trzeba przyznac,
ze w swoim sprzeciwie mieli troche racji. W filmie bowiem jak w soczewce wy-
ostrzeniu ulegly wszystkie negatywne strony cywilizacji wielkomiejskiej: kra-
dziez, zbrodnia, zorganizowana przestepczo$c¢®. Co ciekawe, wcale nie naleza-
to do rzadkosci, ze osoby dopuszczajace sie rozmaitych przestepstw, a nawet
zbrodni, obarczaly odpowiedzialnoscig kino, wskazujac je jako Zrédlo inspi-
racji*’. Absurdalnosé takiego rozumowania opisat Karol Irzykowski w Smierci
kinematografu:

Niedawno odbyta sie w Wiedniu ankieta, majaca na celu uswigtobliwienie kina, czy-
li uczynié¢ je nudnym i sparalizowac jego rozwdj. Na tej ankiecie z przeméwien rad-
cow, profesoréw i moralistéw, okazalo sie, ze do r6znych szablonowych a bezsilnych
kampanii przybyla kampania przeciw kinu. Dzi§ kazdy sedzia i prokurator badajac

%9 M. Hendrykowska, Miedzy wynalazkiem a sztukq. Film na ziemiach polskich 1896-
1915, ,Kwartalnik Filmowy” 1997, nr 18, cyt. za: www.akademiapolskiegofilmu.pl/
pl/historia-polskiego-filmu/artykuly/miedzy-wynalazkiem-a-sztuka-film-na-ziemiach-
polskich-1896-1915/465 (dostep: 8.09.2016). Kursywa w tekscie cytowanym.

%0 M. Hendrykowska dodaje, ze oczywista stala sie réwniez tendencja do obnizenia
poziomu tresci intelektualnych i kulturalnych, zob. taz, Sladami tamtych cieni..., s. 267.
51 A. Debski podaje przyktad wroclawskiej urzedniczki zatrudnionej w miejscowym
wiezieniu policyjnym, ktéra zeznata, Ze przed dokonaniem mordu ,nabyta w licznych
teatrach kinematograficznych wiedzy, w jaki sposéb najtatwiej popelni¢ morderstwo”.
Sprawa zbulwersowala opinig publiczng i przyczynila sie do wzrostu niecheci wobec
kina (tenze, Historia kina we Wroclawiu..., s. 234).
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zbrodniarza, uwaza za sw6j obowigzek zada¢ mu pytanie: czy chodzites do kina?
Odpowiedz jest zwykle potakujaca, wiec wniosek prosty: kino demoralizuje...?2

Przekierujmy na chwile nasze rozwazania na tor wspélczesny. Przypadaja-
ce na drugie dziesieciolecie XX wieku utyskiwania na kino przynosza skoja-
rzenia ze wsp6lczesnymi zarzutami stawianymi Internetowi czy — uogélniajac
— tak zwanym nowym technologiom. Obawy te majg charakter staly, sa zna-
kiem przemian cywilizacyjnych i demokratyzacji sztuki prowadzacej niestety
czesto do obnizenia jej ogélnego poziomu. Jak zauwazyla Antonina Ktoskow-
ska w Kulturze masowej, zrodtem sukcesu kinematograféw stat sie czas wolny
jako zjawisko masowe; czesto czas wolny, ktérego nie chciano poswiecaé¢ na
nadmierny wysitek umystowy®. Doprowadzilo to do zaklécenia éwczesne-
go porzadku estetycznego: fotografia, a potem film daly poczatek sekularyza-
cji sacrum estetycznego, ostabity aure budowana wokét samego dziela i jego
tworcy. To z kolei powodowalo, Ze odmawiano im rangi sztuki. Tradycyjnie
zorientowana estetyka uznawata za dzieto sztuki wyltacznie artefakty bedace
wytworami zaréwno umysluy, jak i rak ludzkich. Typowe dla filmu posrednic-
two mechaniczne dyskwalifikowalo w takim ujeciu film jako dzieto sztuki.

Podobne zjawisko obserwujemy wspéiczesnie. Agnieszka Ogonowska zwra-
ca uwage, ze postepujacy proces mediatyzacji sztuki przynosi rozmaite kompli-
kacje, nie mozna bowiem wypracowac kryteriow adekwatnych do opisu i oce-
ny obecnych oraz przysztych form sztuki. Problem obecny juz na poczatku
rozwoju ruchomego obrazu: ujmowanie filmu jako nowinki technologicznej,
rejestratora rzeczywistosci, niemajacego wiele wspélnego z prawdziwym arty-
zmem, pojawil sie w nowej odstonie. Mediatyzacja sztuki audiowizualnej po-
strzegana jest jedynie jako rodzaj technologicznej innowacji, nie dostrzega sie
natomiast znaczenia nowych technologii dla rozwoju samej sztuki i tworzenia
nowej formy komunikacji artystycznej. Paradoksalnie filmowi — podobnie jak
niegdys$ literaturze — w przeciwienstwie do innych audiowizualnych tekstow
kultury przypisuje sig dzis role tekstu kanonicznego, tradycyjnego. Tymczasem
pojawienie sie nowych mediéw catkowicie przeksztalcito nie tylko odbiér, ale
i obieg réznych tekstéw kultury: kultura nie dzieli sie juz na wysoka, popular-
ng i masowsq; dochodzi do pomieszania porzadkéw, w wyniku ktérego dany
tekst wymyka sie jednoznacznym kategoryzacjom, sytuujac sie na pograniczu
kilku kultur®,

52 K, Irzykowski, Smier¢ kinematografu [w:] Polska mysl filmowa. Antologia tekstéw...,
s. 71-72.

% A. Ktoskowska, Kultura masowa: krytyka i obrona, Warszawa 1983, s. 216.

% Por. A. Ogonowska, Czy kryzys wspdiczesnej kultury audiowizualnej? [w:] tejze, Tekst
filmowy we wspdlczesnym pejzazu kulturowym, Krakéw 2004, s. 136-154.
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1.3. Walka o film

Wréémy jednak do przesztosci. Opisana nieche¢ wobec kina wywotata réwnie
gwaltowna reakcje: w roku 1913 pojawito sie najwiecej wystapien dotyczacych
kina, w tym glosy odczarowujgce wylacznie negatywny jego obraz. Mam tu na
mys$li zwlaszcza artykuty Mariana Stepowskiego i Franciszka Kruczkowskiego.
W 1913 roku na famach ,,Sceny i Ekranu” Kruczkowski dzielit sig z czytelnika-
mi przekonaniem o konieczno$ci wykorzystania przez pedagogéw popularno-
sci filmu wséréd mlodziezy:
Do najgorliwszych amatoréw kina zalicza si¢ mlodziez szkolna. U niej to ciekawosé
wiedzy, ciekawos¢ $wiata i zycia fermentuje najsilniej. Wedtug Forstera®, stynne-
go pedagoga, nalezy wykorzysta¢ umiejetnie kazdg ochote i pragnienie budzace sig
w mlodych duszach i nakierowac je dla celé6w wychowawczych. Nauka w szkotach,
majaca na celu rozwéj intelektualny wychowankéw, powinna by¢ dla nich nie ,ma-
lum necessarium”, ale umitowaniem i srodkiem do poznania tajemnic §wiata, dziet
boskich, dziet rgk i rozumu ludzkiego, do wejscia w owo srodowisko, gdzie cztowiek
moze sig czu¢ jednostka moralnie wolng i pozyteczng swemu spoteczenstwu®®.

Kruczkowski wymienial réwniez korzysci ptynace z wprowadzenia filmu do
szkét srednich:

W najnizszych klasach szkét ludowych polecajg pedagogowie uczyé i bawic, bawié
i uczy¢. Innemi stowy znaczg te wyrazy, ze nauka powinna by¢ przyjemna, a tem-
samem przez dziatwe pozadana. Nie mozna jednak tych dodatnich przedmiotéw
odnosi¢ tylko do szkét nizszych, ale owszem i do szkét srednich. — Gdy za$ to za-
mitowanie do nauk wkorzeni sie¢ w dusze mlodziezy, to w dojrzalszym wieku juz
sita przyzwyczajenia i naturalnej potrzeby dazy¢ bedzie na coraz wyzsze stopnie
wiedzy®’.

Autor Kinematografu jako czynnika pedagogicznego projektowat takze idee
powstania kin szkolnych. Jego zdaniem kino szkolne bylo potrzebne dla roz-
woju duszy czlowieka w takim samym stopniu, jak gimnastyka i zabawy na
Swiezym powietrzu dla zdrowia fizycznego oraz rozwoju ciala. Podkreslat
przewage odniesionych korzyéci nad poniesionymi kosztami. Wyrazal nadzie-
je na rychta poprawe repertuaru kin: ,Ustapiag wkrétce z ekranéw sensacye
kryminalne i bezmy$lne romansowe morderstwa, draznigce nerwy patrzacych,
a natomiast w szybkiem tempie rozwinie sig wychowanie narodowe, estetycz-
ne i moralne!”%®.

Z kolei w 1914 roku Marian Stepowski, doktor filozofii i przyrodnik, pisat,
ze zjawisko kinematografii mozna, a nawet nalezy krytykowac¢, ale nie wolno

% Autor ma na my$li na pewno Friedricha Foerstera.

% F. Kruczkowski, Kinematograf jako czynnik pedagogiczny, ,Scena i Ekran” 1913,
nr 1, s. 23. Artykul dostepny w: http://jbc.bj.uj.edu.pl/dlibra/docmetadata?id=341056
(dostep: 6.02.2019).

57 Tamze.

% Tamze.
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lekcewazy¢. Stepowski, krakowski prekursor mysli filmowej, publikowal ar-
tykuty na temat roli i mozliwoéci kina w ,Kurierze Poznanskim”. 29 stycznia
1914 roku w Krakowie odbyt sie jego wyktad pt. Wszechwladztwo kinematogra-
fu, w ktérym wyjasniat, dlaczego film cieszy sie taka popularnoscia. Podkres-
lat demokratyczny charakter kina, w przeciwienstwie do arystokratycznego
teatru®®. WySmiewal pomysly zakazania mtodziezy uczeszczania do kina, nato-
miast postulowat koniecznos¢ poprawy repertuaru: ,,trzeba domaga¢ sie wido-
wisk o charakterze o§wiatowym, spolecznym, narodowym. Trzeba dopomagac
sig powstania odpowiednich utworéw ekranowych polskich, trzeba zachecic¢
pisarzy, aby utwory takie tworzyli”®. Cykl artykuléw Stepowskiego zatytuto-
wany Wszechwladztwo kinematografu jest swego rodzaju podsumowaniem po-
gladéw autora na film, ujmowany zaré6wno jako zjawisko kulturowe, jak i nowa
sztuka o autonomicznych srodkach wyrazu.

Dziatalnos¢ popularyzatoréw filmu w srodowisku szkolnym, a takze na rzecz
krzewienia o$wiaty nie ograniczata sie jedynie do aktywnosci na tamach cza-
sopism. Na docenienie zasluguje postawa Zwigzku Nauczycielstwa Polskiego,
popularyzujacego kino o§wiatowe. Pierwsza projekcja przeznaczona wylacznie
dla mlodziezy odbyla sie 3 listopada 1910 roku we Lwowie, a jej trescia byla
morska wycieczka. Pokaz komentowat i objasnial profesor Wincent Jezierski. We
Lwowie w tym czasie dzialalo réwniez kino ,,Urania” (pierwszy oddzial wieden-
skiej sieci na ziemiach polskich, wyjatkowo preznie dziatajacy). Byla to w duzej
mierze zastuga dziatalnoéci Edmunda Libaniskiego, ktéry podjat sie edukowa-
nia mieszkancow Lwowa i okolic na szerokg skale, bez wzgledu na ich status
spoleczny czy materialny®’. Do idei systematycznych wyktadéw dla wszystkich
(mlodziezy, robotnikéw, wloscian oraz inteligencji) Libanski przekonal najwigk-
sze autorytety we Lwowie. Sobotnie filmowe prelekcje prowadzone przez nie-
go przyciagaly ttumy widzéw. Prowadzona przez Libanskiego ,,Urania” zyskata
przychylnoéé nauczycieli, ktérzy zezwalali chodzi¢ do niej uczniom.

W tym samym czasie, kiedy Skoczylas glosit poglady na temat negatyw-
nego wplywu kina, na tamach czasopisma ,Ruch Pedagogiczny”, periodyku
teoretycznego ZNP, ukazywaly sie pochlebne artykuly dotyczace mozliwosci
wykorzystania filméw w szkole czy skonstruowania w firmie Pathé Freres no-
wego aparatu szkolnego. Pozwalal on, dzieki specjalnej dZwigni wmontowanej
w aparacie, zatrzymac film w potrzebnej chwili i unieruchomi¢ na ekranie ob-
raz wymagajgcy omowienia®?. Juz wéwczas wyrazano nadzieje, ze wyposazanie

9 Z. Wyszynski, Filmowy Krakéw..., s. 66.

80 M. Stepowski, Wszechwladztwo kinematografu, ,Kurier Poznanski” 1914, nr 80. Zob.
takze w: Polska mysl filmowa. Antologia tekstéw..., s. 94.

61 Dziatalno$¢ inz. E. Libanskiego, popularyzatora filmu, konstruktora, a takze pioniera
polskiej myéli lotniczej, opisata B. Gierszewska (Inzynier Edmund Libariski — populary-
zator nauki i techniki we Lwowie w poczqtkach XX wieku, ,,Kwartalnik Nauki, Historii
i Techniki” 2004, nr 49/2, s. 53-66).

%2 Kinematograf w szkotach, ,Ruch Pedagogiczny” 1912, nr 5, s. 104. Podaje za:
I. Nowak-Zaorska, Polski film oswiatowy..., s. 53.
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kazdej wiekszej szkoly we wtasne urzadzenie kinematograficzne jest kwestia
niedalekiej przyszlosci®®. Nadzieja ta zostata jednak urzeczywistniona dopiero
w roku szkolnym 1936/1937, o czym jednak szerzej za chwile. Inicjatywe ,,Ru-
chu Pedagogicznego” podjeto réwniez czasopismo Zwigzku Nauczycieli Szkét
Srednich ,Nowe Tory”, ktére w 1914 roku wprowadzilo dzial ,Kronika kine-
matograficzna”. Ozywiong dyskusje i refleksje nad wptywem na mlodziez po-
kazéw $wietlnych, jak jeszcze wéwczas nazywano niekiedy projekcje kinowe,
przerwata I wojna §wiatowa®.

1.4. Od Szkoty przysztosci Franciszka Mirandoli
do kino-szkoty Jana Kraskowskiego

Powstanie panstwa polskiego jest wazna cezurg w rozwoju polskiej mysli fil-
mowej. Dalo tez nadzieje na wcielenie wczesniejszych idei w zycie. Nadzor
nad szkolnictwem powierzono wéwczas Ministerstwu Wyznan Religijnych
i O$wiecenia Publicznego. W roku 1919 na tamach , Ekranu” ukazat sie artykut
Jana Stanislawa Bystronia Socjologia kina, ktéry— wydawatoby sie — na wstepie
popieral tezy Ludwika Skoczylasa:

Nie spotkalem jeszcze dotychczas czlowieka, ktéry by uczeszczajac sam do kino-
teatrow mial o nich wartoéciowy, dodatni sad i ktéry by patrzyt jasno i trzezwo na
ten ciekawy i zajmujacy kompleks zjawiska ze stanowiska ogélnego, ktory by wi-
dzial w kinie jaka$ potege spolteczna, jaki§ nowy czynnik w zyciu zbiorowym, jakas
tworzaca sie zaledwie, ale odrebna i swoista, nie spotykang dotychczas w dziejach
kultury, forme uzewnetrznien artystycznych®.

Jednak w dalszej czesci postulowatl rozpoczecie badan nad filmem jako waz-
nym elementem kultury:

Teatr Swietlny jest czeScig zycia, wiekszg zapewne niz to przecietnie przypuszcza-
my i jako taki powinien by¢ badany. Nie wolno nikomu przechodzi¢ nieuwaznie
koto jakiejkolwiek dziedziny zycia, gdyz zycie to przejdzie ponad nasze glowy i na-
sze zacie$nione doktrynerstwo. Badamy teoretycznie wplyw komunikacji na stosun-
ki spoteczne, znaczenie bankéw w systemie kredytowym [...], w podobny spos6b
powinni$my badac i kino. Nalezy — jednym stowem — stworzy¢ socjologie kina®.

8 Kinematograf w szkole..., s. 47, podaje za: . Nowak-Zaorska, Polski film oswiatowy...,
s. 53.

54 1. Bochenska tak podsumowuje dorobek tego czasu: ,Ciekawie zapowiadajacy sie
rozw0j polskiej my$li filmowej [...] przerwal wybuch pierwszej wojny §wiatowej. P6z-
niejsze zmiany polityczne i przewarto$ciowanie kulturalne sprawiaja, Ze dorobek ten
pozostanie w praktyce niemal zupelnie zapomniany” (taz, Polska mysl filmowa..., s. 55).
% J.S. Bystron, Socjologia kina, ,,Ekran” 1919, nr 11 (pierwodruk), cyt. za: Polska mysl
filmowa. Antologia tekstow..., s. 96-97.

% Tamze, s. 97-98.
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Bystron, socjolog i historyk kultury, w swoim artykule zauwazyl, ze obo-
wiazkiem szkoty jest rozmawia¢ o filmie oraz dostrzec jego spoleczno-wycho-
wawcze aspekty. Fakt, ze ,ekran staje sie coraz bardziej teatrem czy tez lektura
beletrystyczng ttuméw”%’, dowodzi powagi tego zjawiska w zyciu nowocze-
snego spoleczenstwa. Wedtug autora Socjologii kina filmu na pewno nie nale-
zy lekcewazyé¢, jak czynig to osoby przypisujace warto$¢ edukacyjna jedynie
literaturze. Zdaniem Gierszewskiej teoria socjologii kina Bystronia bliska jest
my$li Marshalla McLuhana i jego koncepcji §wiata jako globalnej wioski:

Kinoteatr wytwarza nowy typ ludzki i ten typ bedzie typem przyszlosci. Coraz rzad-
szym jest czlowiek, ktéry rodzi sig, zyje i umiera w obrebie powiatu. [...] Ginie
sielanka spokojnej wsi, oddalonej od spokojnego §wiata [...]. Widz z kinematografu
staje sie szybko zewnetrznym kosmopolita, urbanizuje sie, zaczyna sie lepiej czué
w dalekim choc¢by i obcym miescie, anizeli w pobliskiej wsi®.

Socjologia kina jest proba cato$ciowego spojrzenia na kino z réznych per-
spektyw. Autor uznat je zar6wno za nowy rodzaj tworczosci artystycznej, za
wynalazek zmieniajacy rzeczywistos$é spoteczna, jak i za potezny czynnik wy-
chowaweczy. Az szkoda, ze Bystron nie zajmowat sie pézniej filmem.

Po I wojnie $wiatowej wzrosla liczba propagatoréw spotecznej roli filmu®.
Jan Sokolicz-Wroczyniski na tamach ,Kina” pisal: ,Filmia kinematograficzna
w szkole wspélczesnej jest przedmiotem tak potrzebnym, jak podreczniki, mo-
dele, tablice, mapy itp.””°. Wiele uwagi temu zagadnieniu poswiecily rowniez
czasopisma filmowe tego okresu, jak ,Film Polski”, ,Kino” czy ,Ekran”. O spo-
sobie przyjecia pierwszych filméw i zaakceptowaniu kinematografu — najpierw
jako wynalazku, a potem jako instytucji — zadecydowat charakter danego mia-
sta: jego polozenie w zaborze, typ spoleczenstwa, klimat kulturowy, narodowo-
Sciowy. Inng polityke wobec polskich mieszkancéw prowadzity wladze miasta
w zaborze rosyjskim, inng w zaborze pruskim, jeszcze inng — i zarazem naj-
mniej rygorystyczng — w zaborze austriackim. R6zne zatem byly mozliwoéci
i upodobania kulturalne mieszkanca Krakowa i Bydgoszczy, poznaniaka czy
lwowianina. W porozbiorowej Polsce wydawaloby sie tak podobne do siebie
miasta, jak Krakéw i Lwow, mialy odmienna specyfike.

Liczono woéwczas, ze film odegra scalajaca role w rozbitym przez rozbiory
spoleczenistwie. Bylo to niezbedne, bo po 123 latach nieistnienia kraj i spo-
teczenstwo polskie byly bardzo zréznicowane. Stad wiele dziet filmowych
powojennego okresu to przede wszystkim adaptacje — cho¢ pierwsze filmowe
adaptacje utwor6w literackich zrealizowano na ziemiach polskich w roku 1911

7 Tamze, s. 99.

% Tamze.

% Por. rozdzial Pionierzy nauki pokazowej w Polsce (1919-1922) [w:] 1. Nowak-Zaorska,
Polski film oswiatowy..., s. 58-67.

70" 7. Sokolicz-Wroczynski, Kinematograf w szkole, ,Kino” 1919, nr 3, s. 66-67. Podaje za:
I. Nowak-Zaorska, Polski film oswiatowy..., s. 25.
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(juz wtedy prasa apelowala o ekranizacje klasyki literackiej, widzac w tym
szanse na podtrzymanie tradycji w rozbitym rozbiorami spoteczenstwie pol-
skim”). Apele zostaly wkrétce poparte waznym argumentem: w 1913 roku na
terenie Krélestwa i Galicji sukcesy $wigcit wloski film Qvo vadis Enrica Guaz-
zoniego, oparty na powiesci Henryka Sienkiewicza. W efekcie do wybuchu
I wojny $wiatowej blisko jedng czwartg ogétu filméw fabularnych stanowity
adaptacje polskich powiesci, utwor6w scenicznych, opowiadan. Ich poziom
artystyczny czesto byl przedmiotem krytyki, miedzy innymi Skoczylasa.

Po I wojnie $wiatowej inicjatorem zastosowania filmu w szkolnictwie byt
Franciszek Pik (pseudonim Mirandola), redaktor ,Ekranu”. Odbudowa kraju
byla dla niego najlepszym momentem dla wprowadzenia filmu do szkét. Jego
zdaniem dzieki postepowi technologicznemu nauczanie przy wykorzystaniu
pokazu filmowego stalo sie wreszcie realne. Umozliwily to takie wynalazki,
jak niepalna taséma, mozliwo$¢ zatrzymywania filmu, a przede wszystkim po-
ruszania projektora reka, co uniezaleznialo uruchomienie aparatu od pradu
(dla przyktadu w latach dwudziestych zelektryfikowano jedynie okolo 40%
nieruchomos$ci w Warszawie, elektryfikacja mniejszych miast, nie wspomina-
jac o wsi, byla sprawa dalekiej przyszlosci). Mirandola uwazat, ze metoda fil-
mowa pokazywania zjawisk jest doskonalsza od naszych zmystéw, poniewaz
pozwala dostrzec to, co jest zbyt szybkie lub zbyt powolne dla ludzkiej percep-
cji. W artykule Szkola przyszlosci’®, by¢ moze nawigzujac do stéw Charles’a
Pathé, szczegétowo nakreslit sposéb realizacji swojego planu. Postulowal, by
w miastach zbiera¢ wszystkich uczniéw na ostatnie godziny nauki do auli jed-
nego z zaktadéw kinowych i wyswietla¢ pokaz obejmujacy materiat oméwiony
w czasie ostatnich tygodni.

Budowa Ojczyzny postepuje razno naprzdd.

Przodkowie nasi, dziady i ojce, nie mogliby wprost obja¢ sercem tej ogromnej, roz-
pierajacej piersi radosci zmartwychwstania. Rosng wzwyz $ciany naszego domu, za-
prawde anielskiemi skrzydlami stonione od groméw. Rosnie polska szkola, a znani
meze radza nad tem, by byta dobra, narodowi pozyteczna i by sig jej cokét wyrastat
ze skaly wiary naszej, wiary ojcéw naszych.

"1 Anonimowy autor felietonu Literatura w kinematografie, zamieszczonego w 1911
roku w ,Ilustrowanym Kurierze Codziennym”, podejmowat watek relacji powiesci i fil-
mu. Domagal sig¢ przenoszenia dziel literackich na ekran, podkreslajac, Ze ,film udo-
stepnia czary [poezji] tym, ktérych moézg nie potrafi jeszcze wywolaé samodzielnie
pieknej wizji z kart ksigzki”. Zdaniem autora felietonu filmy oparte na utworach Mic-
kiewicza, Slowackiego czy Krasiniskiego moglyby by¢ wykorzystywane w szkole jako
ilustracja przy wykltadach literatury (Literatura w kinematografie, ,Kurier Ilustrowany
Codzienny” 1911, nr 197, s. 3. Podaje za: Z. Wyszynski, Filmowy Krakéw..., s. 29-30).
Pierwszym polskim pelnometrazowym filmem fabularnym byta adaptacja Dziejow grze-
chu Stefana Zeromskiego z roku 1911, w tym samym roku odbyla sig réwniez premiera
Meira Ezofowicza wedtug Orzeszkowej.

72 F. Mirandola, Szkola przysziosci, ,Ekran” 1919, nr 5/6, s. 1.
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Do budowy trzeba cegiet wiele, wiec kazdy, kto niesie brzemig owe dla Ojczyzny,
powolanym jest do wspétbudowy. Z tytulu, iZ mamy co da¢, zglaszamy sie takze
jako reprezentanci polskiego przemystu filmowego i prosimy powotanych mezéw,
by rzecz rozwazyli uwaznie i jesli osadza, ze warta trudu i pracy — niech racza po-
wola¢ nas do spelnienia naszych zamierzen, jak tego goraco pragniemy.

Naszkicujemy sprawe nasza. Widzialng forma zycia, we wszystkich jego przeja-
wach, jest ruch. Dotyczy to zar6wno organizmu, jak zwierzecego, czy roslinnego.
Ruch jest wyrazem zZycia, wogdle, zaréwno odnosnie do bakteryi, jak i niezmiernie
odleglych swiatéw po przestrzeni rozrzuconych. Nietrudno przeto pojaé¢, ze najdo-
kladniej prawdzie objektywnej odpowiadajace zdjecia fotograficzne poszczegélnych
faz tego zycia, przedstawione w syntezie optycznej, jaka jest projekcya filmowa, daje
doskonaly obraz zycia, najidealniejszy wyraz, jaki si¢ da wogéle pomysle¢ dzisiaj.
Przejawy zycia jako takie, o ile tylko podpadajg pod zmysty, dadzg sie ujaé¢ tg syn-
teza. [...]"

Dziegki Mirandoli walke o film o$wiatowy podejmujg srodowiska nauczy-
cielskie. W 1919 roku Krakowskie Koo Towarzystwa Nauczycieli Szk6t Wyz-
szych uchwalilo rezolucje wzywajacg m.in. do wyposazenia kazdej szkoty
w aparat projekcyjny i zakupienia filméw naukowych. Dodatkowo opracowano
spis filméw przydatnych w nauczaniu i okreslono sposoby wykorzystania ich
podczas lekcji. Zadano réwniez wsparcia metodycznego dla nauczycieli: po-
rad fachowcow, ktérzy okresliliby sposoby korzystania z filmu, stuzac radami
i wskazéwkami. Domagano sie od wladz, by wplynely na wlascicieli kinema-
tograféw w zakresie prowadzonej przez nich polityki repertuarowej. Rezolucja
krakowskiego kota zostata przedstawiona zarzadowi gtéwnemu Towarzystwa
Nauczycieli Szkét Wyzszych we Lwowie, a nastgpnie w formie memorialu wy-
stana do Ministerstwa Wyznan Religijnych i O§wiecenia Publicznego’. Nieste-
ty, inicjatywa nie przyniosta oczekiwanych rezultatow, Ministerstwo bowiem
nie zareagowalo na apel nauczycieli. Przyczyn bylo wiele, jedna z nich fakt,
ze odrodzone po latach niewoli panistwo polskie, borykajace sig z dziesigtkami
probleméw i trudnosci, niepewne swoich granic, nie przywigzywalo do spraw
kinematografii zbyt wielkiej wagi, o czym pisze Tadeusz Lubelski:

Kino nie mialo u nas tradycji jako sztuka; takze jako spektaklowi nie przyznawano
mu zbyt wielkiej wartosci. Wszak to z pierwszego rozdzialu najwazniejszej polskiej
ksigzki o kinie, wydanej w latach dwudziestych Dziesiqtej muzy Karola Irzykow-
skiego, pochodzi stynny aforyzm: ,Wspétczesny Europejczyk uzywa kina, lecz sie go
wstydzi”, dobrze zdajacy sprawe z nastawienia 6wczesnej inteligencji. Rok p6zniej
Kornel Makuszynski zaproponowal bardziej frywolny wariant tej sentencji: ,Ludzie
cokolwiek rozsadniejsi zachowujg sig w stosunku do kinematografu jak Zonaty z te-
atrem czlowiek w stosunku do modnej kochanki, ktéra uwielbia, kryjac sie row-
noczes$nie ze swoim dla niej zachwytem”. Nic zatem dziwnego, ze przez dwa mie-
sigce zaledwie, miedzy grudniem 1918 a lutym 1919 roku, sprawy kinematografii

73 F. Mirandola, Szkola przyszlosci..., s. 1.
74 Memorial zamieszczony jest na tamach ,Ekranu” 1919, nr 9, s. 1-2 i 62. Por. réwniez
Z. Wyszynski, Filmowy Krakow..., s. 94-95.
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podlegaly u nas Ministerstwu Kultury i Sztuki (i tak zresztg wkrétce zlikwidowane-
mu). Dekret wydany 7 lutego 1919 roku, obowiazujacy przez kolejnych pigtnascie
lat (az do uchwalenia ustawy o kinematografii w marcu roku 1934), podporzadko-
wywal wszystkie sprawy rodzimego kina i krajowych filméw Ministerstwu Spraw
Wewnetrznych, i tak juz pozostalo do wrzesnia 1939 roku”.

Gdy podejmowane proby wyposazenia szkét w projektory okazaly sie da-
remne, funkcje te miaty spelni¢ kinoteatry spoteczne. Wykorzystano w tym celu
kinematografy pozostate po zakonczeniu dziatan wojennych, takie jak kinema-
tografy amerykanskiego Young Men’s Christian Association — YMCA (stowarzy-
szenie po wojnie zostalo zlikwidowane, a w nalezacych do niego budynkach
powstaly czesto miejskie domy kultury), Amerykaniskiego Czerwonego Krzyza
czy wojska polskiego (szerzeniem kultury filmowej zajeta sie Sekcja Opieki Mi-
nisterstwa Spraw Wojskowych, tworzac tzw. Kino Opieka, gdzie w godzinach
popotudniowych wyswietlano filmy dla dzieci i mtodziezy oraz ich nauczy-
cieli i wychowawcéw). W Poznaniu krzewieniem kultury i o§wiaty na wsi za
posérednictwem kina zajeta sie powstata w 1919 roku ,,Iskra”, kino wedrowne
i jednoczesnie spotka. Jej zatozyciele, Konstanty i Wanda Wysoccy, za pomocg
wybranych i ocenionych przez specjalng komisje obrazéw zamierzali szerzy¢
o$wiate w miejscowosciach oddalonych od centrum kultury polskiej. Byta to
wazna inicjatywa, bo wlasnie na tych terenach nadal prosperowaly niemieckie
kinematografy wedrowne, prowadzace antypolska agitacje’. Na terenie II Rze-
czypospolitej organizowaniem pokazéw dla mtodziezy szkolnej, nie zwazajac
na bierno$¢ panstwa w tej kwestii, zajely sie réwniez samodzielnie miasta:
w 1920 roku w Warszawie powstal pierwszy kinoteatr szkolny w szkole po-
wszechnej nr 29 na Powislu”.

Biernos¢ panstwa w zakresie kinofikacji szkét wynikata z trudnej sytuacji.
Wtadze odrodzonej Polski odziedziczyly po zaborcach trzy rézne systemy
szkolne: w réznym wieku rozpoczynatl sie w nich obowigzek szkolny i trwat
zroznicowang liczbe lat, inaczej wygladaty relacje miedzy szkotami elemen-
tarnymi a Srednimi, z kolei szkoly $rednie r6znily sie dtugosciag cyklu ksztalce-
nia. Jak podaje Ryszard Skawinski:

Na progu niepodleglosci zorganizowane szkolnictwo polskie istniato w zaborze au-
striackim, gdzie po 1869 r. szkoly wszystkich stopni byly polskie (w 1913 r. 5703
szkoly elementarne publiczne, 243 szkoly $rednie prywatne, 156 seminariéw na-
uczycielskich prywatnych i publicznych, 2 uniwersytety, politechnika, szkoty rolni-
cze i zawodowe). W zaborze rosyjskim szkolnictwo polskie w zasadzie nie istniato
(nieliczne prywatne szkoty $rednie), w zaborze pruskim fala germanizacji zmiotta
nie tylko prywatne szkoty polskie, ale na progu XX wieku usuneta réwniez jezyk
polski nawet z lekcji religii. Tworzenie szkolnictwa polskiego w zaborze rosyjskim
rozpoczelo sie jeszcze przed zakonczeniem wojny, w zaborze pruskim — dopiero

75 T. Lubelski, Historia kina polskiego. Twdrcy, filmy, konteksty, Chorzéw 2009, s. 41-46.
76 Por. M. Hendrykowska, M. Hendrykowski, Film w Poznaniu..., s. 69.
77 Zob. 1. Nowak-Zaorska, Polski film oswiatowy..., s. 67.
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w roku 1919. Generalnie w obu tych zaborach odczuwano brak zaréwno nauczycie-
li, jak i podrecznikéw, w zaborze rosyjskim réwniez brakowato budynkéw i wyposa-
zenia, z czym na terenach zaboru pruskiego bylo z reguty lepiej®.

Zadaniem nowego panstwa bylo wiec m.in. stworzenie jednolitej admini-
stracji oswiatowej, wybudowanie i wyposazenie odpowiedniej liczby budyn-
kow szkolnych oraz wyksztalcenie nauczycieli, tak by umieli oni realizowac
nowy program szkolny, zwlaszcza wychowawczy. Z inicjatywy Ministerstwa
Wyznan Religijnych i O$wiecenia Publicznego w kwietniu 1919 roku zorga-
nizowano Og6lnopolski Zjazd Nauczycielski, ktéry do historii przeszed! pod
nazwg Sejmu Nauczycielskiego. Opowiedziano sig woéwczas za jednolitg i bez-
platng szkola powszechna, wprowadzeniem siedmioletniego obowigzku szkol-
nego oraz powigzaniem ze soba wszystkich szczebli szkolnictwa.

Jednym z pierwszych aktéow prawnych regulujacych system oswiaty byt
wydany dnia 7 lutego 1919 roku Dekret o obowigzku szkolnym. Wprowadzat
on obowigzkows, trwajaca siedem lat nauke w szkole powszechnej dla dzie-
ci miedzy si6dmym a czternastym rokiem zycia. W latach dwudziestych XX
wieku mimo rozwoju szkolnictwa, szczegélnie na wsiach, przewazaly szkoty
prowadzone przez jednego lub dwoje nauczycieli, okreslane jako nizej zorga-
nizowane, ktére nie realizowaly pelnego programu nauczania. Natomiast na
szczeblu szkolnictwa $redniego utrzymano o$mioklasowe gimnazjum, kon-
czace sie maturg umozliwiajaca podjecie studiéw wyzszych. Owczesna szkola
srednia nie byla powigzana ze szkolnictwem powszechnym, a do gimnazjum
przyjmowano na podstawie wynikéw egzaminu po pieciu klasach szkoly po-
wszechnej™.

Aparat filmowy byl zatem luksusem w szkotach, ktére — szczegdlnie na
terenach wschodniej Polski — nie posiadaly dostatecznej liczby tawek, tablic
i najniezbedniejszych pomocy naukowych. Wojna odbita sie réwniez nega-
tywnie na liczbie kin. Ich sie¢ w latach dwudziestych przedstawiala sie na
terenie Polski skromnie: w roku 1919 bylo ich blisko 800, a w 1925 okoto 380.
Wiegkszos¢ z nich dawata zaledwie po kilka seanséw tygodniowo. We Lwowie
sposrdd 24 sal kinowych, funkcjonujacych do 1918 roku, po I wojnie §wiato-
wej zamknigto osiem. Niemniej kultura filmowa spoteczenistwa — czy raczej
obycie z kinem — wzrosta. Fakt ten wplynal na zmiane pewnych realiéw pro-
jekcji. Bezpowrotnie znikneta postaé narratora, ktéry wyjasnial widowni tresé
demonstrowanych scen i zwracal uwage na szczegdlnie wazne lub interesu-
jace elementy®. Pod koniec lat dwudziestych, wraz z ozywieniem gospodar-
czym, nastapil ponowny rozkwit zycia filmowego®'. Dla przykladu w Krakowie

78 R. Skawinski, Korzenie I uwarunkowania reform polskiej edukacji w XX wieku, ,,Stu-
dia Elckie” 2008, nr 10, s. 201.

79" Por. historykon.pl/reformy-oswiaty-w-xx-wiecznej-polsce/ (dostep: 2.09.2016).

80 Por. B. Piatkowski, Jarmark X Muzy..., s. 24-25.

8 Sytuacje kinematografii polskiej trafnie charakteryzuja stowa Wtadystawa Banasz-
kiewicza i Witolda Witczaka: kinematografia polska w calym dwudziestoleciu migdzy-
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odnotowano imponujacy wzrost powodzenia filmu, w roku 1928 w 10 istnieja-
cych kinach, liczacych ogétem 4867 miejsc, sprzedano az 1755 biletéw®.

Nawet jesli panstwo nie uznawalo wéwczas kinematografii za sprawe naj-
istotniejsza, to inaczej mysleli pedagodzy i nauczyciele. W roku 1921 problem
filmu omawiany byl na Pierwszym Miedzynarodowym Kongresie Kinemato-
graficznym w Paryzu, na Miedzynarodowym Zjezdzie Opieki nad Dzieckiem
w Brukseli, a w obu wydarzeniach uczestniczyli polscy przedstawiciele. Z ko-
lei w kwietniu 1926 roku Komisja Ochrony Dzieci przy Lidze Narodéw dys-
kutowata nad szkodliwos$cia kinematografu dla zdrowia, ostatecznie jednak
uznata, ze zalety filmu naukowego dla miodziezy przewazaja nad jego poten-
cjalnym negatywnym wplywem.

Przyktadem niezwykle ciekawej postaci z tamtego okresu jest Jan Kraskow-
ski, tworca idei kino-szkoty, walczacy o upowszechnianie filmu oswiatowego.
Z noty biograficznej Kraskowskiego, zamieszczonej w Polskiej mysli filmowej.
Antologii tekstéw z lat 1898-1939, niewiele mozemy sige o nim dowiedzie¢®.
Nieoceniona w tym wzgledzie okazuje sie publicystyka prasowa tamtych lat
oraz ustalenia Nowak-Zaorskiej. Kraskowski byl inzynierem i zarazem wizyta-
torem szké! zarzadu miasta stotecznego Warszawy, a od roku 1923 prowadzit
dzial pt. Kinematografia Naukowa w miesieczniku ,Film Polski”. W 1921 roku
przedstawil projekt kino-szkoly wydany w formie broszury Kino-szkola po-
wszechna. Projekt nowej instytucji®*. Dotyczyl on zatozenia w kazdej wsi sali ki-
nowej, nazywanej budynkiem szkolnym. Zgodnie z wizjg Kraskowskiego miat
on by¢ czym$ w rodzaju domu ludowego, gdzie koncentrowaloby sie Zycie wsi.
Jej mieszkancy uczyliby sie w przystepny i atrakcyjny sposéb, dzieki kinemato-
grafowi przenosili w odlegte kraje, poznawali nowe kultury, zagadnienia zwia-
zane z uprawg rolng, uprzemystowieniem. Zadaniem kino-szkoly miato by¢
rowniez przygotowanie mieszkancéw wsi do umiejetnego korzystania z débr
kulturalnych. Sala kino-szkoty — zaleznie od potrzeby — przeksztalcataby sie
w wiejski klub, kasyno, teatr, miejsce wiecow. Kraskowski planowat réwniez
organizacje wedrownych kino-szké! powszechnych dla miejscowosci stabo
zaludnionych. Autor projektu, wiedzac, ze nie moze liczy¢ na pomoc rzadu,

wojennym znajdowata sie badZ w stanie przewlektego kryzysu badz chwiejnego ozy-
wienia czy wreszcie — na skraju kolejnej depres;ji (por. ciz, Historia filmu polskiego, t. 1:
1895-1929, Warszawa 1966, s. 146 i n.).

82 Por. B. Gierszewska, Kino i film we Lwowie..., s. 165.

8 W nocie czytamy: ,Kraskowski Jan, inzynier (szczeg6ly biograficzne nie ustalone).
Zainteresowany wykorzystaniem filmu w o$wiacie, nauce, zyciu kulturalnym i gospo-
darczym kraju” (Polska mysl filmowa. Antologia tekstéw..., s. 298; por. tez s. 69-71).

84 ], Kraskowski, Kino-szkola powszechna, projekt nowej instytucji w dziedzinie oswia-
ty ludowej i podniesienia gospodarstwa rolnego, Warszawa 1921. Broszura ukazala sie
naktadem Komitetu Organizacyjnego Pierwszego Polskiego Akcyjnego Towarzystwa
Kino-szkoly Powszechnej i Wytwérni Filméw Naukowych. Zob. tez: https://www.
dbc.wroc.pl/Content/15946/PDF/RP%204063%20Bibljografja_1900-1928.pdf (dostep:
10.04.2019).
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probowat realizowa¢ swoja idee, pozyskujac srodki od inteligencji w formie
datkéw czy oferty akcji Towarzystwa Kino-szkoly Powszechne;j. Liczy! rowniez
na zaangazowanie chtopéw i robotnikéw, np. w formie bezplatnej pracy przy
budowie domu ludowego. Probowatl zyska¢ przychylno$é miejscowych pro-
boszczéw oraz wéjtéw, majac nadzieje na darowizne gruntu pod budowe kino-
-szkoly.

Niestety, wizjonierska, ale i niepozbawiona dozy szalenstwa idea nie zna-
lazta godnych realizatorow. Gléwng przyczyna byl brak srodkéw finansowych
na budowe szkél, nieche¢ chtopéw do angazowania wlasnych srodkéw w te
inicjatywe, obojetnosé ze strony panstwa oraz brak pieniedzy na realizacje fil-
mow, ktére mialy by¢ wyswietlane w kino-szkolach. Mimo Ze inicjatywa Kra-
skowskiego nie miesci sie w gléwnym nurcie niniejszej pracy, nie mozna jej
przemilczeé. Gléwnie dlatego, ze Kraskowski doskonale zdawat sobie sprawe,
ze swojego pomystu nie wcieli w zycie, jesli nie przekona do niego nauczycieli.
Wiedziatl réwniez, Zze poziom ich wiedzy na temat dziatania kinematografu,
nie méwiac juz o budowie obrazu filmowego, jest znikomy. Za pilna potrzebe
uznal wiec edukacje nauczycieli w zakresie podstawowych zasad dziatania ki-
nematografu. W roku 1922 napisat druga prace Film naukowy i jego znaczenie
z podtytulem W zastosowaniu do szkél srednich, wyzszych, wojskowych, za-
wodowych oraz kurséw ogdlnie ksztalcqcych®. Dopominatl o sie w niej, by film
naukowy stal sie ,pierwszorzednym s$rodkiem pomocniczym w nauczaniu”
i wyliczal korzysci ptynace z wykorzystania filmu w procesie ksztatcenia. Za
najwazniejszg uznal przeciwdzialanie depresji umystowej, wystepujacej jego
zdaniem u uczniéw juz w trakcie drugiej godziny nauki szkolnej:

Jesli w czasie, gdy najnowsze badania psychometryczne wykazuja, ze juz w drugiej
godzinie nauki szkolnej wystepuje depresja umyslowa, a ogélna dyspozycja podnosi
sie tylko nieznacznie w miare odzywczych zasilen co godzinnymi coraz diuzszy-
mi pauzami... gdy wszystkie systemy i programy nauk skrepowane sg zgodnym
przeswiadczeniem, ze nieodzowne wobec tej depresji ograniczenie dziennej ilosci
godzin dla nauki musi pociagna¢ za sobg zwigkszenie lat szkolnych, by niezbed-
ng sume wiedzy pochtonaé, przyswoié i wymagany stopien rozwoju siegnag [...]
wprowadzi sie w miejsce dotychczasowych prymitywnych, wiecej destrukcyjnych
niz rozwijajacych sposobéw ,,wktadania fopata”, ,wkuwania” i zmuszania ich uwagi
prosba, grozba, bojaznig i kaznig, [...] nowoczesne sposoby pozyskania wielokro¢
wiecej zniewalajacej, cho¢ réwnoczesnie dobrowolnej i wysoko napietej uwagi, [...]
to troska o zmieszczenie materialu naukowego w ograniczong ilo$¢ godzin dzien-
nych i potrzeba zwiekszenia iloéci lat szkolnych znikng bezpowrotnie®.

Kraskowski dowodzit, opierajac sie na badaniach z zakresu pedagogiki do-
$wiadczalnej, Zze mozna wplywac na stopief natezenia uwagi u odbiorcy. Jego

8 J. Kraskowski, Film naukowy i jego znaczenie, cz. B, Warszawa 1922. Praca dostgpna
rowniez w Internecie: www.pbc.biaman.pl/dlibra/docmetadata?id=39126&from=pu-
bindex&dirids=21&lp=996 (dostep: 6.02.2019).

8 Tamze, s. 111-112.



1. Inicjatywy wprowadzenia filmu do szkét do 1939 roku 41

zdaniem uwaga jednostajnie napieta powoduje minimalne znuzenie praca
umystowa i zwieksza intensywnos$¢ percepcji. Utrzymaniu owego jednostajne-
go napiecia uwagi u ucznia sprzyjajg pomoce naukowe. Najsilniej oddziatuje
kinematograf, jak pisat: ,ruchomy obraz kinematograficzny [...] jest ostatnim,
niestety nie wyzyskanym dotad wyrazem techniki przystepnych podniet dla
szerokiego ogétu”®’. W swojej pracy Kraskowski wyjasnial, dlaczego stawia
film ponad inne pomoce naukowe. Wedlug autora Filmu naukowego ruchome
obrazy w niebywaly sposéb ulatwiajg kojarzenie mysli, poprawiajg pamieg,
w sposéb przystepny ttumaczg zagadnienia dotad trudne do zrozumienia dla
ucznia, ze wzgledu na catkowite pochtanianie jego uwagi, zwalniajg nauczy-
ciela z cigglej koniecznosci dyscyplinowania klasy, pozwalajg na przyswojenie
wiekszej partii materiatu w krétszym niz dotychczas czasie. Ponadto w swojej
pracy autor oméwil réwniez techniczne zasady dzialania kinematografu, opi-
sujac jego ewolucje®.

Praca Kraskowskiego miata pionierski charakter, gdyz jako pierwsza pod-
kreslala znaczenie filmu o$wiatowego ze wzgledu na jego warto$¢ w ksztat-
towaniu umystowosci ucznia. Dzialacz i spotecznik planowal wydanie trze-
ciej pracy réwniez poswieconej filmowi, w ktérej pragnal ukazaé wplyw filmu
na rozw6j sztuki, przemystu i handlu. Publikacja jednak nigdy sie nie ukazata.
Warto wspomnie¢, ze Kraskowski byl réwniez prekursorem naukowego fil-
mu dzwiekowego. Juz w 1922 roku stwierdzil, ze pedagogiczne znaczenie filmu
naukowego zwiegkszy sie, gdy obraz zostanie zsynchronizowany z dZwigkiem,
do tego czasu funkcje te miat petni¢ recytator. Marzyt, aby Polska jako jeden
z pierwszych krajow zastosowala film w szkole na szeroka skale ,ku potedze
Swego odrodzenia i chwale cywilizacji”®.

Jak widzimy, w latach dwudziestych XX czyniono wysitki, by wprowadzi¢
film do szkél, choé jego rola miata sie ograniczy¢ do pomocy dydaktycznej.
W tym czasie w wielu miastach bardzo popularne staty sie tak zwane poranki
w kinach, ktére odbywaly sie w kazda niedziele, w okresie swigt Bozego Na-
rodzenia i Wielkanocy oraz innych §wiat narodowych i koscielnych. W 1922
roku z inicjatywy Wydzialu Oswiaty Pozaszkolnej Ministerstwa WRiOP po-
wstal Instytut Pokazéw Swietlnych (IPOS)®, ktéry niestety funkcjonowal je-
dynie do 1925 roku. Jak czytamy w Statucie Instytutu, zostal on powotany
do popierania pokazéw wychowawczych, naukowych i artystycznych oraz
zwalczania widowisk demoralizujacych. Instytut Pokazéw Swietlnych miat
tez zaopatrywaé¢ w odpowiedni repertuar kinematografy spoteczne, instytucje

87 Tamze, s. 24.

8 Tamze, s. 85-118.

8 Tamze, s. 119.

Czlonkiem Zarzadu IPOS-u zostal Kraskowski, 6wczesny inspektor szkolnictwa za-
wodowego i wspoélredaktor dzialu ,Kinematografia Naukowa” wydawanego od 1923
roku miesiecznika ,,Film Polski”.

90
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naukowe czy o$wiatowo-kulturalne®'. Do jego dokonan nalezy zalozZenie sieci
kin naukowo-wychowawczych. Idea znalazla poparcie w Zwigzku Miast Pol-
skich, ktéry zwolnit takie pokazy od podatkéw miejskich. Systematyczne pro-
jekcje dla mtodziezy szkolnej organizowano w Lodzi%?, Warszawie i Krakowie;
w dwéch ostatnich dzigki przychylnosci kuratoriéw projekcje filmowe wliczo-
no do ogélnego wymiaru godzin. Lekcje filmowe odbywaly sie raz w miesiacu,
a funkcje prelegentéw pelnili nauczyciele. Aby dopoméc im i zarazem przeko-
nac¢ do inicjatywy, Instytut wydal broszure Kinematograf komunalny, szkolny
i objazdowy. Nieco wskazéwek praktycznych Stepowskiego®® oraz rozsylat do
instytucji prace Kraskowskiego Film naukowy. Planowal réwniez rozszerzy¢
swojg akcje, uruchamiajgc kina objazdowe, jednakze na przeszkodzie stanat jak
zawsze brak srodkéw finansowych. Po roku 1925 dzieto kontynuowaty gléwnie
zarzady poszczegdlnych miast, w Warszawie np. Kinematograf Miejski*. Nadal
jednak film nie byl nawet pomoca dydaktyczng dostosowang do okreslonej
lekcji. W praktyce najczes$ciej pomagal w nauce przyrody, geografii, fizyki, che-
mii, medycyny, higieny, sportu oraz ¢wiczen cielesnych, rzadko wspomina sig
o jego wykorzystaniu na lekcjach jezyka polskiego.

Pierwsze symptomy pojawily si¢ w wydanych w 1923 roku Wskazéwkach
do programu gimnazjum panstwowego®, w ktérych zalecano polonistom wy-
korzystanie pozaliterackich srodkéw dydaktycznych®. Teze o koniecznos$ci
wlaczenia szerszego kontekstu kulturowego do edukacji polonistycznej popart
Juliusz Kleiner. W roku 1929 napisal, ze ,dane nam jest zy¢ w epoce najwiek-
szego przetomu politycznego i spolecznego, jakie znaja dzieje ludzkosci”?’, juz
w tytule swojego artykulu U wrét nowej estetyki zauwazajac kres dotychcza-
sowego ksztaltu kulturowego i fakt, ze kino jako pierwsza ze sztuk postuguje
sie w formie materialem bezposrednio danym przez samo zycie. Dla Kleinera
film byl najbardziej charakterystycznym przykladem przemian, jakim podle-
gala sztuka XX wieku: w miejsce dawnej spontanicznej tworczosci pojawilo

91 Statut Instytutu Pokazéw Swietlnych dostepny w Internecie na stronie Mazowiec-
kiej Biblioteki Cyfrowe;.

92 Por. M. Narlonowicz-Kot, Kino oswiatowe w dziatalnosci popularyzatorskiej samorzq-
du 16dzkiego (1922-1933), ,Acta Universitatis Lodziensis Folia Historica” 1986, nr 24,
s. 39-53.

9% M. Stegpowski, Kinematograf komunalny, szkolny i objazdowy. Nieco wskazéwek
praktycznych, Warszawa 1923. Zob. tez: https://www.dbc.wroc.pl/Content/15946/PDF/
RP%204063%20Bibljografja_1900-1928.pdf (dostep: 10.04.2019).

9 Kinematograf Miejski do wrzeénia 1936 roku byt gtéwnym dystrybutorem filméw
o$wiatowych.

9% K. Wojciechowski, S. Szober, B. Nawroczynski, Wskazéwki do programu gimnazjum
panstwowego, Warszawa 1923.

9% W 1926 roku zastosowanie filmu jako pomocy naukowej w dydaktyce historii zalecat
H. Moscicki (Wskazéwki praktyczne dla nauczycieli historii w szkolach srednich i po-
wszechnych, Warszawa 1926).

97 7. Kleiner, U wrdt nowej estetyki, ,,Tygodnik Ilustrowany 1929, nr 4; podaje za: Polska
myél filmowa. Antologia tekstéw..., s. 155.
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sie eksperymentowanie, charakterystyczne dotad jedynie dla techniki i nauki.
W swym studium Kleiner przedstawit syntetyczne ujecie filmu i kina jako
waznego nurtu kultury w nowych czasach, z powodzeniem konkurujacego
z kulturg wysoka. Zdaniem Bochenskiej artykut Kleinera byt waznym glo-
sem w rozwoju polskiej mysli filmowej, wynikiem gltebszych przemyslen nad
przemianami cywilizacyjnymi i kulturowymi, ktére wplynety na ksztatt sztuki
pierwszych dziesiecioleci XX wieku®.

Rok po publikacji artykutu U wrét nowej estetyki w Warszawie powstaje Sto-
warzyszenie Propagandy Filmu Artystycznego ,Start”, skupiajgce ludzi prag-
nacych walczyé o nowe nieskomercjonalizowane oblicze kina®. Na lata trzy-
dzieste XX wieku przypada tez druga wazna cezura w historii polskiego filmu
(po pierwszej zwiazanej z odzyskaniem niepodleglosci): mianowicie przetom
filmu dzwiekowego'® (dotkliwy przebieg rozpoczetego w 1929 roku kryzysu
gospodarczego sprawil, ze przetom dzwiekowy w Polsce dokonatl sie z okoto
trzyletnim opdZnieniem w stosunku do krajéw europejskich). Wraz z nim roz-
poczal sie nowy etap w historii kina, wyksztalcita sie nowa estetyka, a epoka
filmu niemego odchodzita w przeszto§é. W 1931 roku Jerzy Toeplitz w arty-
kule O polski film oswiatowy pisal: , Trzeba dzi§ wprowadzi¢ obowiazkowo do
wszystkich szkét kino jako pomoc naukows. [...] Czas najwyzszy na stworze-
nie ruchu filmowego o§wiatowego, czas najwyzszy na tworzenie polskiej pro-
dukciji filméw kulturalnych”'®. Z kolei w opublikowanym w 1932 roku arty-
kule Walka o film uzyteczny dodaje, ze kino musi sig sta¢ sztuka uzyteczna,
a widz my$lacy powinien wychodzi¢ z kina z uczuciem zadowolenia nie tylko
z doskonalej formy, ale i interesujacej, dajacej material do przemyslen, tresci.
Zauwaza réwniez, ze bedzie to mozliwe dopiero wowczas, gdy odbiorcy fil-
moéw zaczng sie glosno i wyraznie takich filméw domagac. Toeplitz realizowat
ideowy program ,Startu”, ktéry pojecie ,filmu uzytecznego”'*?* rozumiat jako
podejmowanie waznych spotecznie zagadnien oraz postulat wysokiego pozio-
mu artystycznego filméw.

Pierwszym autorem, ktory szerzej zajal sie mtodziezowym odbiorca filmo-
wym, byl Leopold Blaustein. W roku 1933 opublikowal prace Przyczynki do

9 Por. J. Bochenska, Polska mysl filmowa..., s. 215.

9 Niedawno ukazata sie ksigzka poswiecona Startowcom i ich zaangazowaniu w upo-
wszechnianie kultury filmowej (L. Biskupski, Kinofilia zaangazowana. Stowarzyszenie
Milosnikéw Filmu Artystycznego ,,Start” i upowszechnianie kultury filmowej w latach 30.
XX wieku, 1L.6dz 2017).

100 Przetom nie przez wszystkich przyjety z entuzjazmem. Na przyktad J. Toeplitz w ar-
tykule Przysztosc filmu dzwiekowego stwierdzat, ze ,film méwigcy” w domene sztuki ki-
nematograficznej wkroczy¢ nie moze (,Kino dla Wszystkich” 1930, nr 105, przedruk w:
tegoz, Spotkania z X muzq, Warszawa 1960), cho¢ juz rok péZniej zmienia zdanie (Fafsz
filmu dzwiekowego, ,,Kino” 1931, nr 28, s. 3, przedruk w: tegoz, Spotkania z X muzgq...).
1017, Toeplitz, O polski film oswiatowy, ,Kurier Polski” 1931, nr 257, s. 5.

1920 problematycznosci hasta ,filmu spotecznie uzytecznego” pisze L. Biskupski (Ki-
nofilia zaangazowana..., s. 11, 37-40).
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psychologii widza kinowego, a na przetomie lat 1936 i 1937 Wplyw wychowaw-
czy filmu'*. Blaustein, filozof i psycholog, opracowal opisows teorig przedsta-
wien imaginatywnych, schematycznych, symbolicznych i sygnitywnych. Na
podstawie tego rozr6znienia zbudowat teorig przezycia estetycznego, obejmuja-
cg trzy rodzaje percepcji: spostrzegawczg (m.in. architektura, sztuka uzytkowa,
muzyka, taniec), imaginatywng (malarstwo, rzezba, film, teatr, stuchowisko)
i sygnitywna (literatura). Blaustein wszechstronnie omawia oddziatywanie fil-
mu na mlodziez, wymieniajac zar6wno jego dodatnie, jak i ujemne cechy'*.
Zauwazyl, ze film silniej niz literatura znieksztatca rzeczywisto$¢ i wptywa na
widza. Kreuje §wiaty i postaci nierealne, tworzy lepszg rzeczywisto$é, w ktérg
widz gotéw jest uwierzy¢ i na jej podstawie budowaé fatszywy obraz siebie,
swojego zycia, innych os6b. Blaustein wskazuje na schematycznos$é¢ w kreowa-
niu postaci filmowych (typ demonicznej uwodzicielki lub niewinnego dziew-
czatka, typ szlachetnego w glebi duszy zbrodniarza lub beztroskiego bogacza)
czy nieprawdopodobienstwo sytuacji filmowych:

gdy para kochajacych sig nie moze pobraé, bo jedno z nich jest ubogie — rozwiazuje
sig trudnosci w ten sposéb, ze ubogi okazuje sie tylko pozornie ubogi. [...] [W fil-
mie — M.S.] w razie potrzeby sa zawsze policjanci pod reka, przez dziurke od klucza
mozna widzie¢ caly pokéj, wlamywacze oddaja zdobycz i staja sie szlachetni [...]
bohaterka nigdy nie upada tak nisko, by nie mie¢ [na sobie — M.S.] drogiej, jedwab-
nej bielizny'®.

Jakze aktualnie brzmig dzisiaj te stowa, zwlaszcza w odniesieniu do reper-
tuaru telewizyjnego (bohaterowie telenoweli, nawet jesli nie sa bogaczami,
zyja w wygodnych, pieknych mieszkaniach, wygladaja zjawiskowo, po pracy,
ktéra nie wiadomo kiedy wykonuja, udzielaja sie spolecznie), chociaz trzeba
przyznaé, ze podobne zarzuty formutowano pod adresem literatury popu-
larnej. Z pogladu, ze film falszuje rzeczywisto$é, Blaustein nie wyprowadza
bynajmniej zakazu chodzenia do kina. Dostrzega jednak, Ze niebezpieczne
z wychowawczego punktu widzenia jest urabianie sobie $§wiatopogladu pod
wplywem sfalszowanego obrazu $wiata i ludzi, ktérego dostarcza ekran filmo-
wy. Zauwaza réwniez pozytywne oddziatywanie filmu:

wplyw dodatni filmu na wychowanie estetyczne mlodocianego widza, zwlaszcza
w kierunku wyrobienia wrazliwosci na swoiste walory estetyczne filmu, bywa

193 Przyczynki do psychologii widza kinowego ukazaly sie w ,,Kwartalniku Psychologicz-
nym” 1933 roku, t. 4, a Wplyw wychowawczy filmu w ,Ruchu Pedagogicznym” 1936,
nr 4/5/6 i 1937 nr 7/8. Fragmenty obu artykuléw znajduja sie w Polskiej mysli filmoweyj.
Antologii tekstéw... w wyborze ]. Bochenskiej. Opublikowano je réwniez w wyborze
i opracowaniu Z. Rosinskiej w Wyborze pism estetycznych Leopolda Blausteina, Krakéw
2005.

104 Szczegotowo prekursorski charakter pogladéw Blausteina dla odbioru dzieta filmo-
wego opisal W. Bobinski (Teksty w lustrze ekranu. Okolofilmowa strategia ksztalcenia
Iiteracko-kulturowego, Krakéw 2011, s. 73-76).

105 Cyt. za: Polska mysl filmowa. Antologia tekstow..., s. 248.
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wiekszy, gdy wychowawcy §wiadomie postuguja sie przezyciami wychowanka w ki-
nie jako srodkiem jego estetycznego ksztattowania. Niestety, dzieje sie to rzadko*.

W latach trzydziestych na tamach prasy réwniez podejmowano kwestie
repertuaru kinowego i jego wplywu na formacje psychiczno-moralng odbior-
cy'””. Musimy jednak poczyni¢ w tym miejscu zastrzezenie majgce jednoczes-
nie charakter dygresji. Jak zauwaza Alina Madej, dbalo$¢ o morale widza byta
stalym watkiem publicystyki filmowe;j'*®. Krytycy chetnie wyrokowali, co jest,
a co nie jest do przyjecia przez bywalcow kin. Raz publiczno$¢ miala sie cecho-
wacé niezdrowymi instynktami, ktére kino jakoby podsycato, innym razem to
wlasnie publicznoé¢ sama odrzucala niemoralne wytwory producentéw filmo-
wych. Zdaniem autorki artykutu Jest Zle, ale musi by¢ lepiej za mato wiarygod-
ny nalezy uzna¢ wizerunek ,przecietnego widza” odmalowany przez éwczes-
ng ,branze”, ktéra poziomem intelektualnym i kulturg niewiele odbiegata od
stworzonej przez siebie karykatury publicznosci. Czesto wiec deprecjonowano
i infantylizowano publiczno$¢, piszac badz to o kucharkach i stuzacych, badz
o ,przedmiesciu” i niewyksztalconych ,masach”, ktére ulegaja w kinie syste-
matycznej demoralizacji. Swoistg puente dla tych stéw stanowi sformutowana
przez Alicje Helman teza: wyciggamy dzi§ wnioski o 6wczesnej publicznosci
na podstawie wyobrazen, jakie na temat tego odbiorcy mieli krytycy (chetnie
piszacy w imieniu widzow, cho¢ swojg wiedze i gusta kinowe lokalizujacy
wyzej) oraz ludzie z r6znych powodéw wypowiadajgcy sie na ten temat, ale
z reguly nieutozsamiajacy sie z kategoria widzéw bedacych przedmiotem ich
uwagi. Dlatego ostroznie nalezy formutowac osady, bo w znacznej mierze z ba-
dan filméw i dokumentéw pisanych uzyskamy nie tyle obraz rzeczywistego
odbiorcy, ile obraz wyobrazen na temat tego odbiorcy, wyobrazen, ktére zywili
krytycy, producenci, dystrybutorzy czy wreszcie rezyserzy'®.

Wré6émy jednak do gléwnego nurtu naszych rozwazan. Cytowana juz Ko-
blewska w pracy Film fabularny w szkole wskazuje, ze powazne zaintereso-
wanie pedagogéw filmem nastgpito dopiero w latach trzydziestych XX wieku.
Jako przyktad podaje dziatalnos¢ warszawskiej nauczycielki Wandy Zahorskiej,

106 Tamze, 264.

107 A, Bohdziewicz, Dzis i jutro polskiego filmu, ,Zycie sztuki” 1935, nr 229. Jak za-
uwaza A. Madej, na lewicy za podstawowe zrédlo zla uchodzit kapitalizm (S. Baczyn-
ski, Film polski: dziecko nierzqdu, ,Wiadomo$ci Literackie” 1933, nr 28), na prawicy
przyczyn zlego wplywu kina upatrywano w tematyce filméw (M. Halberda, ,, Swoi”
i ,nasi”. Kwestia zydowska w publicystyce filmowej lat trzydziestych, ,Iluzjon” 1988, nr
1), z kolei w kregach klerykalnych kino uwazano za pseudosztuke, ktéra czyni ogromne
spustoszenia moralne w spoleczenstwie (M.T. Hoszowski, Film, sztuka i etyka, Warsza-
wa 1938, s. 12—-17). Por. A. Madej, Jest Zle, ale musi by¢ lepiej, ,Kwartalnik Filmowy”
1997, nr 18, s. 190-206.

198 Tamze, s. 192-193.

109 Por, A. Helman, Intelektualisci i stuzqce. Pierwsze wyobrazenia o odbiorcach
kina, http://kulturawspolczesna.pl/archiwum/intelektualisci-i-sluzace-pierwsze-
wyobrazenia-o-odbiorcach-kina (dostep: 02.01.2017).
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ktéra spolecznie prowadzita poradnictwo filmowe dla dzieci i mtodziezy, oraz
aktywnos¢ lwowiaka Bolestawa W. Lewickiego, autora Miodziezy przed ekra-
nem, ucznia Romana Ingardena''®. Posta¢ Lewickiego zastuguje na szersze
omoéwienie, dlatego poSwiece wiecej uwagi tej postaci w kolejnym podrozdzia-
le. Nurczynska-Fidelska uznaje rozprawe Mlodziez przed ekranem'** za pocza-
tek staran o obecnos¢ filmu w szkolnych programach nauczania, a poglad ten
upowszechnil sie w refleksji dotyczacej obecnosci filmu w szkole!'2.

1.5. Spetnhione marzenie. Nauka za pomocg filmu

Lwoéw byt w latach trzydziestych drugim miastem po Warszawie, gdzie naj-
szybciej i na niespotykang skale upowszechnito sie kino i wytworzyla sie kilku-
dziesieciotysieczna, mocno zréznicowana, jesli chodzi o ekranowe preferencje,
publicznos$é. W latach 1933-1934 ukazywal sie tam miesigcznik ,,Awangarda.
Niezalezny Tygodnik Ilustrowany Poswigcony Sprawom Teatru, Radia i Kina”,
w ktérym teksty o filmie zamieszczali nauczyciele polonisci szkél srednich
i lwowscy artysSci. Dziatal we Lwowie réwniez klub filmowy Awangarda, do
ktérego m.in. nalezal Lewicki. W 1931 roku napisat on opublikowany w ,,Sto-
wie Polskim” artykut U podstaw nowej estetyki kina, nawigzujacy tytutem do
manifestu Kleinera U wrdt nowej estetyki, opowiadajac sig za uznaniem filmu
za sztuke!'s.

W swojej pracy Lewicki postulowal wprowadzenie filmu fabularnego do
szkét srednich, wskazywal réwniez na dwojaka nature odbioru dzieta filmo-
wego. Uznawal, Zze moze on by¢ zrédlem gtebokich przezy¢, ale tez dostrzegat
niebezpieczenstwo banalizacji ukazywanych historii. W artykule Stwdrzmy
lektoraty filmowe przy uniwersytetach z 1935 roku postulowal usystematy-
zowang edukacje w dziedzinie filmu nie tylko mlodziezy, ale przede wszyst-
kim nauczycieli, w szczegélnosci polonistéw, majacych w przyszlosci uczyé
,patrze¢ na film”. Mlodziez przed ekranem (1935) oraz Film w nauce i szkole
(1938) Lewickiego mozemy uzna¢ za przyklad ,filmoznawstwa stosowanego”.
Postrzegat on film nie tylko jako nowg sztuke, lecz takze jako jeden z instru-
mentow, ktéry mial zmieniaé¢ tradycyjny charakter procesu dydaktycznego.
Stowo wzbogacone ruchomym obrazem czynilo jego zdaniem ten proces bar-
dziej atrakcyjnym, a ponadto skutecznym. Postulowatl, by na lekcjach jezyka

110 7. Rek, Profesor Bolestaw W. Lewicki. Miedzy filmem i literaturq, ,Folia Litteraria Po-
lonica” 2007, nr 9, s. 333-340.

1 E. Nurczynska-Fidelska, Edukacja filmowa na tle kultury literackiej..., s. 100.

112 Por, B. Fiotek-Lubczynska, Film, telewizja i komputery w edukacji humanistycznej.
O audiowizualnych tekstach kultury, Krakéw 2004, s. 18; W. Bobinski, Teksty w lustrze
ekranu..., s. 76-77.

113 B.W. Lewicki, U podstaw nowej estetyki kina, ,Stowo Polskie” 1931, nr 5, s. 10, do-
datek ,,X i XI Muza”, nr 5.
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polskiego podejmowac edukacje filmowa, poczynajac od nauki patrzenia na
film, poprzez rozumienie ruchomych obrazéw na ekranie i przezywanie filmu.
Ten wstepny etap miat stuzy¢ przygotowaniu do glebszego odbioru, do uswia-
damiania proces6w estetycznych oraz ksztaltowania umiejetnosci krytycznej
oceny dzieta filmowego. Lewicki dostrzegat ,narkotyczny wplyw rozswietlo-
nego ekranu”, sadzil jednak, ze odpowiednio poprowadzony przez nauczyciela
uczen bedzie umial dokonywaé¢ wtasciwych wyboréw, takze filmowych:

Od pierwszego zetkniecia z utworem filmowym niech ma przed oczyma mlody czto-
wiek pion estetyczny lub spoteczny, ktéry pozwoli mu zaja¢ wobec kazdego filmu
postawe samodzielnej krytyki, ktory kaze mu film zty potepi¢ na przekdr reklamie
i opinii, jak potepia sie zlg ksigzke. Szkola musi przezwyciezy¢ narkotyczny wplyw
roz§wietlonego ekranu. Uczen ustosunkowuje sie do §wiata filmu, jak do reszty ota-
czajacej go rzeczywistoéci materialnej i imaginatywnej, tj. rzeczowo i po ludzku,
petnig swych wladz umystowych [...]. Jest [...] wiele film6éw wzniostych, ksztaltuja-
cych i pieknych. [...] Zainteresowa¢ nimi mlodziez, nauczyc¢ jg ogladac je i przezy-
wacé, budzi¢ twarda postawe kulturalnego odbiorcy sztuki filmowej — jest zadaniem
szkoty lub nauczyciela'.

Propagatorzy kultury filmowej we Lwowie uczynili wiele dobrego dla ogdl-
nopolskiej kampanii na rzecz kina artystycznego i spolecznego. Cho¢ pisali
gléwnie o swoim miescie, ich udzial w promocji kina niekomercyjnego ma
wymiar o wiele szerszy. Podejmowane przez nich tematy byly na tyle wazne,
ze stawaly sie interesujace dla edukacji filmowej w calym kraju. Cztonkowie
Awangardy i Towarzystwa Nauczycieli Szk6t Wyzszych jako pierwsi w Polsce
dostrzegli konieczno$¢ wprowadzenia wiedzy o filmie do seminariéw nauczy-
cielskich i szkét wyzszych ksztalcacych przyszlych nauczycieli. Doceniali
wage tego medium jako srodka przekazu i oddzialywania na dzieci i mtodziez.
Uwazali, Ze szkola jest wlasciwym miejscem rozwijania kultury filmowe;j.

Nadziejg na zmiany przyniosta reforma szkolnictwa, przygotowana przez
ministra Janusza Jedrzejewicza i wiceministra Kazimierza Pierackiego,
a uchwalona przez Sejm 11 marca 1932 roku. Reforma dokonata powaznej
przebudowy systemu szkolnego, m.in. zniosta to, co uchodzito za wade struk-
turalng dotychczasowego szkolnictwa — oddzielenie szkét srednich od elemen-
tarnych. Odtad do szkét $rednich przychodzita miodziez po ukonczeniu sze-
sciu klas szkoty elementarnej. Szkota srednia, skrécona z oémiu do szesciu lat,
dzielita sie na dwa etapy: czteroletnie gimnazjum i dwuletnie liceum o kilku
kierunkach ksztalcenia. Do gimnazjéw przyjmowano na podstawie egzami-
néw, do lice6w — na podstawie Swiadectw gimnazjalnych. Ustawa wprowadza-
ta obowigzkowe doksztalcanie zawodowe i ogélnoksztatcace dla mlodziezy do
lat 18, jesli nie ukonczyla ona szkoly obowigzkowej. Dla mlodziezy pracujace;j
wprowadzono obowigzek doksztatcania sig w trzyletnich szkotach. Do systemu

114 B.W. Lewicki, Mtodziez przed ekranem [w:] Bolestaw Wlodzimierz Lewicki o filmie.
Wybdr pism, wybér, wstep i redakcja E. Nurczynska-Fidelska, B. Stolarska, £.6dz 1995,
s. 365.
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wlaczono $rednie szkoty zawodowe, zrownujac je z gimnazjami og6lnoksztat-
cacymi oraz liceami og6lnoksztatcacymi. Egzaminy dojrzatosci zdawaé mogli
uczniowie wszystkich rodzajéw lice6w (og6lnoksztatcacych, zawodowych, pe-
dagogicznych i dla wychowawczyn przedszkoli). Zajeto sie réwniez kwestig
ksztalcenia nauczycieli: zniesiono dawne piecioletnie seminaria nauczyciel-
skie, w ich miejsce powotano trzyletnie licea pedagogiczne!*®.

13 marca 1934 roku uchwalono Ustawe o filmach i ich wy$wietlaniu, ktéra
w wigkszosci dotyczyta cenzurowania i dystrybucji oraz zasad prowadzenia ki-
noteatréw''®. W tym czasie kino stalo sie przedmiotem bacznej uwagi wtadzy.
Dostrzegano nie tylko koniecznos$¢ kinofikacji kraju, szczegélnie terenéw po-
toZzonych z dala od wielkich osrodkéw miejskich, ale rowniez wprowadzenia
filmu do szkét i wyposazenia w zwigzku z tym placéwek w niezbedny sprzet.
Dziatalnos$¢ wladzy w tym kierunku opisata Alina Madej w ksiazce Kino — wia-
dza — publicznosc¢''. Liczono, ze kinofikacja przyniesie pozytywny efekt: mia-
nowicie ozywienie rodzimego przemyslu filmowego, zasilonego wiekszymi
wplywami z eksploatacji polskich filméw. W katastrofalnym niedorozwoju sie-
ci kin dostrzegano brak zaufania spoteczenstwa i wtadz do filmu, a takze brak
zrozumienia jego wlasciwej roli we wspotczesnej kulturze. Jak zauwaza Madej,
w latach trzydziestych zaczeto tez dostrzega¢ nowe — i wazne w obliczu grozby
wybuchu wojny — funkcje kina, ktére w sasiednich krajach z powodzeniem
wykorzystywano do sterowania zbiorowymi nastrojami i stymulowania poza-
danych postaw spotecznych. Dlatego tez przekonanie o konieczno$ci kinofika-
cji kraju bylo powszechne, a spierano sie jedynie o sposob jej przeprowadzenia
oraz instytucjonalny patronat nad calym przedsiewzieciem!®. Do realizacji
celu postanowiono wykorzysta¢ réwniez kina objazdowe, prowadzone przez
takie organizacje, jak Macierz Szkolna, Towarzystwo Czytelni Ludowych, Ak-
cja Katolicka czy ochotnicze straze pozarne. Na szersza skale dziatalnos¢ ki-
nofikacyjng zaczeto prowadzi¢ Ministerstwo Spraw Wojskowych. Posiadato
ono kilka nowoczesnych samochodéw kino-radiowych, ktére mogly dotrzeé
do najodleglejszych garnizonéw i wsi. Dziatania te mialy poméc w polonizacji
Kres6w Wschodnich. Chciano, by kinofikacja swoim rozmachem doréwnata
procesowi radiofonizacji kraju, ktéry w tamtym okresie uchodzit za wzér po-
dejmowanych przez panistwo dziatan'®.

Wilasnie wowczas uznano, ze warunkiem modernizacji polskiej szkoty i tym
samym przyblizenia jej do zachodnioeuropejskiego modelu jest wprowadzenie
filmu do szkél. W roku 1935 nareszcie nastapil wyczekiwany przetom: ot6z

115 Por, strona internetowa: historykon.pl/reformy-oswiaty-w-xx-wiecznej-polsce/ (do-
step: 1.09.2016).

116 Zob. dziennikustaw.gov.pl/du/1934/s/36/323 (dostep: 31.03.2019).

17 A. Madej, Kino — wladza — publicznosc...

118 Por. tamze, s. 20-21.

119 Jak zwraca uwage A. Madej (Jest zle, ale musi byc¢ lepiej..., s. 196), w takim tonie
wypowiadal sie J. Bossak (O planowq kinofikacje kraju, ,Film” 1937, nr 11).
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wladza postanowila zajac¢ sie filmem szkolnym w sposéb bardziej zorganizo-
wany. Najpierw powotano referat filmowy przy Wydziale Sztuki, skupiajacy od
tego momentu wszystkie kwestie zwigzane z filmem jako dzielem sztuki, ale
tez elementem oswiaty szkolnej i pozaszkolnej. Powolano rowniez do zycia Ko-
misje Oceny Filméw, a dla pracownikéw odwiaty zorganizowano we wrzesniu
(4-6 i 26—28 wrzesnia 1935) konferencje o tematyce filmoznawczej, dotyczaca
polskiego ustawodawstwa filmowego, gospodarczej roli filmu, organizacji zy-
cia filmowego, wplywu filmu na psychike mtodziezy'*’. Ponadto:

Réwnoczesnie Ministerstwo W.R. i O.P. wdrozylo po raz pierwszy u nas systema-
tyczng akcje w kierunku zastosowania filmu jako pomocy naukowej w szkotach.
W tym celu Ministerstwo w porozumieniu z Polskg Agencja Telegraficzng zakupi-
fo 50 aparatow kinematograficznych, ktére obslugiwaé beda narazie 150 gimna-
zjow ogoblnoksztatcgcych, poczem akcja ta obja¢ ma stopniowo takze inne szkoty.
W zwigzku z tem PAT przygotowuje pod kierunkiem Ministerstwa, a w szczegdélno-
$ci nowoustanowionej Komisji do badania filméw szkolnych specjalng kinomateke,
dostosowang do obowigzujacych programéw poszczegélnych klas i przedmiotow
nauczania. Akcja ta wejdzie juz w najblizszym czasie w zycie, wprowadzajac do
szkoly czynnik, ktéry niewatpliwie przyczyni sie powaznie do dalszego ozywienia
i upraktycznienia nauki w nowej szkole polskiej'?'.

W ten sposéb wcielono w zycie idee Kraskowskiego czy Mirandoli. W ar-
tykule Film w nauce i szkole, opublikowanym w 1938 roku w ,Muzeum.
Czasopi$mie wydawanym przez Towarzystwo Nauczycieli Szké6t Wyzszych”,
Lewicki omawia 6wczesne dazenia:

Aktem erekcyjnym oficjalnego filmu szkolnego w Polsce byl okélnik Ministerstwa
WRIOP. nr 59 z dnia 9 lipca 1935 roku, ale dopiero rok pd6Zniej urzedowe
stowo stato sie cialem [podkr. — M.S.] [...] Skompletowano filmoteke z 40 fil-
mow przystosowanych do programu (9 biologicznych, 2 kulturoznawcze,13 geogra-
ficznych, 6 fizykalnych, 6 z zakresu zaje¢ praktycznych i 4 z zakresu wychowania
fizycznego). [...] Rozeslano po szkotach instrukcje metodyczna, ostatnio za$ — listo-
pad 1938 — wydano nawet w formie ksigzki zbiér oficjalnych uwag metodycznych.
Wybranych nauczycieli przeéwiczono na kursach wys$wietlania filméw. Rozpoczeto
sig nauczanie z pomocg filmu'?%.

Podkreslone przeze mnie stowa Lewickiego: ,,dopiero rok p6zniej urzedowe
stowo stato sig cialem” odnoszg sie do tego, ze wprowadzenie nowej pomocy
dydaktycznej w roku szkolnym 1935/1936 roku nie zostalo zrealizowane. Stalo
sig to — ze wzgledu na klopoty organizacyjne — rok péznej. Najpierw Insty-
tut Filmowy Polskiej Agencji Telegraficznej opracowal plan kinofikacji szkoét

120 Por, I. Nowak-Zaorska, Polski film oswiatowy..., s. 141.

121 Dzialalnos$¢ Ministerstwa WRiOP w dziedzinie filmu, ,,Oswiata i Wychowanie” 1935,
nr 8/9, s. 681-682. Zob. zbc.ksiaznica.szczecin.pl/dlibra/publication?id=11130&tab=3
(dostep: 6.02.2019).

122 B.W. Lewicki, Film w nauce i szkole, ,Muzeum. Czasopismo Towarzystwa Nauczy-
cieli Szkdét Wyzszych” 1938, nr 4, s. 215-216.
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(w przyszlosci zamierzal réwniez skinofikowa¢ kraj w porozumieniu z pracow-
nikami §wietlic, czytelni wiejskich, spé6tdzielni produkcyjnych, klubéw spor-
towych). Przede wszystkim jednak na poczatku trzeba bylo zredukowa¢ fil-
my do 16 mm, tak by byly one dostosowane do waskotasmowych projektorow
szkolnych. Opracowano ,,rozdzielnik aparatéw” oraz ,plan obiegowy filméw”.
W efekcie 40 filméw filmoteki szkolnej bylo wyswietlanych w szkotach w cia-
gu 200 dni nauki. Na kazdy film przypadalo pie¢ dni, w ciagu ktérych nalezato
go wys$wietli¢ w grupie przynaleznych do siebie szkdt (do kazdej szkoty macie-
rzystej, do ktorej trafit projektor, dotaczono jedng lub dwie inne szkoty sgsied-
nie), a nastepnie odesta¢ do nastepnej placowki ujetej w planie. Utatwieniem
dla nauczycieli byty dotaczone do filméw karty filmowe, zawierajace opis fil-
mu i ogélne wskazéwki metodyczne. Filmy podzielono na trzy kategorie: ,,A”,
,B”1,C”. Kategorie ,,A” otrzymalo 40 filméw krétkometrazowych znajdujacych
sie w filmotece szkolnej, majacych charakter pomocy szkolnej, ich wyswie-
tlanie dla szkét objetych planem kinofikacji byto obowigzkowe. Kategorie ,,B”
otrzymaty filmy réwniez o charakterze pomocy naukowej, ale decyzje co do ich
wys$wietlania pozostawiono nauczycielom. Filmy opatrzone kategorig ,,A” i ,,B”
przeznaczono do wyswietlania w czasie lekcji, natomiast filmy z kategoria
,C”, okreslane jako ogélnoksztalcace i wychowawcze, mialy by¢ wyswietlane
w czasie pozalekcyjnym. Projekcja filméw tej kategorii'® w zalozeniu miata sie
przyczyni¢ do podniesienia estetycznej kultury mtodziezy, dlatego tez zaleca-
no jg poprzedzac¢ prelekcja prowadzong przez znawce tematu albo pasjonata.
Liste poszczegblnych filméw, spis szkét objetych rozdzielnikiem aparatow oraz
przykladowy plan obiegu filméw znajdziemy w formie aneksu w pracy Polski
film o$wiatowy w okresie miedzywojennym®*.

Warto wspomnie¢, ze Ministerstwo WRiOP postanowilo zewaluowaé swo-
je dziatania i rozestato ankiete dla nauczycieli szkét objetych planows akcja.
Kwestionariusz Ministerstwa poprzedzala ankieta opublikowana na famach
LFilmu” w 1937 roku. Chociaz z zalozZenia i tym razem film byl uwazany za
pomoc dydaktyczna, stuzaca do realizacji gtéwnie innych przedmiotéw niz je-
zyk polski, znajdziemy opinie nauczyciela polonisty, ktéry dostrzegt potencjat
wykorzystania filmu na lekcjach jezyka ojczystego. Wedlug niego takie filmy,
jak Miody las'® sta¢ sie mogg tematem szkolnych wypracowan. Stwierdzit, ze
film pozostawia w umysle mtodziezy trwalsze §lady niz utwér literacki, gdyz
uczniowie po projekgji filmu zapamietali nadspodziewanie duzo waznych in-
formacji artystycznych i historycznych'*. Malgorzata Hendrykowska w wyktla-
dzie dla Akademii Polskiego Filmu uznaje ten film za jeden z ciekawszych po-
wstalych w tamtym okresie, m.in. ze wzgledu na cechujaca go filmowos¢, czyli

123 Znalazly sie tam rozmaite filmy, np. z jednej strony Mfody las, z drugiej Olimpiada
Leni Riefenstahl.

124 Zob. I. Nowak-Zaorska, Polski film oswiatowy..., s. 240-252.

125 Chodzi o film J6zefa Lejtesa z 1934 roku.

126 Por, I. Nowak-Zaorska, Polski film oswiatowy..., s. 211.
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odejscie od teatralnego sposobu ujmowania tematu i gry aktorskiej. Mfody las
J6zefa Lejtesa podejmowal temat znany z Syzyfowych prac Stefana Zeromskie-
go: bunt mtodziezy szkolnej przeciw rusyfikacji uprawianej przez profesoréw.
Film budowat réwniez poczucie zbiorowej solidarnosci, co podkreslaty hasta
umieszczone na plakatach reklamowych: ,Przyrzekamy nigdy nie wrécié¢ do
rosyjskiej szkoly”1%’,

Inicjatywa Ministerstwa, cho¢ niezmierna wazna, ze wzgledu na waski za-
kres oddzialywania nie przyniosta oczekiwanego przelomu w nauczaniu. Co
prawda dowiodla, ze coraz powszechniej rozumiano potrzebe wykorzysta-
nia filmu w pracy z mlodzieza, ale raczej miala charakter eksperymentu niz
potrzebnej rewolucji. Na pewno przyczynila sig¢ ona do aktywnosci publicy-
stycznej: w tym czasie ukazalo sige bowiem kilka waznych publikacji, m.in.: Na
srebrnym ekranie Norberta Igtowskiego (ksigzka przeznaczona dla miodziezy,
zapoznajaca z procesem powstawania filmu oraz najprostszymi zagadnienia-
mi teoretycznymi) czy broszura Wactawa Podhorskiego Kinematograf (zasady
projekcji, rodzaje sprzetu filmowego, historia kina i jego znaczenie wychowaw-
cze). W $wietle inicjatywy Ministerstwa wazng role odegrata broszura Kine-
matograf dydaktyczny, ktérej autor omawiat sprawy techniczne i perspektywy
zastosowania filmu w szkole i szerzej — w o§wiacie!'?.

Na koniec tego rozdzialu wr6émy jeszcze na chwile do artykutu Lewickie-
go Film w nauce i szkole z 1938 roku, w ktérym dzielil sie on z czytelnikami
radoScia z ,,rozpoczecia nauczania za pomoca filmu”. We wspomnianej pracy
autor nie tylko syntetycznie omawia poczynania wladz w zakresie edukacji
filmowej, ale réwniez podejmuje problematyke filmu naukowego i zauwaza
mozliwosci filmu artystycznego w ksztalceniu humanistycznym:

Metodyka filmu szkolnego w Polsce ma jeszcze swoj ograniczony teren. Nie schodzi
jeszcze do szkét powszechnych, nie zagniezdzita sie jeszcze na dobre w liceach,
a na wyzszych uczelniach gosci tylko zaleznie od temperamentu poszczegdlnych
wyktadowcow. Urzedowo istnieje tylko w gimnazjach. Ujrzana w og6lnym swym za-
siegu i zarysie wykazuje sie dwoma celami. Cel bezposredni zawarty jest w samym
temacie poszczegdlnych filméw: zbada¢, utrwalic. Jest jednak i cel posredni: byc
bodzZcem nowych pomystéw odkrywczych, zadatkiem coraz nowych osiggnieé!'?®.

Zdaniem badacza dzieki filmowi nie tylko poznaje sie rzeczywistos$¢, ale
rowniez sie jg tworzy: przez ekran mozna sig¢ samemu wypowiedzie¢. Zalety

127 Mlody las uznaje sie réwniez za pierwszy harmonijnie skonstruowany polski film
dzwiekowy. Zob. T. Lubelski, Historia kina polskiego 1895-2014..., s. 99.

128 N. Igtowski, Na srebrnym ekranie, Krakow 1938; W. Podhorski-Okotéw, Kinemato-
graf, Lwéw—Warszawa 1938; Kinematograf dydaktyczny, trudnosci dotychczasowe i nowa
zasada kinematografu, b.m., 1936. Podaje za: I. Nowak-Zaorska, Polski film oswiatowy...
129 B.W. Lewicki, Film w nauce i szkole, ,Muzeum. Czasopismo Towarzystwa Nauczy-
cieli Szkét Wyzszych” 1938, z. 4, s. 221. Lewicki wrécit tym samym do koncepcji wypo-
wiedzianej w 1935 w ksiazce Mlodziez przed ekranem. Cytat pochodzi z: B.W. Lewicki,
Film w nauce i szkole..., s. 216.
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kinematografu, nowego narzedzia postepu, rozpatruje on w dwdéch obszarach:
stronie biernej (doznawac) i czynnej (tworzyé). Wedlug Lewickiego kazdy
moze zostaé¢ filmowcem i tworzy¢ filmy, wystarczy tylko posiada¢ aparat, po-
wzia¢ i przemysle¢ odpowiednia koncepcje filmu, opracowaé scenariusz, zro-
bi¢ zdjecia, a potem montaz.

Lewicki mial do$wiadczenie w stosowaniu filmu w dydaktyce szkolne;j.
W latach 1933-1938 byl nauczycielem jezyka polskiego w Iwowskich szko-
tach, m.in. w liceum i gimnazjum im. Szajnochy'®. Za posrednictwem lwow-
skiego kuratorium nawigzal wspélprace z centralg kinofikacji w Warszawie
w celu organizowania publicznych pokazéw i dyskus;ji filmowych. Na wiosne
1939 roku wspotorganizowat konferencje dla srodowiska nauczycielskiego po-
Swiecong wprowadzeniu wiedzy o filmie do szkét'*!. Niestety, ambitne plany
nie tylko jego, ale wielu dzialaczy i pedagogéw, zaprzepascita wojna'.

130 7. Rek, Bolestaw Wiodzimierz Lewicki (28 VIII 1908 — 23 VII 1981), http://bazhum.
muzhp.pl/media//files/Biuletyn_Polonistyczny/Biuletyn_Polonistyczny-r1982-t25-
-nl_2 (83_84)/Biuletyn Polonistyczny-r1982-t25-n1_2 (83_84)-s143-148/Biuletyn_Po-
lonistyczny-r1982-t25-n1_2_(83_84)-s143-148.pdf (dostep: 8.09.2016).

131 B,W. Lewicki, Klub filmowy Awangarda, ,Kwartalnik Filmowy” 1962, nr 1/2,
s. 93-107.

132 Pg wojnie Lewicki zostal nauczycielem akademickim, a p6zniej kierownikiem Za-
ktadu Wiedzy o Filmie na Uniwersytecie Lodzkim.



Rozdziat 2: Ewolucja edukacji filmowej
po Il wojnie Swiatowej

2.1. Zbudowac swiat od poczatku

Po II wojnie kolejny raz trzeba byto zbudowa¢ kraj na nowo, tym razem jednak
odbywato sie to pod czujnym okiem Zwigzku Radzieckiego. W czasie II wojny
swiatowej Polska poniosta ogromne straty, dotknety one rowniez szkote: jak po-
daje Wielka Encyklopedia Powszechna, zniszczono 4880 szko6t podstawowych,
487 szkoét srednich i zawodowych, 17 szkét wyzszych; zamordowano ponad
6 tysiecy nauczycieli i pracownikéw nauki. Po wojnie na ziemiach polskich
zachodzily réwniez wielkie ruchy migracyjne, bedace konsekwencja kilku zja-
wisk: po pierwsze — zmian granic i przemieszczenia milionéw ludzi z Kreséw
Wschodnich II Rzeczypospolitej na wyludnione ziemie poniemieckie; po dru-
gie — industrializacji i urbanizacji oraz zwigzanej z tym migracji ze wsi do
miasta’.

Wraz z procesem wyzwalania ziem polskich spod okupacji hitlerowskiej
w miare szybko uruchamiano szkoty, gtéwnie dzieki zaangazowaniu lokalnych
spolecznosci. Proces ten odbywal sie jednak w ekstremalnych warunkach:
szkolnictwo popadlo w materialng ruine, dotkliwie odczuwano réwniez straty
kadrowe. Mimo wszystko jak najszybciej prébowano okresli¢ gtéwny kierunek
reformy systemu edukacji, co uczyniono na Ogélnopolskim Zjezdzie O§wiato-
wym w Lodzi w czerwcu 1945 roku. Uchwalono wéwczas gléwne zalozenia:
powszechno$¢, bezptatnosé i jednolitosé szkolnictwa. Ponadto opowiedziano
sie za obowigzkowg osmioklasowq szkola szczebla podstawowego, rozwija-
niem placowek zawodowych opartych na jej podbudowie oraz ujednoliceniem
ksztalcenia w miescie i na wsi?. Za priorytet uznano udostgpnienie nauczania
podstawowego calej mlodziezy, dlatego proces zakladania o$mioklasowych
szkot powszechnych juz w roku 1946 ograniczono do wiekszych miast i wybra-
nych powiatéw, gdzie na to pozwalaly odpowiednie warunki lokalowe oraz —
przede wszystkim — dysponowano wykwalifikowang kadra nauczycielska. Juz
dwa lata pézniej, bo w 1948 roku, wladze zrezygnowaly z upowszechniania

! Por. haslo: Polska. Oswiata. Polska Rzeczpospolita Ludowa [w:] Wielka Encyklopedia
Powszechna PWN, t. 9, Warszawa 1967, s. 143. W Internecie: encyklopedia.pwn.pl/
haslo/Polska-Oswiata-Polska-Rzeczpospolita-Ludowa;4575102.htm (dostep: 5.05.2017).
2 Por. historykon.pl/reformy-oswiaty-w-xx-wiecznej-polsce/2/# (dostep: 5.05.2017).
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o$mioklasowej szkoly podstawowej. Od tego czasu podstawg organizacyij-
ng i programowa systemu edukacyjnego stala sie obowigzkowa szkota sied-
mioklasowa, na ktérej oparto stopien licealny (tworzony przez klasy VIII-XI)
oraz wszystkie szkoty zawodowe. Od roku szkolnego 1948/1949 funkcjonowa-
ty szkoly ogélnoksztalcace stopnia podstawowego i licealnego (klasy I-XI) oraz
szkoly stopnia licealnego (klasy VIII-XI)?.

Podobnie wiec jak po I wojnie, borykano sig z brakiem tawek, tablic i nie-
zbednych pomocy naukowych. Tym razem jednak wladza nie zlekcewazyla
sity kina, §wiadoma roli, jaka moze ono odegra¢ we wprowadzaniu nowego
ustroju i ksztaltowaniu nowego obywatela. Réwnolegle takie przekonanie
zywila cze$é spoleczenstwa. Zdaniem Aliny Madej po wojnie dotkliwie od-
czuwano katastrofalne obnizenie poziomu wiedzy i wyksztalcenia mlodego
pokolenia, dorastajacego podczas okupacji poza normalnie funkcjonujacymi
szkotami oraz instytucjami kulturalnymi. Wielu obawiato sig, Ze na ich oczach
ro$nie nowe pokolenie ,barbarzyncéw kultury”, dlatego domagano sie od pan-
stwa dziatan animujacych zycie kulturalne. Jerzy Borejsza glosno dopominat
sie o zniwelowanie olbrzymich dysproporcji intelektualnych miedzy twércami
a odbiorcami nowej sztuki, godzac sie nawet z koniecznoscig sformulowania
,howego wyrazu kulturalnego Polski”*. W ten sposéb odniést sie do deklaracji
programowej Polskiej Partii Robotniczej, ktérej stosunek do sfery aktywnosci
artystycznej zostal zdeterminowany dyrektywa uznajaca rewolucje kultural-
ng — stuzaca przebudowie czlowieka i spoleczenstwa — za immanentng cze$¢
rewolucji politycznej. Chodzilo o stworzenie nowej kultury oraz wykreowanie
nowego obrazu intelektualisty, zarazem czlowieka pracy. Uchwalona w listo-
padzie 1943 roku deklaracja programowa Polskiej Partii Robotniczej O co wal-
czymy zawierala postulaty demokratyzacji oswiaty i kultury, rozbudowy sieci
szkét i instytucji kulturalnych. Na tamach ,,Odrodzenia” Borejsza — zatozyciel
Spétdzielni Wydawniczej ,,Czytelnik” — postulowat realizacje programu ,,rewo-
lucji tagodnej”. Zaktadat konieczno$¢ odnalezienia kulturalnego wyrazu nowej
Polski, ale zarazem przekazania kolejnym pokoleniom ,wielkiego doswiadcze-
nia zawodowego i kulturalnego” dawnych pokolen. Jednakze owo doswiad-
czenie ograniczatl jedynie do ,postepowej spuscizny narodowej”, wykluczajac
~donkichoterie, pseudoromantyzm, falszerstwa ideowe i $mierdzacy naftaling
snobizm”. Zastapi¢ je mialy ,istotne, realne, rzeczywiste procesy” i tylko te
przejawy zycia narodowego, ktére byly ,zdrowe i mogty sig odrodzi¢”.

3 Tamze.

* J. Borejsza, Lagodna rewolucja, ,,Odrodzenie” 1945, nr 10. Por. tez. A. Madej, Kino —
wladza — publicznosé..., s. 63.

5 J. Borejsza, fagodna rewolucja..., s. 5. Por. tez. Inicjowanie aktywnosci kulturalnej
przez wladze komunistycznq na ziemiach polskich w latach 1944-1949, historia.org.
pl/2010/07/19/inicjowanie-aktywnosci-kulturalnej-przez-wladze-komunistyczna-na-
ziemiach-polskich-w-latach-1944%E2%80%9349/ (dostep: 6.01.2019).
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Kino mialo sta¢ sig przejawem demokratyzacji kultury w Polsce i utorowac
droge innym dziedzinom sztuki, ktére jeszcze do szerokich mas ze swoja ofer-
ta nie dotarty. Jednak aby ta idea mogta sie spetnié¢, potrzebny byl utracony
w czasie wojny sprzet filmowy. Ponadto gto$no krytykowano przedwrzesnio-
wa kinematografie za bezideowos$¢, niski poziom artystyczny, a prywatnych
przedsiebiorcéw uznano za spekulantéw dziatajacych dla zysku. Jeszcze przed
wyzwoleniem kraju filmowcy polscy z Czot6wki® (m.in. Aleksander Ford, Sta-
nistaw Wohl, Wladystaw Forbert, Jerzy Bossak) opowiadali sig za stworzeniem
kinematografii opartej na modelu sp6tdzielczym. Szybko jednak okazato sie, ze
wladza ma inne plany: postanowila scentralizowa¢ i upanstwowi¢ kina. Zna-
cjonalizowanie §rodkéw przekazu znacznie bowiem uproscito wladzy sprawo-
wanie kontroli nad spoleczenstwem’. Pierwszym celem stali sie wlasciciele
kinoteatréow, jak jeszcze wowczas niekiedy ich okreslano, oraz posiadacze
sprzetu filmowego.

Wedlug ustalenn Madej na ziemiach lezacych przed wojnag na terenie III Rze-
szy funkcjonowaly 243 niemieckie Oddzialy Kinofikacji, ktére obstugiwaty
szkoty réznych szczebli. Po przejsciu frontu ludno$¢ cywilna ,,zabezpieczata”,
czyli rekwirowata, pozostawiony sprzet filmowy, podobnie postepowali réw-
niez pracownicy Wytwérni Filmowej Wojska Polskiego®. Proces upanstwowie-
nia polegal na przejmowaniu prywatnych kin, ale réwniez na rekwirowaniu
osobom prywatnym sprzetu filmowego ,,zdobytego” w czasie wojny czy zaku-
pionego przed wojna. Szczegdlnie pozgdane byly aparaty projekcyjne 16 mm.
Poniewaz posiadano spis 0s6b, ktére tuz przed wojng zakupily od Instytutu
Filmowego aparat projekcyjny (w ramach opisanej w pierwszym rozdziale
mojej pracy modernizacji systemu nauczania w polskich szkotach), dotarcie
do ich wtascicieli nie przysparzalo szczeg6lnych trudnoéci. Rozwazano na-
wet przejecie projektor6w metodg podstepu. Poniewaz 6wcze$nie nie istniaty
jeszcze przepisy ograniczajace prywatng inicjatywe w kinematografii, chciano
pozornie pozwoli¢ osobom posiadajacym aparature filmowa na zatozenie kin,
a nastepnie ujawniony w ten sposéb sprzet zarekwirowac i ,,wykupié¢” po ce-
nach przedwojennych®. Pomyst ostatecznie odrzucono i zdecydowano sie na
~prostszg” droge. W maju 1945 minister informacji i propagandy wydat okélnik
informujacy, ze prowadzenie teatru $wietlnego i nadzér nad nim na terenie
panstwa leza w wylacznej gestii Wydziatu Kinofikacji Ministerstwa Informacji

% Wojskowej wytwérni filmowej, powstatej w 1943 roku przy I Dywizji Piechoty im.
T. KoSciuszki.

7 Por. A. Misiak, Nacjonalizacja kinematografii [w:] tejze, Kinematograf kontrolowa-
ny...,s. 76-78.

8 W 1945 roku odbudowa materialna catkowicie zrujnowanego polskiego przemystu fil-
mowego miata charakter szabru. Czlonkom Wytwérni Filmowej WP udato sie wywiezé
z Niemiec sprzet o przedwojennej wartosci okolo 2 milionéw dolaréw. Por. A. Madej,
Kino — wladza — publicznosc..., s. 53-54.

 Por. tamze, s. 54.
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i Propagandy’. Dekret o utworzeniu Przedsigbiorstwa Filmowego Film Pol-
ski z 13 listopada 1945 roku ostatecznie domknat sprawe kinofikacji. Zgodnie
z nim poza przedsiebiorstwem Film Polski zakladac¢ i prowadzi¢ teatry $wietl-
ne mogly jedynie zwigzki zawodowe, samorzadowe, terytorialne, organizacje
polityczne, instytucje spoteczne i kulturalno-o$wiatowe. Wiadza wykluczyla
wlasnosé prywatng z kinematografii, ktérej przypisata role wychowawcy na-
rodu: , Kinematografia nie jest juz domeng prywatnego przedsiebiorcy [...] nie
bedzie juz schlebiata najplytszym gustom i pogoni za tanig sensacja. Film pol-
ski stanie sie poteznym Srodkiem wychowania spolecznego”!!. Kina zostaty
upanstwowione, a prywatnym osobom odebrano ich wlasno$é.

W drugiej potowie 1946 roku akcja ,kinofikacji” nabrata rozpedu: urucho-
miono kina objazdowe. Akcja nie spotkala sig jednak z entuzjazmem spoteczen-
stwa, mimo ze publiczno$¢ doswiadczona okropienstwem wojny spragniona
byta tej formy rozrywki. Ewa Gebicka w artykule Kinofikacja czy kinofikacja?
Lata 1944-1947 stwierdza:

Szczegélnie duzo powoddédw do narzekan i krytycznych uwag pod adresem ,Filmu
Polskiego” miata ludnosé¢ wiejska obstugiwana przez kina objazdowe, ktérym nowa
wladza przypisywala szczegdlng role w akcji propagandowej oraz upowszechniania
o$wiaty i kultury. Rozziew miedzy zalozeniami a rzeczywistoscig byt tu wyjatkowo
jaskrawy, a przekazywane z terenu sprawozdania o pracy tych kin wyjatkowo bul-
wersujace’?.

Narzekano nie tylko na wy$wietlany w kinach repertuar (filmy radzieckie) czy
na polityczne pogadanki, ktére byly wpisane w kazdy seans filmowy, ale réw-
niez na warunki sanitarne panujace w salach, gdzie wy$wietlano filmy, oraz
na zachowanie ekip kinowych (arogancje, pijafistwo, prostactwo). Zarazem
wladza probowala przekona¢ ludno$é wsi, ze celem dziatalnosci kin objazdo-
wych nie jest indoktrynacja, ale upowszechnianie o§wiaty i kultury. Dlatego
gdy rozdawano ulotki zwolujace ludnosé na wiece, r6wnoczesnie obdarowy-
wano biedne dzieci zeszytami. Kiedy organizowano zebrania zwerbowanych
czlonkéw organizacji spoteczno-politycznych, starano sie je uatrakcyjni¢ wy-
stepami artystycznymi czy zabawami. Byly to propagandowe dziatania, majace
na celu pozyskanie sympatii ludnosci wiejskiej, a przynajmniej przetamanie jej
wrogosci i oporu wobec wladzy i nowego ustroju*®. Mimo to kina objazdowe —
jak niechetnie przyznali sami inicjatorzy akcji — ,nie tylko nie spelnily swe-
go zadania kulturalno-o§wiatowego i propagandowego, ale nawet przynosity

10 Tamze, s. 63. W krétkim czasie odebrano kina wszystkim wlascicielom prywatnym
i oddano je w rece specjalnie przeszkolonych kierownikéw — pracownikéw aparatu pro-
pagandy.

' E. Zajicek, Poza ekranem..., s. 42. Autorem cytowanej wypowiedzi jest Stanistaw
Matuszewski.

12 E. Gebicka, Kinofikacja czy kinofikcja..., s. 42.

13 Por. E. Gebicka, Jesli przyjezdzacie z kinem..., s. 183-192.
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szkode, podrywajac zaufanie ludnoéci do przedsiebiorstwa panstwowego i bu-
dzac oburzenie awanturami i pijatykami”.

Z powyzszymi wypowiedziami kontrastujg propagandowe materialy filmo-
we z Polskiej Kroniki Filmowej z lat 1946-1952, ktére dzisiaj mozemy obej-
rze¢ na stronie internetowej Filmoteki Narodowej. Dla przykladu w kronice
zatytulowanej Kino objazdowe na wsi (z 29 wrze$nia 1946 roku) widzimy, jak
wiejskie dzieci biegng wokét samochodu z napisem ,,Kino objazdowe”. Oglada-
my uradowane twarze publicznosci, a lektor zapewnia widzoéw, ze niebawem
kazda wie$ zostanie zaopatrzona w nowe filmy polskie i specjalnie przygoto-
wane filmy o$wiatowe oraz instruktazowe. Z kolei w nastepnym tego rodzaju
materiale zatytulowanym W Baboszewie swiat sie Smieje (z 20 pazdziernika
1949 roku) obserwujemy postepujaca kinofikacje wsi: przyjazd kina ruchome-
go nr 4 do wsi Baboszewo z pokazem przeznaczonym dla dzieci, na ktérym
wyéwietlono wowczas Swiat sie §mieje w rezyserii Grigorija Aleksandrowa. Za
podsumowanie tego watku i zarazem procesu kinofikacji niech postuzy kroni-
ka filmowa zatytutowana Tysieczne kino (z 2 stycznia 1952 roku), ukazujaca
otwarcie tysigcznego statego kina w Polsce we wsi Kolaki. O randze tej uro-
czystosci dla panstwa — i oczywiscie wladzy — §wiadczy fakt, ze w wydarzeniu
uczestniczyl 6wczesny minister kultury i sztuki Stefan Dybowski. Publicznosé¢
obejrzala film Czarci Zleb', dla niektérych — jak relacjonowal komentator — byt
to pierwszy pokaz filmowy w zyciu'®. C6z, z dzisiejszej perspektywy rozdzwiek
pomiedzy deklaracjami wladzy a toporng rzeczywistoscig wydaje sie wyjatko-
wo jaskrawy.

W tym samym czasie w Przedsiebiorstwie Filmowym Film Polski stworzo-
no specjalne komérki kontrolne!’, ktére wprowadzaty do gotowych filméw po-
prawki i korekty, a powstale w 1945 roku Centralne Biuro Kontroli przeksztat-
cono na mocy dekretu Krajowej Rady Narodowej 5 lipca 1946 roku w Gléwny
Urzad Kontroli Prasy, Publikacji i Widowisk.

Niewatpliwie po Il wojnie swiatowej catkowicie zmienit sig charakter rodzi-
mej mysli filmowej. Z jednej strony w latach pie¢dziesiatych film zyskatl auto-
nomiczny status, nie przyporzadkowano juz go do ,sztuki niskiej”, a filmologia

14 Por. E. Gebicka, Kinofikacja czy kinofikcja..., s. 43. Wtadze obiecywaly, ze w ciggu
dwdch pierwszych lat kinofikacji powstanie kilka tysigcy kinoteatréw, tymczasem — jak
zauwaza Anna Misiak — w roku 1947 bylo ich zaledwie 516 (A. Misiak, Kinematograf
kontrolowany..., s. 84).

5 Film Tadeusza Kanskiego i Aldo Vergano z 1949 roku to sprawnie zrealizowany dra-
mat sensacyjny, osnuty wokét udaremnionej akcji przemytu dziat sztuki przez granice
polsko-czechostowackg na Zachéd, cieszacy sie popularnoscig wéréd widzéw.

16 Materiaty filmowe do obejrzenia na stronie internetowej Filmoteki Narodowe;j:
www.repozytorium.fn.org.pl/?q=pl/node/7091 (dostep: 3.05.2016); www.repozytorium.
fn.org.pl/?q=pl/node/5640 (dostep: 3.04.2016); www.repozytorium.fn.org.pl/?q=pl/
node/4869 (dostep: 3.03.2016).

17 Wplyw panstwa na kinematografie i historie cenzury w PRL-u opisata Anna Misiak
w ksiazce Kinematograf kontrolowany...
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stala sie dyscypling badawcza, z drugiej natomiast zrodzita sig koncepcja filmu
socrealistycznego, ktérg proklamowano w 1946 roku na zjezdzie filmowym
w Wisle.

2.2. Nowe otwarcie. Film w spotecznych i panstwowych
programach nauczania

Mozna by mniemac, ze skoro panstwo z takg energia przystapito do kinofikacji
miast i wsi polskich, réwnie intensywnie dziatalo na rzecz kinofikacji szkét
i zastosowania filmu w szkole. Nie bylo to jednak tak proste; jak juz niejedno-
krotnie pokazywata historia, teoria czesto mijata sie z praktyka. Niewatpliwie
zastuga rzeczywistoSci powojennej jest usankcjonowanie elementéw edukacji
filmowej w ramach przedmiotu jezyk polski®. W oficjalnych projektach poja-
wiajg sie bowiem zapisy zwiazane z filmem, cho¢ przez lata majg tak skromny
charakter, ze trudno je okresli¢ jako celowe i ukierunkowane dzialanie. Hi-
storia zapisow dotyczacych tresci filmowych w poszczegélnych programach
szkolnych byta przedmiotem zainteresowania badaczy'®. W tym rozdziale
sprébuje w syntetyczny sposéb zreferowaé¢ ewolucje powojennych zapiséw
programéw nauczania, odnoszac si¢ do stanu badan (czasem w charakterze
poréwnawczym, czasem uzupelniajagcym) oraz wzbogacajac tto historyczne
o refleksje publicystyczna, jaka réwnolegle do zachodzacych proceséw toczyta
sie na famach prasy.

W Programie nauki w 11-letniej szkole ogdlnoksztalcqcej z 1949 roku juz
w uwagach wstepnych w dziale , Ksztalcace cele nauczania” zaleca sie polo-
nistom: ,Ksztalcenie [u uczniéw — M.S.] smaku artystycznego i rozbudzenie
wrazliwosci estetycznej pozwalajacej na korzystanie z tworczosci artystycznej

18 W Polsce zwycigzyta koncepcja wpisania wiedzy o filmie w program jezyka ojczyste-
go. O modelach edukacji filmowej przyjetych w innych krajach pisata Janina Koblew-
ska w 1964 roku w ksiazce Film fabularny w szkole... (tutaj zob. rozdziat Film w pracy
nauczycieli w réznych krajach, s. 48-62) oraz pdzniej w rozdziale Wspdlczesne modele
edukacji filmowej na $wiecie [w:] Modele edukacji filmowej, wstep J. Plisiecki, pod red.
J. Mastowskiej, Warszawa 1976, s. 31-78. Ostatnio zagadnienie realizacji edukacji filmo-
wej i medialnej w Europie i na §wiecie (Australia, Kanada) podjal W. Bobinski w ksigzce
Wyksztalci¢ widza. Sztuka oglqdania w edukacji polonistycznej, Krakéw 2016, s. 87-13.
19 Ewolucje najwazniejszych zapiséw strescila Ewelina Nurczynska-Fidelska w pozycji
Edukacja filmowa na tle kultury literackiej..., najwigcej uwagi poswigcajac wypracowa-
nej przez swoj zespot propozycji. Temat ten podjeta réwniez Ewa Popiel-Popiotek w ar-
tykule Ksztattowanie sie koncepcji edukacji filmowej... Dziesie¢ lat p6Zzniej Bogumila
Fiotek-Lubczynska w pracy Film, telewizja i komputery... analizowata pod tym katem
przede wszystkim programy z lat dziewieé¢dziesigtych. Przegladu wybranych progra-
mow do jezyka polskiego w tym zakresie dokonal réwniez Witold Bobinski w Tekstach
w lustrze ekranu..., najwiecej uwagi poswiecajac koncepcji edukacji filmowej wypraco-
wanej przez Eweling Nurczynska-Fidelska w 1990 roku.
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we wszystkich dziedzinach sztuki ze szczegélnym uwzglednieniem literatury,
teatru i kina”%. Hasto ,film” wymienia sie w klasie IV w kontekscie rozmow
na temat filmu i audycji radiowej, ktére w klasie V uzupetniono ,,rozmowami
i opowiadaniami na temat filmu, przedstawienia, audycji radiowe;j”?'. Ponadto
autorzy projektu w dziale ,Wspélczesne zycie literackie” zaakcentowali zna-
czenie kina w konteksécie podstawowych wiadomosci, jakie powinien zdoby¢
uczen na temat organizacji zycia kulturalnego w Polsce (teatr, kino, radio, walka
z analfabetyzmem). Projekt programu zakladat takze napisanie przez uczniow,
poczawszy od klasy X, recenzji z przeczytanej ksigzki, sztuki teatralnej i fil-
mu??. Zdaniem Bobinskiego taki stan rzeczy w dokumentach ministerialnych
utrzymat sie ponad 20 lat*. Dodajmy jednak, ze pewne zmiany zapoczatkowata
Ustawa z dnia 15 lipca 1961 roku o rozwoju systemu o$wiaty i wychowania?,
wprowadzajaca osmioklasowq szkote podstawowsa. Przedluzenie o jeden rok
nauki w szkole podstawowej mialo umozliwi¢ rozlozenie materiatu nauczania
na dluzszy czas, a tym samym zmniejszy¢ powszechne wowczas zjawisko dru-
goroczno$ci uczniow. Wedtug Janiny Koblewskiej Ministerstwo O$wiaty doce-
nito role §rodkéw masowego oddzialywania w procesie nauczania i wychowy-
wania mtodziezy i wprowadzito do programéw nauczania jezyka polskiego juz
w klasie VI szkoly podstawowej elementy wiedzy o radiu, filmie i telewizji*.
Tymczasowy program nauczania o$mioklasowej szkoly podstawowej z 1963
roku zakladal m.in. w klasach I-IV wspdlne ogladanie filméw i programéw
telewizyjnych oraz ukladanie krotkich opowiadan zwigzanych z ich tematyka.
W klasach V-VIII na podstawie filméw i audycji radiowych nauczyciel miat
wprowadzaé opis, opowiadanie, dyskusje, sprawozdanie, rozprawke.

Zalecano takze ¢wiczenia sfownikowe, polegajace na grupowaniu wyrazéw i zwro-
tow wokoél tematéw zwigzanych z zyciem kulturalnym. W celach nauczania wymie-
niono koniecznos¢ ksztalcenia smaku artystycznego w oparciu o literature i inne
sztuki (teatr, film) oraz wpajania zasad racjonalnego korzystania z audiowizual-
nych srodkéw przekazu (dzial ,,Czytelnictwo i podstawy samoksztalcenia w klasach
VII i VIII”)?S,

20 Jezyk polski. Program nauki w 11-letniej szkole ogdlnoksztalcqcej. Projekt, Warsza-
wa 1949, s. 5; zob. na: pbc.up.krakow.pl/dlibra/docmetadata?id=4132&from=pubinde-
x&dirids=1&lp=1293 (dostep: 5.06.2016).

1 Tamze, s. 23 i 34. Nie ma wiec racji Popiel-Popiolek, gdy stwierdza: ,W oficjalnych,
obowigzujacych programach szkolnych hasta filmowe pojawily si¢ dopiero w zwiazku
ze zmianami, ktore nastapily w wyniku reformy oswiaty w 1963 r.” (taz, Ksztaltowanie
sie koncepcji edukacji filmowej..., s. 132).

22 Jezyk polski. Program nauki w 11-letniej szkole..., s. 84-85.

2 Por. W. Bobinski, Teksty w lustrze ekranu..., s. 79.

24 Wprowadzenie reformy szkoty podstawowej i sredniej w my$l postanowien ustawy
zostalo rozlozone na lata 1962-1971.

% Por. J. Koblewska, Szkota i srodki masowego oddzialywania, Warszawa 1967,
s. 138-139.

26 E. Popiel-Popiotek, Ksztaftowanie sie koncepcji edukacji filmowej..., s. 133.
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Trudno jednak méwi¢ w tym wypadku o konkretnej wizji edukacji filmo-
wej. Film, podobnie jak radio i telewizje, traktowano w sposéb formalny, wi-
dzac w nich przede wszystkim Zzrédlo wiedzy na temat wspélczesnosci, aktu-
alnej problematyki kulturalnej i spoleczno-politycznej. Tymczasowy program
nauczania osmioklasowej szkoly podstawowej zobowigzywal nauczyciela do
dyskusji z uczniami na temat bohatera w aspekcie socjologicznym, moralnym;
zalecal réwniez, aby przy doborze filmu kierowa¢ sig¢ mozliwoscig powiazania
jego tresci z tematyka programowa?”. W uwagach do realizacji programu jezyka
polskiego w klasach VII i VIII czytamy:

Nie mozna sig ogranicza¢ do sprawozdania z obejrzanego filmu czy tez opowiadania
o losach bohatera. Nalezy zwré6ci¢ wigksza uwage na problematyke spoleczng i mo-
ralng filmu, sztuki teatralnej itp., wysuna¢ wiazace sie z nig zagadnienia i oméwic je
z uczniami, najlepiej w formie dyskusji. Rzecza wysoce odpowiedzialng jest wtasci-
wy dobér widowisk i audycji, ktére maja by¢ omawiane w klasie. Nauczyciel musi
wzigé pod uwage, czy sa one odpowiednie dla wieku i stopnia rozwoju umystowego
uczniow, czy maja pozadane walory wychowawcze. Przede wszystkim nalezy do-
biera¢ audycje radiowe i programy telewizyjne specjalnie przeznaczone dla szkét,
dozwolone dla mlodziezy filmy i sztuki odpowiadajace tematyce programowej,
poruszajace zagadnienia aktualne dla wspdlczesnosci i zywo intersujace uczniéw.
Wszelka przypadkowos$é¢ w doborze filméw, programéw telewizyjnych itp. jest nie
tylko niepozadana z dydaktycznego punktu widzenia, ale moze nadto wywolywac
ujemne skutki uboczne?®.

W latach piec¢dziesiatych w pracach teoretycznych i pedagogicznych
réwniez podejmowano zagadnienia dotyczace edukacji filmowej. Owcze-
sna refleksja na temat edukacji w dziedzinie odbioru filmu i jego dydaktycz-
nego zastosowania odwolywala sig do koncepcji powstatych przed II wojna.
Nurczynska-Fidelska, analizujac przedwojenna filmowo-pedagogiczna reflek-
sje edukacyjng, podzielila jg na trzy stanowiska:

a) estetyczno-kulturowe (Bolestaw W. Lewicki),

b) psychologiczno-pedagogiczne (Leopold Blaustein),

¢) dydaktyczne (Franciszek Mirandola, Franciszek Kruczkowski)?°.

Kontynuacje tych koncepcji dostrzega Nurczyniska-Fidelska w badaniach
podejmowanych od drugiej potowy lat pieédziesiatych, réwniez wyrézniajac
trzy orientacje badawcze:

%7 Taki poglad formutuje M. Butkiewicz w artykule Wiedza o filmie w programie na-
uczania polskiej szkoly [w:] Wiedza o filmie w szkole, pod red. H. Depty, Koszalin 1983,
s. 7-13.

% Program nauczania o$mioletniej szkoly podstawowej. Tymczasowy, Warszawa 1963,
s. 219.

29 Autorka nie charakteryzuje blizej pogladéw przedwojennych twércow refleksji
filmowo-pedagogicznej, wiecej uwagi po$wieca jedynie L. Blausteinowi i — co zrozu-
miate - B.W. Lewickiemu, swojemu nauczycielowi, a potem wsp6tpracownikowi (por.
E. Nurczynska-Fidelska, Edukacja filmowa na tle kultury literackiej..., s. 93).



2. Ewolucja edukacji filmowej po II wojnie §wiatowej 61

a) badania dotyczace probleméw odbioru filmu przez dzieci i wplywu filmu
na mtodego odbiorce (Janina Koblewska, Adam Kulik),

b) traktowanie wychowania filmowego jako sktadnika szeroko pojetego wy-
chowania estetycznego (Irena Wojnar, Henryk Depta),

c) orientacja filmoznawcza, w ramach ktérej powstaje zar6wno koncep-
cja edukacji filmowej, jak i sposoby metodycznych rozwigzan (Bole-
staw W. Lewicki, Ewelina Nurczynska-Fidelska)®.

Nurczynska-Fidelska powoluje sie na prowadzone w latach 1948-1952

w dwoch osrodkach akademickich badania psychologiczne nad odbiorem fil-
mu?!. Koblewska dowiodtla, ze dzieci w wieku do lat dziewieciu, a nawet dwu-
nastu, maja trudnosci ze zrozumieniem filmu. Dotycza one zwtaszcza identy-
fikowania poszczegélnych oséb na ekranie (szczegélnie gdy nastgpita zmiana
warunkow, w jakich pojawia sie posta¢, np. jej ubiér, fryzura itp.), odczytywania
stan6w psychicznych bohateréw z wyrazu twarzy czy gestéw oraz wlasciwosci
ekspresyjnych utworu. Trudnoéci sprawia réwniez uczniom rozpoznawanie
czasu i miejsca akcji. Jednoczes$nie przeprowadzone przez Koblewska w 1963
roku badania pokazaly, Ze nawet o§mioletni uczniowie, ktérzy systematycznie
pod kierunkiem nauczycieli czy rodzicéw ogladaja film i wybrane programy
telewizyjne, poprawnie rozumieja symbole: potrafity odczytac, ze obraz ptaka
w klatce oznacza niewole, obraz kobiety w czerni symbolizuje smutek lub/i
zatobe. Dla poréwnania, kiedy w roku 1933 Stefan Szuman przeprowadzit ba-
dania nad rozumieniem przez dzieci obrazéw o tresci symbolicznej, doszedt
do wniosku, ze dzieci do dwunastego roku zycia nie sg w stanie odczytac i po-
prawnie zrozumie¢ przenos$ni, symbolicznej tresci obrazéw malarskich. Ten
wyrazny postep w rozumieniu symboli i metafor jest swiadectwem rozwoju
do$wiadczenia, jakie dzieci nabyly dzieki rozwojowi telewizji.

Najwiekszym oredownikiem nauczania filmu w ramach jezyka polskiego
réwniez w latach powojennych byt Lewicki, Zarliwy entuzjasta wprowadzenia
filmu do szkét. Po wojnie udato mu sie zrealizowa¢ przedwojenne marzenia
dotyczace ksztalcenia filmowego przysztych nauczycieli polonistéw. Kierowa-
ny przez niego Zaklad Wiedzy o Filmie na Uniwersytecie Lodzkim byt pierw-
szg w Polsce placéwka akademicka ksztalcaca w tym kierunku. Réwniez sfor-
mulowana przez Lewickiego teza o ,,przyliterackosci” filmu wywarta ogromny
wplyw na ksztaltowanie polskiego modelu szkolnej edukacji filmowej, jako
ze jej autorem byt gléwny inspirator edukacji filmowej dzieci i mtodziezy®2.

30 E. Popiel-Popiotek, Ksztaftowanie sie koncepcji edukacji filmowej..., s. 118.

3 Na Uniwersytecie Jagielloniskim kierowal nimi Stefan Szuman, a na Uniwersyte-
cie Lodzkim Janina Koblewska. W latach 1957-1959 kontynuowal je Zesp6t Badaw-
czy ,Dziecko i Film”, ktéremu przewodniczyli Stefan Szuman i Maria Zebrowska przy
wspolpracy francuskich psychologéw Bianki i Rene Zazzo. Wyniki badan opisano
w pracach Koblewskiej Film i dzieci, Warszawa 1961 oraz Adama Kulika Mdj film: z ba-
dari nad upodobaniami filmowymi dzieci w wieku od 7 do 14 lat, Warszawa 1962.

%2 Na marginesie trzeba wspomnie¢, ze teza B.W. Lewickiego o ,,przyliterackosci” filmu
miata zdecydowanych przeciwnikéw, m.in. Aleksandra Jackiewicza czy Maryle Hopfin-
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Prze$wiadczenie o bliskim pokrewienstwie literatury i filmu wyrazal réwniez
Lestaw Eustachiewicz, ktory zakladal, ze pojecie literatury nalezy rozszerzy¢
o wszelkie formy stowno-obrazowe organizowania wyobrazni i emocjonalno-
$ci zbiorowe;j. Literatura jego zdaniem wchtania w siebie film, radio, telewizje
oraz teatr jako sfera podstawowego tworzywa fabularnego®.

Ponadto na przelomie lat pie¢dziesiatych i szesédziesigtych zakres rozwa-
zan o edukacji filmowej rozszerzyl sie o nowe zagadnienie: telewizje i jej wplyw
na dzieci i mlodziez. Podjeto wowczas badania nad oddzialywaniem telewizji
na dzieci i mlodziez oraz nad mozliwosciami wykorzystania jej w o§wiacie®.
Zapoczatkowano réwniez badania nad §rodowiskowa recepcja filmu®®.

Lata sze$¢dziesigte to rowniez renesans inicjatyw zmierzajacych do wpro-
wadzenia filmu w szerszym zakresie do szkot:

Od 1960 roku rozpoczyna sie w Polsce, przy Scistej wspdlpracy reprezentantéw
trzech orientacji, akcja permanentnego ksztatcenia w zakresie wiedzy o filmie i me-
todyki pracy z filmem nauczycieli, gtéwnie polonistéw i wychowawcéw zajmuja-
cych sig pozalekcyjnymi formami zaje¢ z dzie¢mi i mtodziezg. Dziatania te podej-
mowane sg wesp6! z Ministerstwem O$wiaty i Wychowania i Kuratoriami O$wiaty
i Wychowania, Centralnym Osrodkiem Metodycznym, przeksztalconym pézniej
w Instytut Ksztalcenia Nauczycieli, oraz z regionalnymi jego oddziatami, we wspét-
pracy ze Zwiazkiem Nauczycielstwa Polskiego i Polskg Federacja Dyskusyjnych Klu-
béw Filmowych?®®.

Podejmowane inicjatywy znalazly odzwierciedlanie na tamach takich pism,
jak ,Kino”, ,Nowa Szkola”, ,Polonistyka”, ,Kamera”. Czasopismo ,Ekran”
w 1960 roku donosito o wielkiej roli filmu w nauczaniu. Artykut zatytutowany
O role filmu w nauczaniu zdawat relacje z obrad I Polskiego Zjazdu Nauczycieli
i Instruktoréw prowadzacych prace z filmem na zajeciach pozalekcyjnych i po-
zaszkolnych. Zjazd ujawnit pionierski charakter pracy nauczycieli zajmujacych

ger, ktéra wspomina: ,,Kiedy w latach 60. zajelam sie filmem, fascynowala mnie przede
wszystkim teoria, relacje filmu z kulturg literackg. Gratam w «druzynie warszawskiej»
Aleksandra Jackiewicza w kontrze do zwolennikéw pogladu Bolestawa W. Lewickiego
o przyliterackosci filmu” (akademiapolskiegofilmu.pl/pl/historia-polskiego-filmu/arty-
kuly/recenzja-portret-wielokrotny-recenzja-ksiazki-filmowe-ulice-jerzego-toeplitza-red-
rafal-marszalek/577 [dostep: 1.04.2017]).

3 L. Eustachiewicz, Radio, film, literatura i sprawy pokrewne, ,Dialog” 1966, nr 3,
s. 119.

3% Taki charakter mialy prace E. Fleminga Telewizja w nauczaniu i wychowaniu, War-
szawa 1963 oraz J. Komorowskiej Telewizja w zyciu dzieci i mlodziezy: studium telewizji
wsrdd uczniéw szkoly podstawowej w miescie przemystowym ,N”, Warszawa 1963 (czes¢
druga ukazala sie w roku 1964).

%5 K. Zygulski przeprowadzil badania ankietowe, ktére opisal w publikacji Film w wy-
branych srodowiskach spotecznych Polski (Wyniki badan ankietowych), L.6dz 1961,
a nastepnie zajal sie recepcja filmu wséréd robotnikéw: Film w srodowisku robotniczym,
Wroctaw 1962 oraz ludno$ci wiejskiej i malomiejskiej: Film na wsi i w miastach powia-
towych: zagadnienia socjologiczne filmu, Warszawa 1969.

3% E. Nurczynska-Fidelska, Edukacja filmowa na tle kultury literackiej..., s. 94.
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sig filmem oraz zasadnicza dysproporcje pomiedzy obszarem istniejacych juz
mozliwosci a stopniem ich wykorzystania. Redakcja czasopisma wytykata brak
sprecyzowanych form organizacyjnych dla pozaszkolnej i pozalekcyjnej pracy
z mlodziezg, stabe wykorzystanie zasobow, ktérymi dysponuja odpowiednie
instytucje filmowe, oraz apelowata o wypracowanie metod pozwalajacych na
dydaktyczne korzystanie z filméw?®”. W roku 1961 Krystyna Garbien na tamach
,Filmu” relacjonowata przebieg I Ogélnopolskiego Seminarium dla Nauczycie-
li, ktére odbyto sie¢ w Warszawie w daniach 14-26 sierpnia 1961 roku. Z catej
Polski przybyto kilkadziesiat os6b, aby wystucha¢ wyktadéw z dziedziny teorii
i historii filmu, technik filmowych i sposobu organizacji klub6w dyskusyjnych.
Autorka artykutu, powotujac sie na sformutowany przez prof. Jerzego Toeplitza
na V Zjezdzie Federacji Dyskusyjnych Klubéw Filmowych postulat wprowa-
dzenia nauczania wiedzy o filmie do polskich szkél, retorycznie pytata, kie-
dy stanie sig on faktem. Na koniec w imieniu redakcji ,,Filmu” sformutowata
wazne postulaty: m.in. konieczno$¢ utworzenia katedr filmologii na wydzia-
tach filologicznych uniwersytetéw, uwzglednienia przez polonistéw zagadnien
sztuki filmowej w programach nauczania literatury oraz wykorzystania filméw
do podnoszenia kultury ogélnonarodowej widza, a takze jako pomocy szkolnej
w lekcjach®.

Z kolei w 1966 roku uwage prasy przykul jeden z tematéw pracy matural-
nej, poSwiecony filmowi:

Jednym z tegorocznych tematéw prac maturalnych w Warszawie byl temat zwigza-
ny z filmem: ,Mdj sad o znanych mi adaptacjach filmowych i teatralnych (ewentual-
nie telewizyjnych) dziet pisarzy polskich”. Temat zostal sformulowany przemyslnie,
wiadomo przeciez, ze w szkolach problematyka filmowa pojawia sie ukradkiem, jest
przemycana wéréd zagadnien ,wspélczesnej kultury” i ,,sztuk pokrewnych literatu-
rze”. [...] Ministerstwo O$wiaty — o czym pisaliSmy juz wielokrotnie — nie darzy fil-
mu zainteresowaniem bardziej systematycznym. Nowy program szkoly o§mioletniej
ilicealnej [...] nie przewiduje filmu wsréd przedmiotéw wychowania estetycznego.
Czy wiec tegoroczny filmowy temat maturalny oznacza¢ ma oficjalne uznanie sztuki
filmowej jako przedmiotu objetego programem szkolnym?3°

— dopytywal na tamach ,,Kina” autor dziatu , Kronika kultury filmowej”. Redak-
cja ,Kina” zwrdcilta sig do Kuratorium Warszawskiego z prosba o udostepnie-
nie prac maturalnych i uzyskata wglad do wypracowan napisanych w czterech
warszawskich liceach (zadne z nich nie prowadzilo statej dziatalnosci w za-
kresie kultury filmowej). Analiza prac pokazala, ze maturzys$ci najczesciej opi-
sywali Popioly Andrzeja Wajdy, Faraona Jerzego Kawalerowicza i Krzyzakow
Aleksandra Forda. Autorzy artykulu wyrazali zdumienie nadspodziewanie wy-
soka umiejetnoscig formulowania samodzielnych sadéw przez maturzystéw,

37O role filmu w nauczaniu, ,,Ekran” 1960, nr 15, s. 2.

3 K. Garbien, Kiedy wiedza o filmie znajdzie sie w polskich szkolach?, ,Film” 1961,
nr 33, s. 6-7.

3 MGdj sqd o adaptacjach, ,Kino” 1966, nr 9, s. 57-61.
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zwlaszcza ze — ich zdaniem — uczniowie nie mogli tego zawdziecza¢ latom
nauki w szkole®.

Wspomnianemu w cytacie programowi szkoly o§mioletniej z 1963 roku po-
Swiecitam juz troche uwagi, teraz jedynie tytulem uzupeinienia dodam, ze opu-
blikowany w 1966 roku Program nauczania liceum ogélnoksztalcqcego. Klasy
-1V podobnie jak w szkole podstawowej zalecal nauczycielom omawia¢ filmy,
nie precyzujac zarazem, jak ma wygladac sposéb tego oméwienia. W klasie I li-
ceum w punkcie ,Wspéiczesne zycie literackie i kulturalne” zalecano prezen-
towanie obok r6znych gatunkéw literackich wybranych stuchowisk radiowych
i widowisk telewizyjnych, przedstawien teatralnych i filméw. Z kolei w klasie
I w dziale ,Cwiczenia w méwieniu i pisaniu” jako tematyke wypowiedzi pro-
gram zalecal tematy interesujace uczniéw, zwigzane z lekturg ksigzek i prasy,
z przedstawieniami teatralnymi, filmami, audycjami radiowymi i telewizyjny-
mi. W klasie III z kolei — opracowywanie krétkich referatéw, reportazy i recen-
zji na temat filmu i widowiska telewizyjnego, natomiast w klasie IV wlasciwie
powtérzono zapis z klasy I liceum*!.

2.3. Bocznym wejsciem.
Pionierska rola spotecznych programow nauczania

W latach sze$édziesiatych opublikowano kilka propozycji programowych
w zakresie edukacji filmowej, nazywanych ,,spolecznymi programami wiedzy
o filmie w szkole”*2. Jak zauwaza Henryk Depta, jednym z pierwszych takich
programéw byla propozycja opracowana przez Danute Sapiehe-Resmer, na-
zywana ,propozycja gdanska”. Zgodnie z tg koncepcja wiedza o filmie miata
zosta¢ wlaczona do programéw kilku przedmiotéw i realizowana na lekcjach
jezyka polskiego, wychowania muzycznego, plastycznego, obywatelskiego
i historii. Staboscia tej propozycji byt bardzo szeroki zakres zagadnien filmo-
wych, praktycznie niemozliwy do zrealizowania w szkole w ramach jej obo-
wigzkowych zaje¢. Program Sapiehy-Resmer zostal opublikowany w 1968 roku
na famach ,Nowej Szkoly”, w tym samym numerze ukazata sie inna koncep-
cja edukacji filmowej*. Mam na mysli program edukacji filmowej autorstwa

20 Mlodziez na ogot podkreslata réznice miedzy ksigzkami i filmami, ktére powsta-

waly na ich podstawie, podkreslata rowniez, ze sam proces adaptacji daje mozliwosci
nasycenia dziel wlasnymi sadami, narzucenia im wlasnego spojrzenia, podkreslenia
momentu dyskursywnego pierwowzoru literackiego” (tamze, s. 61).

#1 Program nauczania liceum ogélnoksztafcqcego. Klasy I-IV, Warszawa 1966, s. 27, 33,
40, 41, 54.

42 H. Depta, Spofeczne programy wiedzy o filmie w szkole [w:] Wiedza o filmie w szko-
le....

4 D. Sapieha-Resmer, Propozycje programowe, ,Nowa Szkota” 1968, nr 6, s. 32-33;
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Nurczynskiej-Fidelskiej, opracowany pod opieka Lewickiego i sprawdzony
eksperymentalnie w trzech 16dzkich liceach ogélnoksztatcacych i szeséciu tech-
nikach*. Badaczka przedstawita w nim swoje pierwsze do$wiadczenia wpro-
wadzenia wiedzy o filmie do szké!, wlasciwa koncepcja edukacji filmowej zo-
stala bowiem przez nig zgloszona kilka lat p6Zniej, w ramach opracowywania
programu dla szkoly dziesiecioletniej, o czym za chwile. W 1968 roku autor-
ka programu proponowata poswieci¢ na edukacje filmowa pigec—szes¢ godzin
rocznie w kazdej klasie; w tym celu przygotowata cykl zaje¢ rozpisanych od
klasy I do IV szkoly $redniej. Niedociggnieciem tego programu byt brak przy-
ktadowych propozycji lektur filmowych.

W wysitku wprowadzenia filmu w szerszym zakresie do szko6t nie ustawa-
o ,Kino”. W numerze sierpniowym w roku 1968 opublikowalo opracowany
przez zespdét redakeyjny program edukacji filmowej, oparty przede wszystkim
na filmie fabularnym.

Pragniemy sformulowaé¢ pewne konkretne propozycje, jak i sprébowaé rozwigzac
kwadrature kota, za ktérg wladze o§wiatowe uwazajg wprowadzenie tematyki filmo-
wej do wspolczesnej szkoly. Propozycje nasze dotycza zar6wno strony programowej,
jak i niektérych rozwigzan organizacyjnych, biorgc pod uwage aspekty dydaktyczne
i wychowawcze. Propozycje te prébujemy przymierzy¢ do istniejacych mozliwosci
praktyki szkél, studiow pedagogicznych i doksztalcania nauczycieli czynnych w za-
wodzie. [...]

Zwolennicy wprowadzenia filmu do programéw szkolnych dzielg sig na maksyma-
listéw i takich, ktérzy z konieczno$ci ograniczajg swe wymagania. Pierwsi doma-
gaja sie osobnych lekcji o filmie. Drudzy usitujg znalezé w obecnie obowigzujagcym
programie mozliwosci wlgczenia don filmu. Pragniemy stang¢ na gruncie realnym:
wprowadzenie do szk6t osobnych lekcji o filmie wydaje sie nam dzisiaj malo praw-
dopodobne®.

Ze wzgledu na brak miejsca nie bede tutaj szczegélowo opisywata tej pro-
pozycji redakgji ,Kina”, musze tylko ze smutkiem skonstatowaé, Ze ostatnie
zdanie zacytowanej wypowiedzi, cho¢ napisanej prawie 50 lat temu, nadal jest
aktualne.

W roku 1969 w miesieczniku ,,Kino” ukazaly sie kolejne trzy autorskie pro-
pozycje edukacji filmowe;j:

a) elementy wiedzy o filmie w programie jezyka polskiego (Eweliny

Nurczynskiej-Fidelskiej, Bronistawy Stolarskiej, Janusza Plisieckiego),

E. Nurczynska-Fidelska, Czy odrebny przedmiot nauczania?, ,Nowa Szkota” 1968, nr
6, s. 30-31.

4 TJak pisze H. Depta, poszerzona wersje swojego programu Nurczynska przedstawita
na tamach ,Kamery” (1972, nr 1, s. 27-31). Zob. Spoleczne programy wiedzy o filmie
w szkole [w:] Wiedza o filmie w szkole..., s. 18.

# Szanse filmowej edukacji. Film i szkola, ,Kino” 1968, nr 8, s. 25-26.
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b) propozycje wykorzystania filmu fabularnego przy realizacji programu na-
uczania przedmiotu wychowanie obywatelskie (Henryka Depty, Danuty
Karcz, Barbary Mruklik),

c¢) projekt instrukcji w sprawie organizacji i programowania zaje¢ pozalek-
cyjnych z filmem w szkotach srednich ogélnoksztatcacych i zawodowych
(Janiny Cieliszak, Heleny Lubienskiej, Tadeusza Osinskiego)*.

Pierwsza koncepcja dotyczyla realizacji tresci filmowych na lekcjach jezyka
polskiego w szkole éredniej, druga opisywata mozliwosci wykorzystania fil-
mu fabularnego w realizacji przedmiotu wychowanie obywatelskie w klasie IV
szkoty $redniej. Trzecia propozycja za$ zakladata edukowanie filmowe gtéw-
nie podczas zaje¢ pozalekcyjnych: przedstawiony material obejmowat przede
wszystkim elementy wiedzy o filmie oraz propozycje do pracy wychowaweczej.
Wszystkie trzy koncepcje postulowaly zaréwno wychowanie do filmu (wiedza
o filmie), jak i wychowanie przez film (wychowawcze ukierunkowanie oddzia-
tywania filmu).

Trzy lata pézniej, w 1972 roku, miesiecznik ,Kino” opublikowal kolejng
koncepcje szkolnej edukacji filmowej — autorska propozycje Ewy Degler pt.:
Film w szkole. Wroclawskie propozycje*’. Po zatwierdzeniu przez Kuratorium
Okregu Szkolnego we Wroctawiu byta ona realizowana w ramach eksperymen-
tu w szkolach licealnych, zawodowych i technikach na terenie Dolnego Sla-
ska. Autorka projektu zaktadata realizacje edukacji filmowej w ramach trzech
przedmiotow: jezyka polskiego, wychowania obywatelskiego i historii. Jednak-
ze, podobnie jak w koncepcji 16dzkiej, tak i w tej ciezar realizacji edukac;ji fil-
mowej spoczywal gtéwnie na poloniécie. Giléwnym zadaniem prowadzonych
przez niego lekcji miato by¢ zaznajomienie mlodziezy ze struktura filmowa,
wyrabianie umiejetnosci analizy i oceny filmowego dziela. Polonista winien
takze uswiadomié¢ uczniom réznorodnos¢ funkcji petnionych przez film i do-
starczy¢ uczniom najbardziej elementarnych wiadomo$ci z zakresu teorii oraz
historii filmu*.

Pierwsze préby formulowania programéw szkolnej wiedzy o filmie podej-
mowaly zatem przewaznie zespoly skladajace sie z filmoznawcow, praktykow,
dziataczy kultury. Warto wspomnie¢ jeszcze o tzw. propozycji koszalinskiej,
powstatej w wyniku wspétpracy wykladowcoéw (w tym takze autoréw propozy-
cji 16dzkiej i wroctawskiej) oraz uczestnikéw ogdlnopolskiego kursu filmowego
odbywajacego sie w Koszalinie. Koszaliniska wersja edukacji filmowej propono-
wala objecie systematycznym ksztalceniem nie tylko uczniéw szkoly $redniej,
ale réwniez podstawowej. Opierala sie ona na zalozeniu, ze zasadniczym za-
daniem wychowania filmowego jest nie tyle przygotowanie ucznia do odbioru

46 Zob. ,Kino” 1969, nr 9, s. 24-26, 44-47, 47-52.
47 E. Degler, Film w szkole. Wrocfawskie propozycje, ,,Kino” 1972, nr 9, s. 30-31.
48 Wigcej o programie E. Degler zob. w: Wiedza o filmie w szkole..., s. 19-20.
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dzieta filmowego, ile przygotowanie do uczestnictwa w zyciu i kulturze oraz
rozwijanie spolecznie warto$ciowych postaw dzieci i mtodziezy*.

Podsumowujac, mimo ze zadna z prezentowanych koncepcji nie zyskala
rangi ogélnopolskiej, to jednak aktywna dziatalno$¢ ich autoréw, czestotliwosé
powstawania i zainteresowanie prasy polozyty podwaliny pod koncepcje ma-
jace formalny, instytucjonalny charakter, o czym w dalszej czeéci rozdziatu.
Mozna zaryzykowaé twierdzenie, ze edukacja filmowa w szerszym zakresie
weszlta wéwczas do szkét niejako ,,bocznym wejsciem”.

Na poczatku lat siedemdziesiagtych pojawily sie nowe programy nauczania.
W opublikowanym w 1971 roku Programie nauczania liceum ogélnoksztatcq-
cego. Jezyk polski I-1V hasta filmowe sa obecne w klasie II i IV?®®, W dziale
,Wspélczesne zycie literackie i kulturalne” w klasie II pojawily sie ogélne za-
pisy dotyczace oméwienia roznorodnych funkgji filmu, twércéw dzieta filmo-
wego oraz rodzajéw filméw na wybranych przykitadach. W klasie IV z kolei
nauczyciele mieli podejmowac z uczniami temat adaptacji dzieta literackiego
we wspolczesnym filmie i teatrze. Jak stusznie zauwazyla Popiel-Popiotek:

Film jako $srodek masowego przekazu pojawil si¢ w poszerzonym programie dla klas
o profilu humanistycznym. Tam tez umieszczono ogélnikowe hasta dotyczace seria-
li telewizyjnych. W waskim zakresie kwestie filmowe zostaly ujete w tematach zajec
fakultatywnych w klasie IV liceum®'.

Z kolei w Programie nauczania oSmioklasowej szkoly podstawowej z 1974
roku w dziale ,Lektura” pojawil sig zapis dotyczacy omawiania filméw zwia-
zanych z tematyka programu. Ponadto w dziale ,Czytelnictwo i podstawy sa-
moksztalcenia” zasugerowano nauczycielom, by uwrazliwi¢ uczniéw na racjo-
nalne korzystanie z masowych $rodkéw informacji i upowszechniania kultury.
Program zakladal takze tworzenie r6znych form wypowiedzi na temat filméw
oraz gromadzenie ,filmowego” stownictwa. Zabraklo w nim natomiast poje-
cia adaptacji filmowej oraz zagadnienn dotyczacych relacji literatury i filmu
zar6wno na poziomie tworzywa, jak i tresci®2. Eksponowano natomiast wycho-
wawczg role filmu®. Wedtug Bobinskiego tresci filmowe zawarte w programie
mozna scharakteryzowac jako ,przyjezykowe”, gdyz stanowily punkt wyjscia
w poszerzaniu zasobu leksykalnego, w rozmowie czy pisaniu sprawozdania
badz recenz;ji*.

%9 Szczegbélowa charakterystyke tego programu znajdziemy w ksigzce Wiedza o filmie
w szkole..., s. 20-27.

50 Program nauczania liceum ogdlnoksztatcqcego. Jezyk polski I-IV, Warszawa 1971,
s. 37.

51 E. Popiel-Popiolek, Ksztattowanie sie koncepcji edukagji filmowej..., s. 135.

%2 Jezyk polski. Klasy V-VIII. Program nauczania osmioklasowej szkoly podstawowej,
Warszawa 1974, s. 37.

% Film mial pomaga¢ w ,,poznawaniu rzeczywistosci” i ,dokonaniu wyboru wtasciwe;j
drogi postepowania” (tamze, s. 80).

% 'W. Bobinski, Teksty w lustrze ekranu..., s. 80.
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Na famach prasy nadal toczyla si¢ wymiana pogladéw i koncepcji. Podej-
mowano réwniez coraz wigcej inicjatyw lokalnych, majacych nadazy¢ za zmie-
niajgca sie rzeczywistoscia, uwzgledniajacych dokonujacy sig postep techno-
logiczny:

Gdy przed rokiem pisaliSmy o filmie w kasecie, o perspektywach, jakie rewolucja
kasetowa roztacza przed kinematografig i skutkach, jakie moze przynies¢ zwlaszcza
dla systemu o$wiaty, byly to rozwazania na temat mozliwosci istniejacych gdzies
w Swiecie 1 marzenia, zeby i u nas te przemiany zauwazyc¢. [...]

Kasety jeszcze nie mamy i pewnie niepredko jg wyprodukujemy. A trzeba dziata¢
juz: kolejne roczniki opuszczaja szkole, nie mogac doczekac sig filmu w programach
nauczania. [...]

Bo jak uczy¢ filmu bez filmu? Wykladac estetyke, historie, informowaé o twércach
i dzietach?%®

Elzbieta Smolen-Wasilewska, autorka artykutu Film w szkole bocznym wej-
Sciem, donosita na tamach ,Kina” o krakowskim przedsiewzieciu: porozumie-
niu zawartym miedzy dzialaczami rozpowszechniania filméw a wiladzami
o$wiatowymi. Ci pierwsi zaoferowali udostepnienie filméw szkotom, chcac
w ten sposéb — zdaniem autorki — przetamaé¢ mit o ich niedostepnosci®. Trze-
ba przyznaé, ze nawet dzisiaj podziw czytelnika budzi masowos¢ i regular-
nos¢ tego przedsiewziecia obejmujacego zasiegiem nie tylko Krakow, ale i inne
miasta 6wczesnego wojewodztwa krakowskiego. W efekcie porozumienia ku-
ratorium z przedsigbiorstwem rozpowszechniania filméw 50 tysiecy uczniow
co miesigc uczestniczyto w zamknietych seansach dostosowanych do potrzeb
szko6t. Podobne inicjatywy podejmowano réwniez w innych miastach: przez
caly rok 1972 Kuratorium Warszawskie wraz z Filmoteka Polska prowadzito
zajecia z filmem dla warszawskich szkét srednich, a w eksperymencie uczest-
niczyto 13 szkél, w tym 390 uczniéw®. Na zajeciach ogladano filmy, poprze-
dzone prelekcjami teoretykow i krytykéw filmowych (m.in. Jerzego Teoplitza,
Aleksandra Jackiewicza, Alicji Helman), po seansie za$ odbywatly sig dysku-
sje. Program obejmowat 20 projekcji najwybitniejszych dziet z kinematografii
Swiatowej®®.

Mozna powiedzie¢, ze niejako podsumowaniem dziatann podejmowanych
w latach 1972 i 1973 bylta matura 1973 roku: po raz kolejny pojawil sig wéw-
czas do wyboru temat filmowy: ,,Adaptacje filmowe a ich pierwowzory lite-
rackie — wykaz podobiefistwo i odrebnosé na wybranych przyktadach”. Jak

% K. Smolen-Wasilewska, Film w szkole bocznym wejsciem, ,Kino” 1971, nr 40, s. 6-7.
% Tamze.

70O inicjatywach na rzecz edukacji filmowej podejmowanych w réznych miastach
mozemy przeczyta¢ w artykule o znaczacym tytule Film w szkole. Wyjscie z podziemia,
,Kino” 1972, nr 4, s. 2-3.

% Mazowsze realizuje program: film w kazdej szkole, ,Film” 1973, nr 41, s. 2.
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donosit miesiecznik ,Kino”, w okregu warszawskim prace na ten temat napi-
salo 500 abiturientow®.

2.4. Rewolucyjna idea szkoty dziesiecioletniej

Zauwazalne zmiany w programach nauczania nastapity dopiero po 1974 roku,
po tym jak rok wczeséniej roku Sejm podjat uchwate zapowiadajacq utworzenie
dziesigcioletniej Sredniej szkoty ogdlnoksztalcacej, jednolitej pod wzgledem
programowym, na ktérej mialy opiera¢ sie szkoly zawodowe oraz dwuletnie
szkoly specjalizacji kierunkowej, przygotowujace do studiéw wyzszych. Do
zadan nowo projektowanej szkoty mialo naleze¢ przygotowanie dzieci i mlo-
dziezy do wszechstronnego uczestnictwa w kulturze, wyrabianie wrazliwosci
estetycznej i moralnej, rozwijanie motywacji do poznawania $wiata i zdoby-
wania wiedzy, uwrazliwianie na sztuke i problemy. Co ciekawe, rozwazano
woéwcezas wprowadzenie nowego przedmiotu ,kultura wspélczesna”, zrezy-
gnowano jednak z tego pomystu, powolujac sig na brak nauczycieli specja-
listéw z tej dziedziny. W rezultacie elementy edukacji filmowej i, jak wéw-
czas mowiono, massmedialnej wpisano w przedmiot jezyk polski. Jednak juz
w 1981 roku wstrzymano reforme strukturalng systemu oswiatowy, gtéwnie ze
wzgledu na niezbyt klarowng koncepcje szkoty $redniej oraz trudnosci finan-
sowe panstwa®.

Zatrzymajmy sie na chwile w tym miejscu, gdyz cho¢ reforma nie zostata
przeprowadzona, przyniosta dobre owoce: mam na mysli programy naucza-
nia, w ktérych edukacja filmowa i massmedialna stata sig¢ waznym ogniwem
ksztalcenia i wychowania. Reforma programéw nauczania postulowana przez
autoréw Raportu o stanie oswialy z 1973 roku oparta zostata na zatozeniu, ze
szkota przestata by¢ jedynym miejscem edukacji mtodego pokolenia. Szkota
miala integrowaé oddzialywanie instytucji systemu oswiaty i przygotowac
dzieci i mtodziez do uczestnictwa w kulturze poprzez wielokierunkowe ksztat-
cenie wrazliwoéci. Zdaniem Marii Butkiewicz w zakresie edukacji filmowej:

Szkola dziesigcioletnia miala uczy¢ patrzenia, interpretowania i krytycznego prze-
zywania filmu, odrézniania filméw wartosciowych od kiczu. Realizacja programu
nauczania miata zapewnic¢ uczniowi znajomo$¢ podstawowych elementéw wiedzy
na temat filmu i jego recepc;ji, tak jak daje wprowadzenie do recepcji dziet literac-
kich. Szkota miata popularyzowac wiedze o sztuce ekranu [...], zapoznac z wazniej-
szymi momentami z dziejéw kina i zwigzkami filmu z Zywotnymi nurtami w innych
dziedzinach sztuki, polozy¢ nacisk na tresci ksztatcgce i wychowawcze. Jak niegdys$

% Adaptacje filmowe tematem maturalnym, ,Film” 1973, nr 18, s. 2.
60 Zob. encyklopedia.pwn.pl/haslo/Polska-Oswiata-Polska-Rzeczpospolita-Ludo-
wa;4575102.html (dostep: 1.06.2017).
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uczono czytac i rozumie¢ teksty literackie, tak obecnie trzeba uczy¢ w sposéb swia-
domy patrzec i odbierac przekazy audiowizualne®.

Prawdziwie rewolucyjny charakter mial opublikowany w 1977 roku Pro-
gram dziesiecioletniej szkoly sredniej, w ktérym elementy wiedzy o filmie i te-
lewizji zostaly wpisane w przedmiot jezyk polski®. Twércami nurtu wiedzy
o filmie i telewizji w programie jezyka polskiego byli Lewicki i Nurczynska-
-Fidelska®. Wedtug tej koncepcji w ramach nowej dziesiecioletniej szkoty jezyk
polski miat zawiera¢ elementy wiedzy o filmie i telewizji. Tym zalozeniom
programowym towarzyszyla wéwczas wiara w mozliwosé zapewnienia w pro-
cesie dydaktycznym wszystkich niezbednych pomocy:

Miano tu na uwadze audiowizualizacje szkét, tworzenie filmoteki szkolnej, udziat

telewizji, przygotowywanie podrecznikéw i materialéw dydaktycznych. Budujac

program edukacji filmowej wpisanej w system lekcyjny, nie zaprzestawano takze

prac nad innymi pozaszkolnymi formami ksztaltowania kultury filmowej dzieci

i mtodziezy®*.
W tej koncepcji edukacja filmowa rozpoczynala sig juz na etapie edukacji
wczesnoszkolnej, w ktérej film stuzyl wzbogacaniu doswiadczenia dziecka.
Szkota miata uczy¢ rozumienia filmu, przezywania go i wypowiadania sie na
jego temat. Program jezyka polskiego podzielono na dwa podstawowe dzia-
ty: ksztalcenie jezykowe oraz ksztalcenie literackie i kulturalne. Dobér filméw
w szkole podstawowej zwigzany byl z problematyka literacka, skupiong w czte-
rech kregach tematycznych:

a) basnie, legendy, mity;

b) fantastyka naukowa, przygoda, wojna;

c¢) tradycje polskiej kultury;

d) wspdlczesne utwory dla dzieci i mtodziezy.

Do poszczegélnych klas przyporzadkowano przykladowe zestawy filméw®,
ktére ujetam w tabeli 1.

61 M. Butkiewicz, Wiedza o filmie w programie nauczania..., s. 9.

62 Programy dziesiecioletniej szkoly sredniej...

83 W latach 1977-1979 zesp6l Zakladu Wiedzy o Filmie Uniwersytetu Lodzkiego na
zlecenie Ministra O$wiaty i Wychowania przeprowadzil badania Zarys metodyki sto-
sowania filmu fabularnego w pracy szkoly. Ich rezultaty opisano w ksigzce Edukacja
filmowa w szkole podstawowej i Sredniej, pod red. J. Koblewskiej, M. Butkiewicz, War-
szawa 1986.

%4 E. Nurczynska-Fidelska, Edukacja filmowa na tle kultury literackiej..., s. 99.

% W zakresie wiedzy o filmie przewidywal w kolejnych klasach nastepujace zagad-
nienia: basn filmowa, film fabularny, aktorski, animowany, tworzywo filmowe, twércy
filmu, bohater literacki i filmowy: problemy konkretyzacji postaci literackiej, problemy
adaptacji filmowej, rodzaje i gatunki filmowe, $rodki ekspresji w filmie.
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Tabela 1. Lektury filmowe w Programach dziesiecioletniej szkoly sredniej

Klasa

Dobér filméw i widowisk telewizyjnych

v

Krélewna Sniezka (W. Disney), Alicja w krainie czaréw (W. Disney), Piotrus
Pan (W. Disney), Krélewna w oslej skorze (J. Demy), Dzieci kapitana Granta
(W. Wajnsztok), Taki duzy chiopiec (M. Fiedorowa), Awantura o Basie

(M. Kaniewska)

W pustyni i w puszczy (W. Slesicki), Motyle (J. Nasfeter), Chiopcy z Placu Broni
(Z. Fabri), Tomek Sawyer (D. Taylor), Szary okrutnik (T. Okiejew), Wielka,
wieksza i najwieksza (A. Sokotowska)

VI

Westerplatte (S. R6zewicz), Spojrzenie na wrzesieri (M. Sieniski), Krzyzacy
(A. Ford), Mtodosc¢ Chopina (A. Ford), Papierowy ptak (S. Idziak), Abel, twdj
brat (J. Nasfeter), W drodze na Kasjopeje (R. Wiktorow), W samo potudnie
(F. Zinnemann)

VII

Filmy obowigzkowe:

Tron we krwi (A. Kurosawa), Aleksander Newski (S. Eisenstein), Elektra

(M. Cacoyannis), Hubal (B. Porgba), Siédma pieczec (1. Bergman)

Filmy uzupelniajace:

Kopernik (E. i Cz. Petelscy), Pan Wolodyjowski (J. Hoffman), Moja wojna, moja
milos¢ (J. Nasfeter), Kes (K. Loach), Wakacje pana Hulot (J. Tati)

VIII

Filmy obowigzkowe:

Antologia poczatkow kina, Pancernik Potiomkin (S. Eisenstein), Gorqczka
ztota (Ch. Chaplin), Hamlet (L. Olivier) lub Hamlet (G. Kozincew)

Filmy uzupelniajgce:

Urok szatana (R. Clair), Mazepa (G. Holoubek), Lotna (A. Wajda), Ballada
o zoinierzu (G. Czuchraj), 2001 — Odyseja kosmiczna (S. Kubrick)

IX

Filmy obowigzkowe:

Dzieta impresjonizmu, ekspresjonizmu i surrealizmu filmowego (antologia),
Milion (R. Clair) lub Dylizans (J. Ford), Obywatel Kane (O. Welles), Wesele
(A. Wajda), Dziewiec¢ dni jednego roku (M. Romm)

Filmy uzupelniajgce:

Potop (J. Hoffman), Faraon (J. Kawalerowicz), Lalka (W. Has), Popioly

(A. Wajda), Ziemia obiecana (A. Wajda), Struktura krysztatu (K. Zanussi),
Zwyczajny faszyzm (M. Romm), Smuga cienia (A. Wajda)

Filmy obowigzkowe:

Rzym miasto otwarte (R. Rossellini), Czarny Piotrus (M. Forman), Tam,

gdzie rosnq poziomki (I. Bergman), Osiem i pél (F. Fellini), Popiét i diament
(A. Wajda), Pasazerka (A. Munk), Iluminacja (K. Zanussi)

Filmy uzupelniajace:

Noce i dnie (J. Antczak), Jak daleko stqd, jak blisko (T. Konwicki), Tanczqcy
jastrzgb (G. Krélikiewicz), Matka Joanna od Anioléw (J. Kawalerowicz),
Zezowate szczescie (A. Munk), Zywot Mateusza (W. Leszczynski), Los
czlowieka (S. Bondarczuk), Kalina czerwona (W. Szukszyn), Chtodnym okiem
(H. Wexler), Strach na wréble (J. Schatzberg)

Zrédto:

opracowanie wlasne na podstawie: Programy dziesiecioletniej szkoly Sredniej...,

tu: jezyk polski, s. 145, 154, 165, 178, 190, 202, 215.



72 Czes¢ pierwsza. Szkota i film

Zgodnie z zasadg stopniowalno$ci trudnosci w klasach VII-X wprowadzo-
no nowe zagadnienia, takie jak problemy kompozycji (rola montazu poziome-
go), organizacji czasu i przestrzeni w filmie (rola montazu i ruchu), specyfike
srodkéw wyrazowych, elementy historii filmu, wybitni twércy i ich dziela, ten-
dencje rozwojowe sztuki filmowej, wspoélczesne mity filmowe, aktorzy i gwiaz-
dy®®. Polecano zbieranie notatek, oméwien i recenzji teatralnych, filmowych
czy telewizyjnych w celu poréwnywania wtasnych odczué¢ z sgdami krytyki;
porownywanie dziel epickich i dramatycznych z ich adaptacjami filmowymi
i telewizyjnymi. Poniewaz w klasach VII-X w ksztalceniu literackim obowig-
zywal porzadek chronologiczny, znalazlto to odzwierciedlenie w zestawie pro-
ponowanych do oméwienia filméw. Propozycje filmowe podzielono na obo-
wigzkowe i uzupelniajace, a dobér filméw powigzano z programem nauczania
historii i teorii literatury. Podsumowujac, w tym programie film, telewizja i ra-
dio zaistniaty jako zjawiska kulturowe powigzane z literatura, ale jednoczesénie
nie pozbawiono ich autonomicznego bytu. Twércy programu zaznaczyli, ze
jego realizacja wymaga $cistej (stalej i systematycznej) wspélipracy szkoly z in-
stytucjami rozpowszechniania filméw oraz dyskusyjnymi klubami filmowymi,
obejmujacej planowanie repertuaru i terminéw projekcji filméw oraz spotkan
z twércami dziet filmowych. Za niezbedne uznano utworzenie mtodziezowej
filmoteki arcydziet przeznaczonych do rozpowszechniania w szkotach®’.

Niecaly rok po publikacji tego dokumentu, w 1978 roku, Wojciech Wie-
rzewski na tamach ,Filmu” decyzje Ministerstwa O$wiaty i Wychowania, by
do oficjalnego programu wprowadzi¢ tresci filmowe w tak szerokim zakresie,
uznal za historyczna: ,Jesli mamy zaczaé¢ edukacje filmowa mtodziezy w spo-
s6b powazny, jesli ma by¢ ona przedsiewzieciem z prawdziwego zdarzenia,
szkota nie moze juz dzi§ w swych wysitkach pozostawaé¢ sama”®®. Jednakze
jego zdaniem wychowanie poprzez film moze sie dokona¢ dopiero wéweczas,
gdy szkota zdota ugruntowac podstawy, gdy nauczy sie gtebiej patrze¢ na film,
a zwlaszcza zrozumie dostarczane przezen intelektualne i emocjonalne prze-
zycia. Wedlug Wierzewskiego propozycja opracowana na zlecenie Minister-
stwa byla odpowiedzig na analfabetyzm kulturowy mtodego pokolenia:

Nie przesadze, jesli powiem, ze tak jak wtérny analfabetyzm kulturalny wyrastal
z nieumiejgtnodci otwierania uczniéw na powaby réznej literatury, tak analfabe-
tyzm filmowy mlodych, znajdujgcy, niestety, potwierdzenie w najnowszych bada-
niach nad kultura filmowgq (prowadzonych ostatnio m.in. przez dr. Henryka Depte
z Uniwersytetu Warszawskiego), bierze sig z braku jakiejkolwiek filmowejeduka-
cji. Stad szansa autentycznego przelomu w dotychczasowej tradycji: zawdzieczamy
ja nowemu programowi powszechnej dziesieciolatki®.

8 Programy dziesigcioletniej szkoly sredniej..., tu: jezyk polski, s. 138-233.

Tamze, s. 233.
W. Wierzewski, Realnos$é powszechnej edukacyi, ,Film” 1978, nr 27, s. 3-5.
Tamze. Podkreslenia w cytacie pochodzg od autora.
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Wierzewski, mimo optymizmu, zauwazy! réwniez trudnosci techniczne w re-
alizacji modutu filmowego: ,,Kto$ trafnie powiedziat, ze podstawowa réznica
miedzy edukacjg oparta na ksigzce a budowana na filmie polega na tym, ze ta
pierwsza zawsze jest pod reka, a ten drugi pozostaje efemerydg’®”.

Gwoli sprawiedliwosci trzeba dodaé, ze w prasie oprécz entuzjastycznych
artykuléw dotyczacych idei wprowadzenia wiedzy o filmie do szkét pojawity
sig rowniez glosy zwatpienia. Taki charakter mial na przyktad list Witolda Be-
rezeckiego. Artykul ukazal sig w ,,Filmie” i poswigcony byt krytycznej analizie
nowego programu szkoly $redniej:

Podporzadkowanie filmoznawstwa naukom humanistycznym pociaga za sobg jesz-
cze inne konsekwencje, rugujac z programu zagadnienie techniczne, nierozerwalnie
przeciez zwiazane z tg sztuka [...]. W nowym programie ksztalcenie filmowe, jak
rowniez ksztalcenie jezykowe, literackie, teatralne i telewizyjne pozostaje w rekach
polonisty. Czy jednak nauczyciel jezyka polskiego podola tak réznorodnym obo-
wigzkom, choc¢by zostat jak najstaranniej przygotowany?”*

Jak wspomniatam, idea szkoét dziesiecioletnich upadta, a wraz z nig kon-
cepcja opracowana przez zesp6l Lewickiego i Nurczynskiej, jednak wkrétce
miala sie szczesliwie odrodzi¢. W 1981 roku na tamach ,,Polonistyki” opubli-
kowano dwa projekty programu jezyka polskiego: pierwszy opracowany przez
Nurczynska na zlecenie Instytutu Programéw Szkolnych (ta wersja w duzej
mierze opierata sie na zalozeniach edukacji filmowej przyjetej dla szkoty dzie-
siecioletniej), drugi za$ przez Krajowa Sekcje Oswiaty i Wychowania NSZZ
»Solidarno$¢” (wprowadzajacy wiedze o filmie, telewizji i radiu w do$¢ wa-
skim wymiarze, uwzgledniajacy jedynie takie zagadnienia, jak aktor w filmie
i stuchowisku radiowym, reportaz telewizyjny i teatr telewizji). Na podstawie
tych dwéch koncepcji wypracowano jedng wspdlng, ktéra w ksztalcie osta-
tecznym zostala zatwierdzona przez Ministra O$wiaty i Wychowania w roku
1983 dla szké! podstawowych, a w 1984 dla szkoét srednich. W roku 1985 opu-
blikowano Program szkoly podstawowej (klasy IV-VIII) oraz Program liceum
ogolnoksztatcqcego oraz liceum zawodowego i technikum’. Autorka koncep-
cji edukacji filmowej w obu programach byta Nurczynska-Fidelska. W szkole
podstawowej dominowaly cele wychowawczo-ksztalcace, a w szkole $redniej
poznawczo-ksztalcace. Wedlug Popiel-Popiotek analiza tresci ksztatcenia fil-
mowego w szkole podstawowej i §redniej pozwala wyodrebni¢ kilka zasadni-
czych nurtéw tematycznych i problemowych, takich jak:

1) zwigzki tematyczne filmu z programem literackim (np. basn filmowa w klasie IV,
filmowe wizje epok w szkole $redniej),

70 Tamze.

T 'W. Berezecki, X Muza w nowym programie szkolnym, ,Film” 1978, nr 34, s. 16.

2 Jezyk polski. Program szkoly podstawowej (klasy IV-VIII), Warszawa 1985 oraz Jezyk
polski. Program liceum ogdlnoksztalcqcego oraz liceum zawodowego i technikum, War-
szawa 1985.
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2) wiedza teoretycznofilmowa (wprowadzana zgodnie z zasada stopniowalnosci
trudnosci),

3) adaptacje utwordw literackich,

4) filmy ukazujace tendencje rozwojowe w kinematografii, ewolucje gatunkow, roz-
ne poetyki,

5) filmy o duzej wartosci ideowej 1 moralnej, bedace jednoczesnie wyrazem poszu-
kiwan tworczych wspétczesnego kina’.

Zakres wiedzy o filmie w szkole podstawowej obejmowat: tworzywo filmo-
we, film aktorski i animowany, twércy filmu, problemy adaptacji, gatunki fil-
mu fabularnego, podstawowe $rodki wyrazowe sztuki filmowej, pigkno obrazu
filmowego, sposoby kreowania bohateréw, film fabularny i film dokumentalny;,
montaz jako metoda organizacji §wiata przedstawionego w dziele filmowym,
miejsce i rola filmu w kulturze wspétczesnej i jego zwiazki z kultura literacka.
Program adresowany do szkoly $redniej nie przewidywat nurtu historycznego
(w odréznieniu od wersji programu szkoly dziesiecioletniej). Treéci filmowe
przeznaczone dla szkoty Sredniej ujeto w kilku dziatach: ,Wprowadzenie do
kultury wspétczesnej”, ,Konteksty interpretacyjne” i ,Kierunki interpretacji”.
Program zakladat realizacje kilku zatozen — w klasie I: poznanie estetycznych
funkgji sztuki filmowej, cech swoistych i srodkéw wyrazowych sztuki filmo-
wej, konstrukcji bohatera filmowego; w klasie II: aktor w filmie, rodzaje i ga-
tunki filmowe; w klasie III: film a inne sztuki, gléwne problemy adaptac;ji fil-
mowej, wspdélne dla filmu i literatury tendencje rozwojowe i prady artystyczne
(np. ekspresjonizm, surrealizm), ewolucja rodzajéw i gatunkéw, poszukiwania
narracyjne i kompozycyjne; w klasie IV: poszukiwania twércze wspélczesnego
filmu, film jako sztuka i sktadnik kultury masowej, telewizja i radio jako zja-
wiska kultury wspétczesnej. Uzupelnienie programu stanowita rozbudowana
lista proponowanych do obejrzenia i oméwienia filméw?”*.

2.5. W wolnej Polsce... Trudne lata dziewiecdziesigte

Lata dziewigédziesiate przynosza nowa rzeczywisto$¢, a wraz z nig kolejng mo-
dyfikacje programu nauczania jezyka polskiego. Sytuacja spoteczno-polityczna
w Polsce po 1989 roku wymusita zmiany edukacyjne. Koncepcje z 1984 roku
uznano za niedostosowang do realiéw szkolnych, mozliwosci technicznych
i godzinowych oraz za przesigknieta polityka ,realnego socjalizmu”. W 1990
roku opublikowano nowy program, a tak naprawde dwie wersje nowego pro-
gramu do jezyka polskiego dla liceum ogélnoksztalcacego, liceum zawodo-
wego i technikum. Jedna z wersji byla przeformulowang wersjg programu

73 E. Popiel-Popiotek, Ksztattowanie sie koncepcji edukacji filmowej..., s. 137.

4 Jezyk polski. Program liceum ogélnoksztatcqcego.... Por. rtowniez E. Popiel-Popiotek,
Ksztaltowanie sie koncepcji edukacji filmowsej..., s. 137-138 oraz W. Bobinski, Teksty
w lustrze ekranu..., s. 81-82.
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Nurczynskiej-Fidelskiej z roku 1984. Tresci i cele ksztalcenia filmowego nie
ulegly w niej zmianie, podkreslono za to literaturocentryczny charakter ksztat-
cenia polonistycznego?.

Druga wersja programu powstala w zespole kierowanym przez Bozene
Chrzastowska i miata zdecydowanie literaturocentryczny charakter. Zmiany
gléwnie polegaly na okrojeniu niektérych tresci programowych, takich jak np.
estetyczna funkcja sztuki filmowej’™. Zrezygnowano z autonomicznego ujecia
filmu, teatru, radia czy programow telewizyjnych, ktére staly sie kontekstem
dla literatury. W podrozdziale , Konteksty interpretacyjne” dziatu C ,,Cwiczenia
w interpretacji” podano przyktadowe propozycje filméw, co prezentuje poniz-
sza tabela.

Tabela 2. Propozycje filmowe w programie pod red. B. Chrzastowskiej

Klasa Cwiczenia w interpretacji. Sztuka

I filmowe wizje epoki i filmowe adaptacje dramatéw — antycznego,
szekspirowskiego, klasycznego

II | programy telewizyjne i radiowe; Popioly (A. Wajda), Lawa (T. Konwicki)

III | Potop (J. Hoffman), Lalka (W. Has), Ziemia obiecana (A. Wajda), Wesele
(A. Wajda), Chiopi (J. Rybkowski), Noce i dnie (J. Antczak), Brzezina, Panny
z Wilka (A. Wajda)

IV | Popidl i diament, Gzlowiek z marmuru, Czlowiek z zelaza (A. Wajda),
Pasazerka (A. Munk), lluminacja (K. Zanussi), Dekalog (K. Kie§lowski);
wybrane dzieta tworcéw: I. Bergmana, A. Kurosawy, F. Felliniego,

L. Bunuela, W. de Siki, W. Szukszyna

Zrédlo: opracowanie wiasne.

5 Podstawowe zalozenia modelu oraz jego oméwienie wraz z przyktadami scenariuszy
znajdziemy w: E. Nurczynska-Fidelska, B. Parniewska, E. Popiel-Popiotek, H. Ulinska,
Film w szkolnej edukacji humanistycznej... Szczeg6towa charakterystyke tej nowator-
skiej (mimo Ze opartej na modelu wypracowanym w 1984 roku) koncepcji edukacji
wraz z diagnozg przyczyn jej niepowodzenia w szkole znajdziemy zas w: W. Bobin-
ski, Dzieje jednego pomystu: Film w szkolnej edukacji humanistycznej [w:] tegoz, Teksty
w lustrze ekranu..., s. 89-96.

76 Autorka pisata we wstepie: ,,Zrezygnowac zas trzeba — gtéwnie z powodéw czaso-
wych — z autonomicznego potraktowania innych sztuk: filmu, teatru, radia czy progra-
moéw telewizyjnych. Istniejg one w programie gtéwnie jako pole odniesien dla literatu-
ry, jako konteksty interpretacji utworéw literackich. Wiedze o tych dziedzinach sztuki
przekazywac¢ mozna (i trzeba!) okazjonalnie, bez dazenia do uje¢ systemowych. Nie jest
to rozwigzanie dobre, poniewaz kultura wspéiczesna ma charakter audiowizualny, nie
za$ literacki, a dziecko styka sig ze §wiatem obrazu wczeéniej niz z utworem literackim.
Nie ma jednak na razie innego wyjscia: z literatury zrezygnowac nie mozna w szkolnej
edukacji, na szeroko pojetg kulture nie ma miejsca w ciasno napigtym programie” (Uwa-
gi o programie i procesie dydaktycznym [w:] Program liceum ogélnoksztatcqcego, liceum
zawodowego i technikum. Jezyk polski (dwie wersje), s. 50, http://cyfrowa.bpchelm.pl/dli-
bra/docmetadata?id =737&from=&dirids=1&ver_id=&lp=1&QI= [dostep: 10.02.2016]).
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Jednoczesnie w dokumencie podkreslano konieczno$é¢ wychowania do kul-
tury, ksztalcenia umiejetnosci rozumiejacego odbioru zjawisk i analizy poréw-
nawczej réznych tekstéw kultury. Odpowiedzia na idee kontekstowego naucza-
nia jezyka polskiego byly naukowe i dydaktyczne opracowania”.

W roku 1992 okreslono tak zwane minimum programowe, ktére adreso-
wane bylo nie tyle do nauczycieli, ile do twércéw programéw nauczania, do-
puszczanych do uzytku przez Ministerstwo przed ich wprowadzeniem. W mi-
nimum programowym sprawnos$ci polonistyczne wpisano w dwa zasadnicze
dzialy programu: ksztalcenie jezykowe oraz ksztalcenie literackie i kulturalne.
Zawarto w nim jedynie bardzo ogélne wskazéwki dotyczace ksztatcenia filmo-
wego, jak ukierunkowane pod wzgledem informacyjnym, symbolicznym i es-
tetycznym ogladanie filmu, wyréznianie skladnikéw tworzywa filmu (pozaje-
zykowe skladniki tworzywa przedstawienia teatralnego, filmu i stuchowiska:
obraz i dZwigk), préby warto$ciowania filmu, redagowania recenzji, a w szkole
sredniej ksztalcenie umiejetnosci rozumiejgcego odbioru sztuki teatru i filmu.
Zalozono rowniez, ze absolwent szkoty Sredniej winien umieé¢ uczestniczy¢
w kulturze wspoélczesnej, korzysta¢ z bibliotek, filméw, nagran, oglada¢ przed-
stawienia teatralne’®. Odwolujace sig¢ do minimum programowego programy
nauczania powstale tym czasie réwniez zawierajg skromny zakres tresci fil-
mowych. Zdaniem autorki Filmu, telewizji i komputeréw w edukacji humani-
stycznej odmienne spojrzenie na film w edukacji szkolnej przyniosta Podstawa
programowa jezyka polskiego dla osmioklasowej szkoly podstawowej i ponad-
podstawowej z 1995 roku i jej nowelizacja z 1998 roku, przeznaczona dla szkoly
zreformowanej o trzystopniowym systemie nauczania. Jak zauwazyta Bogumi-
ta Fiotek-Lubczynska:

W pierwszym z dokumentéw analizie, interpretacji i wartosciowaniu (w szkole pod-
stawowej) mialy podlegaé r6zne teksty kultury — obok filmu — komiks, reklama i gra-
fika komputerowa [...]. W szkole ponadpodstawowej pojawia sie problem adaptacji
i przekladu intersemiotycznego. Na tym etapie nauczania zostajg wprowadzone
nowe wazne zagadnienia: ,,og6lne pojecia kultury”, a w nich hasta , kultura elitarna”
i ,masowa”, ,kultura niska” i ,kultura wysoka”, ,arcydzieto” i ,kicz”. Przedmiotem

77 Np. prace: A. Helman, Twdrcza zdrada. Filmowe adaptacje literatury, Poznan 1998
czy cytowane juz rozprawy: E. Nurczynska-Fidelska, Edukacja filmowa na tle kultu-
ry literackiej...; E. Nurczynska-Fidelska, B. Parniewska, E. Popiel-Popiotek, H. Ulifiska,
Film w szkolnej edukacji humanistycznej... Z wazniejszych prac z tego okresu warto
wymieni¢ ksigzke J. Plisieckiego, Metodyka pracy z filmem wsréd dzieci i mlodziezy,
Warszawa 1993; S. Wystouch, Literatura a sztuki wizualne, Warszawa 1994; prace
zbiorowq Polonisci o filmie, pod red. M. Hendrykowskiego, Poznan 1996 czy wreszcie
Konteksty polonistycznej edukacji, pod red. M. Kwiatkowskiej-Ratajczak i S. Wystouch,
Poznan 1998.

78 Minimum programowe przedmiotéw ogdlnoksztalcqcych w szkolach podstawowych
i srednich, obowiqzujqca od 1 wrzesnia 1992, Warszawa 1992, s. 35-39 i 104, http://cy-
frowa.bpchelm.pl/dlibra/docmetadata?id =638&from=&dirids=1&ver_id=&lp=1&QIl=
(dostep: 6.02.2018).
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rozwazan o tych zagadnieniach sg zaréwno teksty literackie, jak i inne teksty kul-
tury”®.

Znowelizowana w 1998 roku podstawa z 1995 roku obligowala nauczycieli
polonistéw szkoly podstawowej do zajmowania sie filmem w nastepujacym
zakresie: poslugiwanie sig terminami zwigzanymi z przekazami ikonicznymi,
radiem, telewizja, filmem, teatrem, prasg (,wyjasnianie poje¢ w razie potrze-
by”), a w gimnazjum zakladala poré6wnywanie tworzywa literatury i innych
dziet sztuki.

Réwniez uchwalona w 1999 roku Podstawa programowa ksztalcenia ogélne-
go zawierala jedynie elementy edukacji medialnej i filmowej, natomiast tresci
dotyczace jezyka filmu zaplanowano tylko dla szkoly podstawowej, nie mozna
wiec w zadnym razie nazwaé ich spéjnym modelem edukacji filmowej czy
medialne;j.

W latach dziewiecédziesigtych na lamach czasopism metodycznych coraz
czesciej podejmuje sie temat edukacji filmowej na lekcjach jezyka polskiego.
Nurczynska-Fidelska w artykule Wokét probleméw edukacji filmowej pisata
o koniecznosci rewizji dotychczasowego myslenia o edukacji filmowej i do-
strzezenia faktu, ze wspodlczesny mlody cziowiek odbiera dziela filmowe
czesto tylko powierzchownie, nie prébujac nawet dociec glebszych warstw
znaczeniowych?®. Byt to glos w sprawie, czy w szkole powinno sie ogladac
jedynie arcydziela, czy tez mozna dydaktycznie wykorzystac film rozrywkowy.
Rok pézniej problem ten na famach ,Polonistyki” podjal Bogustaw Skowro-
nek. W swoim artykule poruszal on temat kina masowego w szkole. Badacz
zauwazyl — podobnie jak Nurczyniska — ze omawianie adaptacji w szkole staje
sie problemem, gdyz prezentowane zwykle bez filmoznawczego komentarza
zostajg sprowadzone do bryku z lektury. Prowadzonych w ten sposéb lekcji
w zadnym razie nie mozna uznaé za realizacje edukacji filmowej na jezyku
polskim. Zdaniem Skowronka szkola nie dostrzega prawdziwych zaintereso-
wan mlodziezy, ktéra w wolnym czasie oglada ,filmy z regutly zle, prostackie,
najgorszego rodzaju, ogladane nawet juz nie w kinie, lecz emitowane poprzez
wideo”®!. W rezultacie niewyksztatceni filmowo mlodzi odbiorcy nie potrafia
oceni¢ i wlasciwie zinterpretowac filméw innego rodzaju. Wedilug Skowron-
ka na lekcjach powinno sie oglada¢ zréznicowany repertuar, a nawet wiecej
— filmy zgodne z gustem uczniéw powinno sie uczyni¢ punktem wyjscia do
poznania i zrozumienia jgzyka filmu. Gdy uczniowie nabeda kultury filmowej,
poznaja rzadzace kinem popularnym mechanizmy, zauwaza, ze ich ulubione
dzieta sg tylko konwencjonalnym i wtérnym dzietem, jakich wiele®?.

79 B. Fiolek-Lubczynska, Film, telewizja i komputery..., s. 25.

80 E. Nurczynska-Fidelska, Wokét probleméw edukagji filmowey..., s. 185-187.

8 B. Skowronek, Od Spielberga do Felliniego, czyli o roli kina masowego w szkole, ,,Po-
lonistyka” 1993, nr 10 (310), s. 597-600.

82 Tamze.
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Po roku 2000 na tamach , Polonistyki” i ,,Jezyka Polskiego w Liceum” (daw-
niej ,Jezyk Polski w Szkole Sredniej”) filmoznawcy, kulturoznawcy, nauczy-
ciele akademiccy i szkolni publikujg artykuly po§wiecone problematyce dzieta
filmowego®®. Podejmuja r6znorodna tematyke: od edukacji filmowej** czy ada-
ptacji filmowej i jej roli w procesie dydaktycznym?® po zagadnienia zwiazane
z jezykiem filmu, procesem jego tworzenia® czy tez problematyke gatunko-
wa®”. W roku 2001 swojg koncepcje edukacji filmowej dla klas gimnazjalnych
zaproponowal Skowronek: w klasie I — tworzywo filmu, narracja, kompozycja
filmowa; klasa IT — genologia filmowa; klasa III — analiza wybranych dziet arty-
stycznych®. W tym czasie coraz czeSciej powstaja réwniez prace po$wiecone
teledyskom czy spotom reklamowym?®. Obok pytania, ,jak pracowac z filmem
w szkole czy na lekcji jezyka polskiego?”, réwnie czesto zastanawiano sie nad
tym, jak pracowac z filmem, gdy mlodziez pod wplywem popularnosci no-
wych mediéw oddalita sig od kultury filmowej. Marek Hendrykowski w arty-
kule o znaczacym tytule Film i literatura — nowy paradygmat, opublikowanym
na tamach ,,Polonistyki”, opisuje nowa sytuacje literatury i filmu na poczatku
trzeciego tysiaclecia: ,,Sztuka filmowa z jej malejacym wplywem na widza nie
jest juz dluzej konkurentka dla sztuki literackiej. Obie znajdujq sie w defensy-
wie”®. Prébg odpowiedzi i zarazem pomoca dla nauczycieli byt pigty numer

8 Przesledzita to B. Skrzypczak-Walkowiak w pracy doktorskiej Od filozofii do filmo-
zofii. Konteksty filozoficzne i filmowe na lekcjach jezyka polskiego w szkole ponadgim-
nazjalnej po roku 2001, Poznan 2015, s. 77-78 (plik dostepny w Internecie: https://
repozytorium.amu.edu.pl/bitstream/10593/12961/1/praca%20doktorska%20BSW.pdf,
dostep: 7.05.2016), z ktorej ustalen korzystam.

8 K. Rybicka, Od kinematografii do edukacji filmowej, ,Jezyk Polski w Liceum”
2004/2005, nr 4, s. 7-16; D. Kaja, Nauczyciel i film, ,Polonistyka” 2011, nr 3 (484),
s. 17-21.

8 1, Kicinska, ,Tajemniczy ogréd” Burnett i Holland. Zmiana tworzywa czy zmiana
sensu?, ,Polonistyka” 2002, nr 7 (397), s. 413-418; R. Koschany, Adaptacja jako choro-
ba przenoszona, ,Polonistyka” 2002, nr 7 (397), s. 398-403; K. Pawlowska, Mit i jezyk.
O ,,Konopielce” Edwarda Redliniskiego i Witolda Leszczynskiego, ,,Polonistyka” 2002,
nr 7 (397), s. 419-424; A. Chomiuk, Rozbite zwierciadlo. O ,Weiserze” Wojciecha Mar-
czewskiego, ,Polonistyka” 2004, nr 5 (415), s. 48-52.

8 1. Gr6dz, Scenografia — wypowiedz przez sztuke, ,Polonistyka” 2004, nr 5 (415),
s. 31-36; L. Zonn, O montazu filmowym, ,Polonistyka” 2004, nr 5 (415), s. 25-30.

8 M. Jazdon, Film ze zdjec, ,Polonistyka” 2002, nr 7 (397), s. 398-403; M. Hendry-
kowska, Serial, telenowela, reality show, czyli jak rozmontowac ten mechanizm?, ,,Polo-
nistyka” 2004, nr 5 (415), s. 4-13; M. Jazdon, Jak patrze¢ na film dokumentalny?,
,Polonistyka” 2004, nr 5 (415), s. 20-24.

8 B. Skowronek, Edukacja filmowa w gimnazjum [w:] Drogi i Sciezki polonistyki gimna-
zjalnej, pod red. Z. Urygi, Z. Budrewicz, Krakéw 2001, s. 135.

8 E. Nowel, Teledysk jako tekst kulturowy, ,Jezyk Polski w Szkole Sredniej” 1999/2000,
nr 3, s. 18-22; M. Hendrykowski, Polonista w $wiecie reklamy i wideoklipu, ,Polonisty-
ka” 2004, nr 5 (415), s. 14-15.

% M. Hendrykowski, Film i literatura — nowy paradygmat, ,Polonistyka” 2002, nr 7,
s. 391. Dzisiaj wiemy, ze film wyszed! z tej opresji obronng reka i przetrwat.
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,Polonistyki” z roku 2004 w calosci poswiecony pracy z filmem i problematyce
filmowe;j®!. Zamyslem twércéw numeru byto stworzenie kompendium wyposa-
zajacego poloniste w wieloaspektowa wiedze na temat filmu.

2.6. Kolejny przetom... Rok 2009

W ten spos6b nasza wedréwka, rozpoczeta w pierwszym rozdziale podrdza
w odlegla przeszlos$é, dotarta do wieku XXI, a konkretnie do roku 2009. Ze
stwierdzenia, ze wspolczesny uczen zyje w §wiecie szeroko pojetych tekstow
kultury (przede wszystkim tych, ktére istniejg w zapisie elektronicznym i od-
biorze audiowizualnym), wyprowadzono dla polonisty powinnoé¢ nie tylko
wprowadzenia ucznia w rzeczywisto$¢ jezykowa i §wiat literatury, ale takze
dostarczenia mu konkretnych narzedzi umozliwiajagcych sprawne poruszanie
sie w tym skomplikowanym otoczeniu. Trzeba w tym miejscu zaznaczy¢, ze
pojecie ,tekstu kultury” definiowane jest przez badaczy niejednoznacznie.
Réwniez w refleksji filmoznawczej ujmowanie filmu w tekstualnych katego-
riach budzi watpliwo$ci, podobnie zreszta jak sprecyzowanie jezykowej natury
filmu®?. Przyjeta na uzytek polonistycznej dydaktyki definicja tekstu kultury
okresla go jako kazdy wytwér kultury stanowigcy catosé, uporzadkowany we-
dlug okreslonych regul, czy wszelkie dzialanie artystyczne realizujace jakis
utrwalony wzorzec kulturowy. Co prawda i tak niektérzy badacze uwazali, ze
nowa podstawa jest za bardzo literaturocentryczna, zapominajac, ze mowa
o przedmiocie jezyk polski®.

Uzycie w podstawie kategorii ,tekst kultury” sankcjonuje wprowadzenie
na jezyku polskim elementéw edukacji filmowej, cho¢ w takim ksztalcie re-
alizowana w ramach ksztatcenia polonistycznego edukacja filmowa nigdy nie

9 Postanowiliémy tym razem zaproponowac czytelnikom «Polonistyki» co$ innego.

Obok tradycyjnych analiz i interpretacji pokaza¢ funkcjonowanie r6znego typu prze-
kazow filmowych w kontekscie kultury popularne;j. [...] Postanowiliémy takze odstoni¢
przed Czytelnikami niektére tajniki warsztatu filmowego...” (M. Hendrykowska, Od re-
dakcji, ,Polonistyka” 2004, nr 5, s. 3).

92 Zob. P. Witek, Kultura. Film. Historia. Metodologiczne problemy doswiadczenia au-
diowizualnego, Lublin 2005 czy A. Gw6zdz, Kino po kinie — film po kinie [w:] Kino po
kinie. Film w kulturze uczestnictwa, pod red. A. Gwozdzia, Warszawa 2010, s. 11-32.

9 Pisal o tym w ,,Pamietniku Literackim” K. Bakuta: ,,Podsumowujac ten watek, stwier-
dzam, ze w podstawie programowej jezyka polskiego z 2009 r. znajduje si¢ malo przy-
ktadow tekstéw kultury nieliterackich; liczba ich maleje wraz z wyzszym etapem edu-
kacyjnym: najmniej wymieniono ich w przypadku liceum. Ten stan rzeczy rozmija sie
z deklaracjami i niezbyt mocno wspiera zalecenie autoréw, «zeby nie stwarza¢ w szkole
fikcji dydaktyczno-programowej»” (K. Bakula, Literatura i kultura w podstawie progra-
mowej jezyka polskiego z 2009 roku, ,Pamietnik Literacki” 2010, z. 101/3, s. 232). To
uproszczenie, bo przeciez wybér autoré6w i — co za tym idzie — dziel w duzej mierze
pozostawiono nauczycielowi.
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zastapi osobnego przedmiotu, ktérego wprowadzenie od wielu lat postuluja
przedstawiciele réznych srodowisk. W ten sposéb zawsze podporzadkowana
bedzie ksztalceniu literackiemu, stanowigc kontekst dla literatury, materiat
poréwnawczy, okazjonalnie stajac sie autonomicznym bytem do interpretacji.
Trzeba jednak zauwazy¢, ze zapisanie w podstawie programowej zagadnien
filmowych zaowocowalo ich obecnosciag w programach ksztalcenia literackie-
go oraz kulturowego i bylo wazng odpowiedzia na zasadnicze przemiany, ja-
kie nastgpily w kulturze swiatowej. Mam na mys$li dokonany na przestrzeni
ostatniego stulecia w kulturze i naukach humanistycznych przelom, okreslany
mianem ,zwrotu ikonicznego”®. W ten sposéb wymuszono na nauczycielach
realizacje nowych zagadnien, co znalazlo odzwierciedlanie cho¢by w podrecz-
nikach obfitujacych w réznego rodzaju teksty ikoniczne.

Wraz ze zwrotem ikonicznym dokonala sig réwniez zmiana w relacji ko-
munikacyjnej, co opisata Maryla Hopfinger w ksigzce Kultura audiowizual-
na u progu XXI wieku®. O celnosci stéw autorki §wiadczg liczne cytowania
w publikacjach poswieconych edukacji filmowej. Zdaniem Hopfinger wlasnie
owa zmiana w §wiadomos$ci komunikacyjnej uzasadnia konieczno$é¢, dla ktérej
szkota winna sie zajmowa¢ szeroko rozumiang edukacjg audiowizualng. Réw-
niez Aniela Ksigzek-Szczepanikowa w artykule Ekranowe czytanie®, a nastep-
nie w ksiazce Ekranowy czytelnik — wyzwanie dla polonisty” postulowata wy-
korzystanie nabytych umiejetnosci odbioru dzieta filmowego do recepcji dzieta
literackiego. Stwierdzita, ze wyobraznia ucznia doby audiowizualno$ci reaguje
podczas czytania tekstu pisanego przywotaniem znakéw kultury pozastowne;j,
czyli obrazu, ruchu, dZzwigku. Zdaniem autorki lekcyjny przektad znakéw do-
konywany za pomocs ,fikcyjnej kamery” moze by¢ sposobem na ,,ekranowych
czytelnikéw” literatury pieknej: sposobem na skuteczne dokonywanie analizy
i interpretacji dziet literackich w szkole.

Tym razem nie poprzestano jedynie na postulatach, ale prébowano wcieli¢
je w zycie. Aby ukazac, jak przelomowy charakter dla ksztatcenia filmowego

9 W.J.T. Mitchell, The Pictorial Turn, , Artforum”, March 1992; zob. tez A. Zeidler-
-Janiszewska, O tzw. zwrocie ikonicznym we wspdlczesnej humanistyce. Kilka uwag
wstepnych, www.asp.wroc.pl/dyskurs/Dyskurs4/AnnaZeidlerJaniszewska.pdf (dostep:
6.01.2019).

% W drugiej polowie wieku typ kultury ma juz charakter audiowizualny [...] o ile
pierwsza polowa wieku uplyneta na konkurencji pomiedzy elementami rysujacego sie
nowego uktadu a oddziatywaniem kultury typu werbalnego, to teraz przewaga praktyk
i testéw audiowizualnych stala sie faktem kultury. [...]. Przekazy audiowizualne rysuja
sie w centrum kultury. Dominuja na scenie komunikacyjnej. Tworzg uklad odniesienia
dla innych dziedzin spotecznej komunikacji. Przeksztalcajg sSwiadomosé komunikacyj-
ng uczestnikéw kultury” (M. Hopfinger, Kultura audiowizualna u progu XXI wieku, War-
szawa 1997, s. 3).

9% A. Ksiazek-Szczepanikowa, Ekranowe czytanie, ,Polonistyka” 1993, nr 10 (310),
s. 584-588.

97 A. Ksigzek-Szczepanikowa, Ekranowy czytelnik — wyzwanie dla polonisty, Szczecin
1996.
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miala wdrozona w 2009 roku podstawa, ponizej prezentuje zapisy, ktére odno-
szg sie do tresci filmowych.

II etap edukacyjny
Cele ksztalcenia
WYMAGANIA OGOLNE
I. Odbiér wypowiedzi i wykorzystanie zawartych w nich informacji
Uczen [...] rozwija umiejetno$¢ poznawania dziet sztuki; uczy sie rozpoznawac rézne
teksty kultury, w tym uzytkowe oraz stosowaé odpowiednie sposoby ich odbioru.
II. Analiza i interpretacja tekstow kultury
Uczen poznaje teksty kultury odpowiednie dla stopnia rozwoju emocjonalnego i in-
telektualnego; rozpoznaje ich konwencje gatunkowe; uczy sie je odbiera¢ swiadomie
i refleksyjnie; ksztaltuje swiadomos$¢ istnienia w tekscie znaczen ukrytych; rozwija
zainteresowania roznymi dziedzinami kultury. Uczen [...] poznaje specyfike literac-
kich i pozaliterackich sposobéw wypowiedzi artystycznej; w kontakcie z dzietami
kultury ksztattuje hierarchie wartosci, swojg wrazliwosé, gust estetyczny, poczucie
wlasnej tozsamo$ci i postawe patriotyczna.
III. Tworzenie wypowiedzi
Uczen rozwija umiejetno$¢ wypowiadania si¢ w mowie i w piSmie na tematy po-
ruszane na zajeciach, zwigzane z poznawanymi tekstami kultury i wlasnymi
zainteresowaniami [...].

WYMAGANIA SZCZEGOLOWE
II. Analiza i interpretacja tekstow kultury.

Uczen zna teksty literackie i inne teksty kultury wskazane przez nauczyciela.

1. Wstepne rozpoznanie. Uczen

2) konfrontuje sytuacje bohateréw z wlasnymi doswiadczeniami;

3) wyraza swdj stosunek do postaci.

2. Analiza. Uczen

1) dostrzega swoisto$¢ artystyczna dziela;

2) odréznia fikcje artystyczng od rzeczywistosci;

3) odréznia realizm od fantastyki;

7) wyodrebnia elementy dziela filmowego i telewizyjnego (scenariusz, rezyseria, ujecie,
gra aktorska);

8) wskazuje cechy charakterystyczne przekazéw audiowizualnych (filmu, programu
informacyjnego, programu rozrywkowego), potrafi nazwac ich tworzywo (ruchome
obrazy, warstwa dZwiekowa).

3. Interpretacja. Uczen

1) odbiera teksty kultury na poziomie doslownym i przeno$nym wskazane przez
nauczyciela.

4. Warto$ci i warto$ciowanie. Uczen odczytuje wartosci pozytywne i ich przeciwien-
stwa wpisane w teksty kultury (np. przyjazn—wrogosé, milo§é—nienawisé, prawda—
ktamstwo, wierno$é—zdrada).

III. Tworzenie wypowiedzi

1. Méwienie i pisanie. Uczen

1) tworzy spéjne teksty na tematy poruszane na zajeciach zwigzane z otaczajgca rzeczy-
wisto$cig i poznanymi tekstami kultury.

oraz film i widowisko teatralne z repertuaru dzieciecego; wybrane programy telewizyjne
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III etap edukacyjny
Cele ksztalcenia
WYMAGANIA OGOLNE
I. Odbiér wypowiedzi i wykorzystanie zawartych w nich informacji
Uczen [...] rozumie komunikaty o coraz bardziej skomplikowanej organizacji, werbalne
i niewerbalne, podejmuje refleksje nad znaczeniem stéw i dazy do ich dokladnego ro-
zumienia; krytycznie ocenia zawarto$¢ komunikatéw.
II. Analiza i interpretacja tekstow kultury

Uczen doskonali sprawnoéc¢ analizy i interpretacji tekstéw kultury.

WYMAGANIA SZCZEGOLOWE
I. Odbiér wypowiedzi i wykorzystanie zawartych w nich informacji

1. Czytanie i stuchanie. Uczen

1) odbiera komunikaty pisane, méwione, w tym nadawane za pomocg srodkéw audio-
wizualnych - rozréznia informacje przekazane werbalnie oraz zawarte w dzwieku
i obrazie [...].

II. Analiza i interpretacja tekstow kultury

Uczen zna teksty literackie i inne teksty kultury wskazane przez nauczyciela.

1. Wstepne rozpoznanie. Uczen

1) opisuje odczucia, ktére budzi w nim dzieto;

2) rozpoznaje problematyke utworu;

10) znajduje w tekstach kultury popularnej (np. w filmach, komiksach, piosenkach)
nawigzania do tradycyjnych watkéw literackich i kulturowych, wskazuje przyklady
mieszania gatunkéw;

11) uwzglednia w analizie specyfike tekstéw przynaleznych do nastepujacych rodzajow
sztuki: literatura, teatr, film, muzyka, sztuki plastyczne, sztuki audiowizualne.

3. Interpretacja. Uczen

1) przedstawia propozycje odczytania konkretnego tekstu kultury i uzasadnia ja;

2) uwzglednia w interpretacji potrzebne konteksty, np. biograficzny, historyczny.

4. Warto$ci i warto$ciowanie. Uczen

1) ze zrozumieniem postuguje sie pojeciami dotyczgcymi wartosci pozytywnych i ich
przeciwienstw oraz okre$la postawy z nimi zwigzane [...], a takze rozpoznaje ich
obecno$¢ w zyciu oraz w literaturze i innych sztukach;

2) omawia na podstawie poznanych dziet literackich i innych tekstéw kultury podsta-
wowe, ponadczasowe zagadnienia egzystencjalne [...]; dostrzega i poddaje refleksji
uniwersalne warto$ci humanistyczne.

III. Tworzenie wypowiedzi

1. Méwienie i pisanie. Uczen:

1) tworzy spéjne wypowiedzi ustne [...] oraz pisemne w nastepujacych formach gatun-
kowych: [...] charakterystyka postaci literackiej, filmowej lub rzeczywistej, sprawoz-
danie z lektur, filmu, spektaklu [...];

8) Swiadomie, odpowiedzialnie, selektywnie korzysta (jako odbiorca i nadawca) z elek-
tronicznych $rodkéw przekazywania informacji, w tym z Internetu.
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IV etap edukacyjny
I. Odbiér wypowiedzi i wykorzystanie zawartych w nich informacji
Czytanie i stuchanie. Uczen:

1) (ZP): Odczytuje sens calego tekstu;

2) (ZR): Czyta utwory stanowigce konteksty dla tekstéw kultury poznawanych w szkole;
twérczo wykorzystuje wypowiedzi krytycznoliterackie i teoretycznoliterackie (np.
recenzja, szkice, artykul, esej).

2. Interpretacja. Uczen:

4) (ZR) konfrontuje tekst literacki z innymi tekstami kultury, np. plastycznymi, teatral-
nymi, filmowymi.

II. Analiza i interpretacja tekstow kultury

Uczen stosuje w analizie podstawowe pojecia z zakresu poetyki; w interpretacji tekstu
wykorzystuje wiedze o kontekstach, w jakich moze by¢ on odczytywany; poznaje nie-
zbedne dla lektury fakty z historii i innych dziedzin humanistyki; odczytuje rozmaite
sensy dzieta; dokonuje interpretacji poréwnawczej. |...]
Interpretacja. Uczen:
4) (ZR) konfrontuje tekst literacki z innymi tekstami kultury, np. plastycznymi, teatral-

nymi, filmowymi.

III. Tworzenie wypowiedzi
Uczen tworzy dluzszy tekst pisany lub méwiony (rozprawka, recenzja)®®.

Dodatkowo tym razem zdecydowano sie dolaczy¢ liste lektur filmowych,
cho¢ oparta nie na konkretnych dzietach, tylko na ich twércach. Zatem matu-
rzysta winien zna¢ wybrane filmy rezyseréw polskich, np. Krzysztofa Kieslow-
skiego, Andrzeja Munka, Andrzeja Wajdy, Krzysztofa Zanussiego (w zakresie
podstawowym), oraz nalezace do Swiatowej klasyki, np. Ingmara Bergmana,
Charlesa Chaplina, Federico Felliniego, Akiry Kurosawy, Andrzeja Tarkowskie-
go, Orsona Wellesa (w zakresie rozszerzonym).

Tak sformutowane zapisy nie pozwalaly na pominiegcie tresci filmowych
w toku ksztalcenia polonistycznego®, choé¢ oczywiscie stopien ich obecnodci
zalezy od zainteresowan nauczyciela oraz doboru podrecznika. W ten sposéb
podsumowal zaloZenia programowe éwczesnej podstawy Bobinski w ksigzce
Teksty w lustrze ekranu:

W stosunku do poprzedzajgcego obecng podstawe dokumentu jest ona krokiem
w dobrym kierunku — powrdcity w niej zapisy dotyczace swoistosci tworzywa filmu
ijego jezyka (takze innych mediéw audiowizualnych), ocalono dyrektywy sktania-
jace do ksztalcenia umiejetnosci interpretacji réznych tekstow kultury, przywrécono

9 Podstawa programowa z komentarzami. Jezyk polski, Warszawa 2009, https://podsta-
waprogramowa.pl/Gimnazjum/Jezyk-polski (dostep: 2.03.2016).

9 O tym, ze po roku 2009 nie zawsze nastgpit przetom w §wiadomosci nauczycielskiej
i rzeczywistosci szkolnej, $wiadczg badania, o czym w rozdziale Uczen i nauczyciel
w zwierciadle ekranu.
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rowniez w obszarze lektury kanoniczny zestaw tytutéw filmowych, polskich i ob-
cych®??.

Rozdzial, z ktérego pochodzi powyzszy cytat, nosi tytul U progu szkolnej
emancypacji filmu?, co podkresla znaczenie dokonanego w 2009 roku przelo-
mu'’. Mimo deklarowanego optymizmu autor okotofilmowej strategii ksztal-
cenia literacko-kulturowego wytknal twoércom podstawy drobne potknigcie:
mianowicie brak pojecia ,adaptacja filmowa”. Jednakze zapis ,uczen konfron-
tuje utwory literackie z innymi tekstami kultury” w podstawie rozszerzonej
do liceum sankcjonowal prace z adaptacja. Na liscie widniejg przeciez twoércy
znaczacych adaptacji (por. Wajda z Popiolem i diamentem, Weselem czy Brzezi-
nq). Adaptacje wpisane byly wiec w cato$ciowy projekt tej koncepcji, a jej nie-
wyodrebnianie z jednej strony moglo mie¢ charakter potkniecia albo z drugiej
moglo by¢ prébg autonomicznego spojrzenia na film nie tylko jako zastepnik
dzieta literackiego'2.

Twoérca Tekstow w lustrze ekranu zauwazyl, ze podstawa programowa
z roku 2009 dala szanse wprowadzenia w obszar ksztalcenia polonistycznego
konkretnego modutu zwigzanego z filmem i taki wlasnie pomyst zaprezento-
wal w swojej ksigzce!®. Autor wyszczegdlnit kilka kategorii, w ramach kt6-
rych umiescit najwazniejsze pojecia filmoznawcze, majace zaistnie¢ w reali-
zacji modutu filmowego: a) kategoria: ,tworzywo i §rodki wyrazu” (tu m.in.
takie zagadnienia, jak kadr, ujecie, scena, sekwencja, plany filmowe, punkty
widzenia kamery, perspektywa zabia/ptasia, ruchy kamery, efekty specjalne,
filmowa $ciezka dZwiekowa, symbol i metafora); b) kategoria: ,,sposoby tacze-
nia elementéw tworzywa lub filmowy sposéb opowiadania/narracja filmowa/
kompozycja” (sposéb laczenia uje¢, montaz, styl zerowy, elipsa, retrospekcja,
sekwencje zageszczone); c) kategoria: ,,genologia filmowa” (rodzaje filmu, ge-
neza i funkcjonowanie konwencji gatunkowych, gatunki wczesne i klasyczne,
synkretyzm gatunkowy, filmowe hybrydy gatunkowe, kino popularne i arty-
styczne); d) kategoria: adaptacja filmowa (,,tworcza zdrada”, przeklad interse-
miotyczny, scenariusz adaptowany, rodzaje adaptacji); e) kategoria: produkcja
filmu (scenariusz, scenopis, story-board)!®4,

Wsréd réznorodnych ujeé metodycznych najbardziej intrygujgca wydaje
sie propozycja filmowego czytania literatury, czyli poszukiwania filmowosci

100 W, Bobinski, Teksty w lustrze ekranu..., s. 98. Jak pisalam wcze$niej, w podstawie
nie wymienia sig tytuléw filmowych, tylko nazwiska ich twércow.

101 Cho¢ w kontekscie obecnych zmian w systemie o§wiaty opatrzenie tego réwnowaz-
nika pytajnikiem okazalo sig prorocze.

102 Bo przeciez takie traktowanie adaptacji jest niedopuszczalne, zob. np. W. Bobinski,
Adaptacja filmowa — kifopot szkolnej polonistyki [w:] tegoz, Teksty w lustrze ekranu...,
s. 319-327.

1037 kolei w najnowszej propozycji (W. Bobinski, Wyksztalci¢ widza...), nie odzegnujac
sie od dawnego pomystu, przedstawil najnowsza koncepcje edukacji filmowej (edukacji
medialnej) w ramach ksztalcenia polonistycznego lub zaje¢ pozalekcyjnych.

104 W, Bobinski, Teksty w lustrze ekranu... s. 140-141.
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w tekscie literackim. Autor uwaza, ze kazdy tekst literacki, nawet skrajnie nie-
ciekawy i monotonny, ma szanse odzy¢ pod okiem ,filmowego czytelnika”1%.
Wedlug Bobinskiego zar6wno dawna, ,przedkinowa”, jak i nowa literatura
z wdziekiem poddaje sig filmowemu spojrzeniu i w tej optyce czesto ujawnia
oblicze nieoczekiwane, zaskakujgce czy po prostu inne od zazwyczaj rozpo-
znawanego. ,Wlasnie kategoria innosci zdaje sie stanowié¢ o istocie, uzytecz-
nosci, a moze i potrzebie zastosowania w badaniu literatury (nie tylko szkol-
nym) narzedzi spoza obszaru sztuki stowa”'., Opierajac sie na zatozeniu, ze
zar6wno czytanie, jak i méwienie czy pisanie odbywajg sie z wykorzystaniem
wyobrazen wizualnych, krakowski badacz uznaje filmowe czytanie literatu-
ry za odmiane zjawiska wizualizacji jako sktadnika procesu czytania. Autor
Tekstow w lustrze ekranu proponuje czytanie utworu literackiego (catosci
badz fragmentu) jako scenariusza przyszlego filmu (tutaj takie dzialania, jak
rozstrzygniecie kwestii podatnosci utworu na proces ekranizacji; préba od-
powiedzi na pytania, jak nalezaloby zmieni¢ utwér czy uksztattowac fabute;
poszukiwanie sygnaléw konwencji gatunkowych; ocenianie, warto$ciowanie
tekstu z punktu widzenia jego scenariuszowych predyspozycji), wskazujac,
ze doskonale sig nadajg do tego bajki i ballady Mickiewicza. Do dziatan zwia-
zanych z filmowym czytaniem literatury autor zalicza réwniez przeksztalce-
nia utworu na szczeg6towy scenariusz: scenopis (czy jego uproszczong wersje
w postaci tabeli, zawierajacg takie elementy, jak zawartos¢ kadru, plany fil-
mowe, ruchy kamery, $ciezke dZwiekowsq). Sporzadzanie scenopisu pomaga
w uspojnieniu fabutly, uchwyceniu zmiennos$ci nastroju tekstu, rozpoznaniu
jego konwencji estetycznej, oddaniu mechanizmu obrazowania, wreszcie, co
najwazniejsze, sklania do wnikliwego czytania. Ponadto wizualizacja tekstu,
ktérej dokonuja uczniowie przy tworzeniu scenopisu, pomaga w odczytaniu
znaczen symbolicznych. Podsumowujac, w Tekstach w lustrze ekranu autor
przedstawit wiele mozliwosci wykorzystania filmu w edukacji polonistycznej,
dzieki ktérym tekst literacki bedzie dla uczniéw réwnie atrakcyjny i angazu-
jacy jak film.

Prawda jest, ze podstawa programowa wdrozona w roku 2009 stworzyla
szanse zaistnienia w ramach przedmiotu jezyk polski tresci zwigzanych z fil-
mem. Przyniosla wzrost opracowan filmoznawczo-dydaktycznych — materia-
ty oferowane przez poradniki, zbiory scenariuszy czy artykuty metodyczne sa
$wiadectwem zmian, jakie dokonaly sie w szkolnej edukacji filmowej. Niemal
réwnolegle z wprowadzeniem nowej podstawy programowej Polski Instytut
Sztuki Filmowej przekazal 14 tysiacom szkél nieodplatnie pakiet filmow. Te
filmowa uczte, jak glosit tytut artykutu Wojciecha Orlinskiego, opublikowa-
nego na famach ,Gazety Wyborczej”, zaserwowano uczniom wszystkich szké6t

195 Tamze, s. 206.
106 Tamze, s. 207—-208. Bobinski proponuje czytanie lektury szkolnej jako dzieta prefil-
mowego, tu na przykladzie Grazyny Adama Mickiewicza (s. 213).
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ponadpodstawowych'”. Zestaw 26 plyt zawieral 55 wybranych polskich fil-
moéw fabularnych, dokumentalnych i animowanych oraz omoéwienia i scena-
riusze analizy filmowej. Nad doborem filméw czuwal zesp6t naukowcéw pod
kierunkiem Eweliny Nurczynskiej-Fidelskiej, Marka Hendrykowskiego, Tade-
usza Lubelskiego i Tadeusza Szczepanskiego. Materialy zostaly przygotowa-
ne z my$la nie tylko o nauczycielach jezyka polskiego, ale i historii, wiedzy
o spoleczenistwie czy wiedzy o kulturze. Zestaw nie skladatl sig, jak mozna by
oczekiwaé, z adaptacji, ale skomponowano go wokdét nastepujacych tematéw:
Kino mysli, Moralnos¢ kamery, Obserwacje codziennosci, Kadry pamieci, Ob-
razy magiczne, Filmowe przypowiesci, Sila symbolu, Metafory prawdy, Méwi¢
nie wprost, Bez komentarza?, Rozdroza historii, Zapisy przeszlosci, Wokél naro-
dowych stereotypéw, Gorzki smiech, W krzywym zwierciadle, Wspéiczesne legki,
Portrety zbiorowe, Mali bohaterowie, Miedzy fikcjq a rzeczywistosciq, Poezja
i proza kina, Kino o kinie, Gry filmowe, Malarskie inspiracje, Nowa estetyka,
Kim jestem?, Esej filmowy'®®. Zagadnienia poruszane w danym cyklu tematycz-
nym opatrzono dwoma rodzajami komentarza. Pierwszym, majgcym charakter
filmoznawczego wprowadzenia (prowadzonym przez Tadeusza Lubelskiego),
i drugim, tak zwanym subiektywnym, czyli krotkimi etiudami filmowymi zre-
alizowanymi przez studentéw Lédzkiej Szkoly Filmowej. W etiudach tych wy-
stapili znani aktorzy, piosenkarze czy dziennikarze. Jak zauwazyta na tamach
~Polonistyki” Danuta Rajewicz, na szczeg6lng pochwate zastugiwat bogaty wy-
bér filméw dokumentalnych i animowanych, zwlaszcza ze trudniej je nabyc¢
na wolnym rynku niz filmy fabularne (w pakiecie znalazly sie m.in. gto$ny
dokument Krzysztofa Kieslowskiego Z punktu widzenia nocnego portiera, styn-
na Defilada Andrzeja Fidyka czy oscarowe Tango Zbigniewa Rybczynskiego)'®.

Na wypadek gdyby okazalo sie, ze audiowizualne komentarze sg dla
uczniéw czy nauczycieli niewystarczajace, do kazdego pakietu dotaczono bro-
szurg zawierajaca analize filméw. Miata ona wieloaspektowy charakter: od po-
etyki dziela przez jezyk wyrazu az po caloSciowq ujetg problematyke, a takze
znaczenie filmu w dorobku rezysera. Ponadto zaproponowano zagadnienia do
dyskusji i podano bibliografie. Podkreslano przy tym, ze:

Filmoteka Szkolna nie uczy suchej wiedzy o filmie. Chodzi o co$ znacznie waz-
niejszego — zeby umie¢ w filmie zobaczy¢ punkt wyjscia do refleksji nad zasadni-
czymi pytaniami: kim jestem? O co mi chodzi w Zyciu? Dlaczego w moim kraju
mialo by¢ lepiej, a wyszlo jak zwykle? Schemat typowej ,lekcji” wyglada tak: temat
z dwdéch zaskakujaco réznych punktéw widzenia podejmujg filmy petnometrazowy

107 W, Orlinski, Filmowa uczta dla nastolatkéw, http://wyborcza.pl/1,75410,6224165,Fil-
mowa_uczta_dla_nastolatkow.html (dostep: 3.01.2018).

108 Por, M. Latoch-Zielinska, Edukacja filmowa z ,,Filmotekq Szkolng” [w:] B. Myrdzik,
I. Morawska, M. Latoch-Zieliniska, Przestrzenie rzeczywiste i wyobrazone. Metodyczny
wieloglos o réznych przestrzeniach, Lublin 2016, s. 227-237.

109 Por, D. Rajewicz, Edukacja przez film, ,Polonistyka” 2009, nr 3, s. 58-61.
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i krétkometrazowy. Na przyklad — sens zycia. Temat dla inteligentnego nastolatka
zwykle istotny, ale pomijany przez program gimnazjum i liceum**°.

W tym czasie powstalo tez wiele organizacji, ktére z zalozenia mialy z jed-
nej strony daé¢ nauczycielom wsparcie w realizowaniu edukacji filmowej,
z drugiej — rozwija¢ pasje uczniéw. Uzupelnienie zasobéw i akcji Filmoteki
Szkolnej stanowig trzy projekty wspomagajace: , Filmoteka Szkolna: Akgcja!”,
~Filmoteka Szkolna: Akademia” i ,Filmoteka Szkolna: Kinoterapia”.

Jesli poré6wnamy przedsiewziecie z lat trzydziestych XX wieku do tego
z 2009 roku, okaze sie, ze niedociggnieciem projektu PISF-u byl brak ewalua-
¢ji prowadzonych dziatan (jaka natomiast podjeto Ministerstwo WRiOP i mie-
sigcznik ,Film” w 1937 roku, gdy wprowadzano film do szkét i wyposazano
je w projektory, o czym pisalam). Ewaluacja taka pokazalaby, czy ofiarowa-
ne szkotom pakiety filmowe wraz ze scenariuszami sg rzeczywiscie wykorzy-
stywane przez nauczycieli, czy tez zalegajg na pélkach szkolnych bibliotek.
Szybko bowiem sig¢ okazato, Ze nie wystarczy wysta¢ do szkét zestawy filmow,
trzeba jeszcze zacheci¢ (i nauczy¢!) do ich stosowania. W roku 2012 powstat
kolejny pakiet filméw przygotowany przez Filmoteke Narodowa, tym razem
byly to 28 zestawow filméw dostgpnych dla zarejestrowanych uczestnikow
akcji on-line. Dodatkowo, tak jak w roku 2009, do zestawéw przygotowano
scenariusze pomocne w realizacji lekcji.

Na glebsza refleksje przyszedt czas dopiero w 2014 roku. Wéwczas w kaz-
dym wojew6dztwie otwarto Pracownie Filmowe i powotano lideréw Filmoteki
Szkolnej, ktérych zadaniem jest wspieranie nauczycieli w dydaktycznym pro-
cesie wprowadzania elementéw edukacji filmowej i rozszerzenie sieci wspél-
pracy pomiedzy nauczycielami tak, aby grono tych, ktérzy siegng po film w re-
alizacji zadan szkolnych, ciagle sie powiegkszato. Pierwszg pracownie filmowa
otwarto w marcu 2014 roku w Liceum Og6lnoksztalcacym im. I Dywizji Ko-
sciuszkowskiej w Piasecznie. Jak donosit autor artykutu Pierwsze pracownie
filmowe, w 2014 roku w Polsce powstato 16 multimedialnych pracowni, po jed-
nej w kazdym wojewddztwie. Owczesna Pelnomocniczka Dyrektora Polskie-
go Instytutu Sztuki Filmowej ds. Upowszechniania Kultury Filmowej, Anna
Sienkiewicz-Rogowska, tak uzasadniala prowadzong przez PISF dzialalnos¢:

Zalezy nam na wyksztalceniu madrego widza, ktory siegnie réwniez po ambitniej-
szy repertuar filmowy, oraz na zwiegkszaniu widowni kinowej poprzez systemowa
edukacje filmowa. Jesli uda nam sie zaszczepi¢ ten rodzaj aktywnosci wéréd na-
szych uczniéw, osiggniemy sukces w postaci nowego pokolenia polskiej inteligen-
cji — wrazliwej i bedacej czuta tkanka spoteczenstwa obywatelskiego*'.

10 W, Orlinski, Filmowa uczta dla nastolatkéw, ,Gazeta Wyborcza” 2.02.2009, nr 027,
s. 14. Zob. tez D. Rajewicz, Edukacja przez film... Nie zawsze nalezy wini¢ program,
niekiedy pewnych tematéw po prostu nie chca/nie lubig porusza¢ nauczyciele.

M. Zawislinski, Pierwsze pracownie filmowe, ,Magazyn Filmowy SFP” 2014, nr 32,
s. 68-69.
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Obecnie, po uptywie 10 lat, na baze Filmoteki Szkolnej sktada sig 54 lek-
¢ji tematycznych, w ktérych znajdujg sie materiaty dydaktyczne, oraz 121 fil-
mow fabularnych, dokumentalnych i animowanych. Program realizuje Filmo-
teka Narodowa — Instytut Audiowizualny przy wsparciu PISF-u. Nauczyciele
i uczniowie moga uczestniczy¢ w zajeciach organizowanych przez Liderow
programu w Pracowniach Filmoteki Szkolnej czy warsztatach Wedrujacych Fil-
moznawcow Filmoteki Szkolnej!'2.

2.7. W strone przysztosci

Skoro w podjetej w pierwszym rozdziale wedréwce do przesziosci dotarliémy
do wspdlczesnosci, teraz musimy wybiec my$la nieco naprzéd. Cofniecie re-
formy os$wiaty z roku 1999 i powrét do systemu o$émioklasowej szkoty pod-
stawowej zaowocowaly napisaniem, a od wrzesnia roku szkolnego 2017/2018
wdrozeniem nowych podstaw programowych do wszystkich przedmiotéw. Ta
okolicznoé¢ zmusza nas do postawienia kluczowego pytania: jak w swietle za-
powiadanych zmian przedstawia sige przysztos¢ edukacji filmowej w ramach
ksztalcenia polonistycznego?

Przywolany juz kilkakrotnie krakowski badacz i dydaktyk Witold Bobin-
ski trafnie zauwazyl, ze dzieje edukacji filmowej majg w historii przedmio-
tu jezyk polski charakter sinusoidy: to zyskiwaly, to tracily mocng pozycje'*®.
Inny krakowski badacz, Bogustaw Skowronek, podsumowat te sytuacje jeszcze
dosadniej, nie kryjac goryczy:

Dzieje szkolnej edukacji filmowej w Polsce wyznaczajg — ujmujac rzez skrétowo —
ambitne zamierzenia, niewdrozone projekty, nierealne programy, projektujace
publikacje, inicjatywy entuzjastow oraz, niestety, siermiezng praktyke edukacyj-
ng — a raczej jej brak. Niedostatki czasu, odpowiedniego zaplecza technicznego i me-
rytorycznego przygotowania nauczycieli nader czesto staly w dziataniach edukacyj-
nych za przypadkowoscig filmowych wyboréw, instrumentalizowaniem dzieta oraz
utylitarnoscig cel6w wychowawczych. Rozwigzania dydaktyczne nierzadko miaty
charakter dorazny i chaotyczny — nie towarzyszyta im jasna, calo$ciowa wizja'**.

Niestety, ponownie mamy do czynienia z brakiem jasnej, przemys$lanej wi-
zji edukacji filmowej w ramach ksztalcenia polonistycznego. Nawet bowiem
pobiezna analiza nowej podstawy programowej pokazuje chocby iloSciowe
zmarginalizowanie zapiséw dotyczacych tresci filmowych, ktére ponizej pre-
zentuje.

112 Szerzej zob. na: http://www.filmotekaszkolna.pl/o-nas/o-filmotece-szkolne (dostep:
5.06.2017).

113 W, Bobinski, Teksty w lustrze ekranu..., s. 97.

114 B, Skowronek, Kilka uwag o edukacji filmowej (w kontekscie kultury partycypacji),
Annales Universitatis Paedagogicae Cracoviensis, ,Studia de Cultura” 2014, nr 6, s. 46.
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KLASY IV-VI
CELE KSZTALCENIA - WYMAGANIA OGOLNE
I. Ksztalcenie literackie i kulturowe
1. Wyrabianie i rozwijanie zdolnosci rozumienia utworéw literackich oraz innych tekst-
6w kultury.
3. Ksztaltowanie umiejetnosci uczestniczenia w kulturze polskiej i europejskiej, szcze-
g6lnie w jej wymiarze symbolicznym i aksjologicznym.

TRESCI NAUCZANIA - WYMAGANIA SZCZEGOLOWE
I. Ksztalcenie literackie i kulturowe

Odbiér tekstow kultury. Uczen:

2) wyszukuje w tekscie informacje wyrazone wprost i posrednio;

3) okresla temat i gtéwng mysl tekstu;

8) rozumie swoistos¢ tekstéw kultury przynaleznych do: literatury, teatru, filmu, muzy-
ki, sztuk plastycznych i audiowizualnych;

9) [...] wyodrebnia elementy dzieta filmowego i telewizyjnego (scenariusz, rezyseria,
ujecie, gra aktorska, muzyka); wskazuje cechy charakterystyczne przekazéw audio-
wizualnych (filmu, programu informacyjnego, programu rozrywkowego);

10) rozumie, czym jest adaptacja utworu literackiego (np. filmowa, sceniczna, radiowa)
oraz wskazuje r6znice miedzy tekstem literackim a jego adaptacja;

11) odnosi tresci tekstow kultury do wlasnego doswiadczenia;

12) dokonuje odczytania tekstow poprzez przektad intersemiotyczny (np. rysunek, dra-
ma, spektakl teatralny);

13) swiadomie i z uwagg odbiera filmy, koncerty, spektakle, programy radiowe i telewi-
zyjne, zwlaszcza adresowane do dzieci i mtodziezy.

II. Ksztalcenie jezykowe
3. Komunikacja jezykowa i kultura jezyka. Uczen:
1) identyfikuje tekst jako komunikat; rozr6znia typy komunikatu: informacyjny, literac-
ki, reklamowy, ikoniczny.

III. Tworzenie wypowiedzi

2. Moéwienie i pisanie. Uczen:

1) tworzy sp6jne wypowiedzi w nastepujacych formach gatunkowych: dialog, opowia-
danie (twoércze, odtwoércze), opis, list, sprawozdanie (z filmu, spektaklu, wyda-
rzenia), dedykacja, zaproszenie, podzigekowanie, ogloszenie, zyczenia, opis przezy¢
wewnetrznych, charakterystyka, tekst o charakterze argumentacyjnym;

8) redaguje scenariusz filmowy na podstawie fragmentéw ksigzki oraz wlasnych
pomystow.

KLASY VII i VIII
I. Ksztalcenie literackie i kulturowe
2. Odbior tekstéw kultury. Uczen:
6) okresla wartosci estetyczne poznawanych tekstéw kultury;
7) znajduje w tekstach wspétczesnej kultury popularnej (np. w filmach, komiksach,
piosenkach) nawigzania do tradycyjnych watkow literackich i kulturowych;
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18) wykorzystuje w interpretacji tekstéw doswiadczenia wlasne oraz elementy wiedzy
o kulturze.

III. Tworzenie wypowiedzi
2. Méwienie i pisanie. Uczen:
1) tworzy spéjne wypowiedzi w nastepujacych formach gatunkowych: recenzja, roz-
prawka, podanie, zyciorys, CV, list motywacyjny, przeméwienie, wywiad.

IV. Samoksztalcenie. Uczen:
4) uczestniczy w projektach edukacyjnych (np. tworzy réznorodne prezentacje, projekty
wystaw, realizuje krétkie filmy z wykorzystaniem technologii multimedialnych)'*.

Dodajmy, ze w spisie lektur pojawia sie réwniez zapis pozwalajacy na oma-
wianie innych utworéw literackich i tekstéw kultury wybranych przez nauczy-
ciela, cho¢ przy znacznie rozszerzonej liscie lektur obowigzkowych i propozy-
cjach literatury uzupelniajgcej, brzmi on idealistycznie.

Na podstawie dostgpnych obecnie dokumentéw widzimy, ze w prezento-
wanej podstawie ksztalcenie literackie zdecydowanie dominuje nad ksztalce-
niem kulturowym, a edukacja medialna zostala zmarginalizowana. Postawiono
gléwnie na ksztaltowanie kompetencji czytelniczych, zaktadajac niejako, ze
kompetencje medialne stanowig dla niej zagrozenie. Fakt ten dziwi tym bar-
dziej, ze dzisiaj udzial mtodych ludzi w kulturze odbywa sie gtéwnie za po-
srednictwem mediéw elektronicznych. Autorzy dokumentu jak widaé zatozyli,
ze mlodziez jest dostatecznie wyedukowana w zakresie mediéw na podstawie
wlasnego doswiadczenia i niepotrzebne jest angazowanie w to szkoly. Zda-
niem opinii wystosowanej przez badaczy Panstwowej Akademii Nauk poglebi
to rozdzwiek miedzy szkolg a mtodymi odbiorcami kultury. W nowej podsta-
wie niemal zupelnie pomija sie kategorie interpretacji przy omawianiu tekstéw
kultury, sugerujac jedynie, aby interpretujac tekst kultury, odnosi¢ jego tresc¢
do wlasnego do$wiadczenia (klasa IV-VI) oraz elementéw wiedzy o kulturze
(VII-VIII). Pozaliterackie teksty kultury potraktowano jako dodatkowy element
ksztalcenia literackiego, nie uwzgledniajac specyfiki poszczegblnych dziedzin
tworczosci. Nie zmienia tego nawet ocalony w obecnej podstawie zapis z 2009
roku: ,,[uczen] rozumie swoisto$¢ tekstow kultury przynaleznych do: literatury,
teatru, filmu, muzyki, sztuk plastycznych i audiowizualnych”.

Inne zapisy réwniez majg postulatywny charakter, dla przyktadu zapis
z IV=VI klasy: ,$wiadomie i z uwagg odbiera koncerty, spektakle, programy
radiowe i telewizyjne oraz filmy dla dzieci” (trudno o ,,§wiadomy” odbiér w sy-
tuacji, gdy uczniowie nie poznaja specyfiki tych dziedzin twoérczosci). W pod-
stawie do o$mioletniej szkoty podstawowej teksty pozaliterackie potraktowano

5 Podstawa programowa — jezyk polski — szkola podstawowa — klasy IV-VIII, https://
men.gov.pl/wp-content/uploads/2016/11/podstawa-programowa-%E2%80%93-jezyk-
polski-%E2%80%93-szkola-podstawowa-%E2%80%93-klasy-iv-viii-.pdf (dostep:
12.01.2018).
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jako swego rodzaju literature ,przelozong” na inne medium: rysunek, drame,
spektakl teatralny. Specyfika pozaliterackich tekstow kultury pojawia sie do-
piero w klasie VII, kiedy mowa jest o okre$laniu wartosci estetycznych dziet
sztuki, jednakze uczen nie otrzymat narzedzi potrzebnych do wykonania takie-
go zadania, a jak zauwazaja eksperci, réwniez nauczyciel moze mie¢ trudnodci
z realizacjg tak sformulowanego zapisu''®. Podstawa wymienia zaledwie kilka
poje¢ zwigzanych ze sztuka filmowa: ,scenariusz, rezyseria, ujecie, gra aktor-
ska, muzyka [filmowa]”, szczegdlnie brak zagadnien zwigzanych ze specyfikg
gatunku. Tym razem wprowadzono jednak zagadnienie adaptacji: uczenn ma
rozumie¢, czym jest adaptacja filmowa, sceniczna i radiowa, oraz wskazac r6z-
nice miedzy tekstem literackim a jego adaptacjg. Zalozono réwniez, ze uczen
ma staé sie nie tylko odtwérca, ale i twérca: tak nalezy bowiem rozumie¢ za-
pis: ,tworzy réznorodne prezentacje, projekty wystaw, realizuje krétkie filmy
z wykorzystaniem technologii multimedialnych”'” oraz ,redaguje scenariusz
filmowy na podstawie fragmentéw ksigzki oraz wtasnych pomystéw”1t¢. Takie
filmowe czytanie tekstu proponowat Bobinski, projektujac w Tekstach w lustrze
ekranu zajecia poSwiecone pisaniu scenopisu (scenariusza szczegélowego) na
podstawie utworu literackiego lub jego fragmentu'®. Watpliwoéci budzi jednak
zaplanowanie w nowej podstawie takiej umiejetnosci dla uczniow klas IV-VL

Jesli idzie o podstawe programowgq dla liceum ogélnoksztalcacego i techni-
kum, zobaczmy, jaka koncepcje ksztalcenia filmowego w ramach przedmiotu
jezyk polski przyjeli jej tworcy:'2°

16 Ppor, Opinia o projekcie podstawy programowej do jezyka polskiego opracowa-
na przez Komisje Edukacji przy Komitecie Nauk o Literaturze Paristwowej Akademii
Nauk, http://knol.pan.pl/images/Opinia--Komisji-Edukacji-KNoL-PAN-o-podstawie-
programowej-do-jzyka-polskiego--8.01.2017.pdf (dostep: 6.01.2019), a takze: Uwagi do
projektu podstawy programowej MEN: JEZYK POLSKI — SZKOLA PODSTAWOWA — klasy
IV=VIII, www.rjp.pan.pl/index.php?option=com_content&view=article&id=1723:uwa
gi-do-projektu-podstawy programowej-men-jezyk-polski-szkola-podstawowa-klasy-iv-
viii&catid=45&Itemid=55 (dostep: 1.05.2017).

117 Pomyst krecenia filméw przez uczniéw postulowat juz w 1935 roku B.W. Lewicki
(Film w nauce i szkole..., s. 215-216).

118 Chociaz kategoria ,,twércy” byta wpisana w podstawe z 2009 roku jako rzecz podsta-
wowa caltego projektu opartego na trzech zasadniczych elementach: odbiorze informacji
(1), analizie (2), a nastepnie tworzeniu (3). Tworzenie bylo wiec jednym z zasadniczych
zreb6éw koncepcji programowe;j.

119 W, Bobinski, Teksty w lustrze ekranu..., s. 231-241.

120 7Zatozenia koncepcji zostaly przedstawione podczas konferencji Film i inne media
w nowej podstawie programowej 10 czerwca 2017 roku w Warszawie w Kinotece w Pa-
tacu Kultury i Nauki.
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JEZYK POLSKI
ZAKRES PODSTAWOWY I ROZSZERZONY
CELE KSZTALCENIA - WYMAGANIA OGOLNE
I. Ksztalcenie literackie i kulturowe
4. Rozr6znianie kultury wysokiej i niskiej, elitarnej i popularnej oraz dostrzeganie
zwigzkéw miedzy nimi.
7. Ksztalcenie umiejetnosci czytania, analizowania i interpretowania literatury oraz in-
nych tekstéw kultury, a takze ich wzajemnej korespondenc;i.
8. Ksztaltowanie §wiadomego odbioru utworéw literackich i tekstow kultury na réz-
nych poziomach: dostownym, metaforycznym, symbolicznym, aksjologicznym.
9. Ksztalcenie umiejetnosci rozumienia roli mediéw oraz ich wplywu na zachowania
i postawy ludzi, a takze
a takze krytycznego odbioru przekazéw medialnych oraz §wiadomego korzystania
z nich.

III. Tworzenie wypowiedzi
3. Ksztalcenie umiejetnosci formutowania i uzasadniania sagdéw na temat dziet literac-
kich oraz innych tekstéw kultury.

TRESCI NAUCZANIA - WYMAGANIA SZCZEGOLOWE
I. Ksztalcenie literackie i kulturowe
2. Odbior tekstéw kultury. Uczen:
3) poréwnuje teksty kultury, uwzgledniajac r6znorodne konteksty (ZR);
6) odczytuje pozaliterackie teksty kultury, stosujac kod wlasciwy w danej dziedzinie
sztuki (ZP);
7) odréznia dziela kultury wysokiej od tekstéw kultury popularnej, stosuje kryteria po-
zwalajgce odr6znic¢ arcydzieto od kiczu (ZP);

III. Tworzenie wypowiedzi
Moéwienie i pisanie:
Uczen: [...] tworzy sp6jne wypowiedzi w nastepujacych formach: esej, interpretacja
poréwnawcza [...]'*,

Przygotowano réwniez liste zalecanych dziet teatralnych i filmowych:

. Apocalypsis cum figuris, rez. Jerzy Grotowski;

. Amadeusz, rez. Milo$ Forman;

. wybrane filmy z cyklu Dekalog, rez. Krzysztof Kieslowski;
. Dziady, rez. Konrad Swinarski;

Elektra, rez. Piotr Chotodzinski;

. Emigranci, rez. Kazimierz Kutz;

. Kartoteka, rez. Krzysztof Kie§lowski;

. Kordian, rez. Jerzy Englert'?;

121 Podstawa programowa ksztalcenia ogdlnego dla czteroletniego liceum ogdlnoksztal-
cqeego 1 piecioletniego technikum, https://podstawaprogramowa.pl/Liceum-technikum
(dostep: 12.2.2018).

122 Oczywista pomytka. Chodzi o Jana Englerta.
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9. Lawa. Opowiesé o ,,Dziadach”, rez. Tadeusz Konwicki;
10. Moralnosc pani Dulskiej, rez. Tomasz Zygadlo;

11. Nad Niemnem, rez. Zbigniew Kuzminski;

12. Noc listopadowa, rez. Andrzej Wajda;

13. Noce i dnie, rez. Jerzy Antczak;

14. Rewizor, rez. Jerzy Gruza;

15. Rekopis znaleziony w Saragossie, rez. Wojciech Jerzy Has;
16. Iwona, ksiezniczka Burgunda, rez. Zygmunt Hibner;
17. Sanatorium pod klepsydrq, rez. Wojciech Jerzy Has;
18. S‘]uby paniefiskie, rez. Andrzej Lapicki;

19. Wizyta starszej pani, rez. Jerzy Gruza;

20. Zezowate szczescie, rez. Andrzej Munk;

21. Ziemia obiecana, rez. Andrzej Wajda'*.

Nowo$cig jest natomiast dziat ,,Samoksztatcenie”'* i lista zalecanych tekst-
6w do samodzielnej lektury (tutaj takie pozycje, jak: T. Lubelski, Historia kina
polskiego. Twdrcy, filmy, konteksty; E. Nurczynska-Fidelska, B. Parniewska,
E. Popiel-Popiotek, H. Ulinska, Film w szkolnej edukacji humanistycznej i Po-
pularna encyklopedia mass mediow, pod red. J. Skrzypczaka).

Stowo ,film” pojawia sie w propozycji podstawy do liceum jedynie w ty-
tutach zalecanych dziet teatralnych i filmowych oraz ksigzek zalecanych do
samoksztatcenia. Je$li jednak przeanalizujemy powyzsza liste dokladniej,
okaze sie, ze prym wiodg na niej spektakle telewizyjne, pozostale utwory to
mniej lub bardziej wierne adaptacje (nawet film fabularny Amadeusz Milo-
$a Formana oparty jest na sztuce Petera Shaffera), jedynie Zezowate szczescie
Andrzeja Munka i Dekalog Krzysztofa Kies§lowskiego sa wyjatkami od tej regu-
ty. Gdy wrécimy teraz do zapisu z podstawy dla klas IV-VI: ,uczen rozumie,
czym jest adaptacja utworu literackiego (np. filmowa, sceniczna, radiowa) oraz
wskazuje réznice miedzy tekstem literackim a jego adaptacjg”, zauwazymy, ze
film w koncepcji autoré6w dokumentu w zasadzie na kazdym etapie edukacyj-
nym ma funkcjonowaé jedynie jako odniesienie do literackiego pierwowzoru.
O warto$ci dzieta decyduje w takim ujeciu wiernoéé/niewierno$é¢ wobec ory-
ginatu. Brakuje natomiast na liScie propozycji wspétczesnego kina, filméw po-
pularnych czy wreszcie klasyki swiatowej, a takze zapiséw zachecajacych do
potraktowania filmu jako samoistnej propozycji interpretacyjnej, dlatego nowa
podstawe trzeba uznaé za krok wstecz w stosunku do koncepcji edukac;ji filmo-
wej ujetej w ramach ksztalcenia polonistycznego w podstawie z 2009 roku'®.

123 Podstawa programowa ksztalcenia ogdlnego dla czteroletniego liceum ogélnoksztal-
cqcego 1 piecioletniego technikum, https://podstawaprogramowa.pl/Liceum-technikum/
Jezyk-polski (dostep:12.02.2018).

124 Autorzy podstawy podkreélaja, ze dzial ten ma nowatorski charakter, tymczasem
przegladajac wczedniejsze podstawy, znajdziemy w nich dzial podobnie brzmiacy, za-
tytutowany ,,Podstawy samoksztatcenia”.

125 W podobnym tonie pisza naukowcy z Panstwowej Akademii Nauk: ,Zbyt staba jest
pozycja nieliterackich tekstéw kultury. W zapisach szczeg6lowych stosownego frag-
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2.8. Edukacja filmowa czy medialna? A moze zadna?

Tytul niniejszego podrozdziatu sygnalizuje proces, jaki sie dokonal w my-
$leniu o edukacji filmowej. Wr6¢my jednak do poczatku, bo uzywane przeze
mnie pojecie ,,edukacja filmowa” domaga sie doprecyzowania. Edukacja filmo-
wa jest bowiem réznie definiowana i przyjmuje rézne dookreslenia, znaczaca
role odgrywaja tu przyimki. Edukacja do filmu to przygotowanie do odbioru
dzieta filmowego, rozwijanie wrazliwosci filmowej oraz doskonalenie umiejet-
noéci analizy i interpretacji zjawisk filmowych, natomiast edukacja poprzez
film to rozwijanie ciekawo$ci poznawczej, wrazliwosci, aktywnych postaw
spolecznych. W opracowaniach, materialach metodycznych, pracach nauko-
wych réwnie czesto na okreslenie ,,edukacji filmowej” pojawia sie sformutowa-
nie ,wychowanie filmowe”. Analogicznie jak w wypadku edukac;ji filmowej pe-
dagodzy rozrézniajg ,wychowanie do filmu”i,wychowanie poprzez film”.
W tym rozréznieniu pierwsze znaczenie odnosi sie¢ do zapoznania uczniéw
z elementarnymi pojeciami estetyki filmowej oraz zagadnieniami komunikacji
filmowej. Taka postawa opiera sie na traktowaniu filmu jako sztuki przyliterac-
kiej. Z kolei wychowanie przez film koncentruje sie na wskazywaniu mozliwo-
sci wychowawczego oddziatywania filmu i ma dlugg tradycje w piSmiennic-
twie pedagogicznym czy dydaktycznym!*.

Czesto uzywa sie réwniez okreslenia ,kultura filmowa”, cho¢ zazwyczaj ma
ono szerszy zakres znaczeniowy niz ,.edukacja filmowa” i odnosi sig nie tyl-
ko do estetyki filmowej czy zagadnien wychowawczych mozliwosci filmu, ale
rowniez zjawisk spotecznych. Tego rodzaju charakter ma ksigzka Stanislawa
Morawskiego Kultura filmowa mlodziezy, opisujaca metodyke pracy w spolecz-
nym ruchu filmowym, jak np. w Dyskusyjnym Klubie Filmowym'*. Wspél-
istnienie powyzszych okreslen, do ktérych mozna dodac jeszcze ,ksztalcenie
filmowe” (stosowane wymiennie z ,edukacja”), ,edukacja medialna” (dawniej

mentu podstawy programowej dominuje publicystyka, natomiast teatr, film czy nowe
media sa tylko wspomniane. Braku tego nie wypetnia lista zalecanych do obejrzenia fil-
mow i spektakli teatralnych, gdyz dobér tytutéw wskazuje, ze raczej chodzi o adaptacje
literatury niz o autonomiczne dziedziny twérczosci, ktére domagaja sie specyficznych
umiejetnosci odbiorczych” (http://www.knol.pan.pl/images/11.08.2017-opinia-KNoL-o-
podstawie-programowej-do-LO.pdf.) (dostep: 18.08.2017).

126 Zob. np. L. Blaustein, Wplyw wychowawczy filmu [w:] Polska mysl filmowa. Antolo-
gia tekstéw..., s. 245-264. Por. tez H. Depta, Film i wychowanie, Warszawa 1975; J. Ptak,
Wychowanie przez film i do filmu, ,Nowa Szkola” 2004, nr 8, s. 28-32.

127 Por. tytuly prac: S. Morawski, Kultura filmowa miodziezy, Warszawa 1977; H. Dep-
ta, Kultura filmowa — wychowanie filmowe, Warszawa 1979; S. Morawski, W. Wierzew-
ski, Kultura filmowa: metodyka pracy w spolecznym ruchu filmowym, Warszawa 1973;
7. Korsak, Mlodziez szkolna a kultura filmowa, Gdansk 1986 czy ostatnio wydanej pracy
Kultura filmowa wspdlczesnej fodzi, pod red. E. Ciszewskiej i K. Klejsy, £.6dz 2015.
W tej ostatniej publikacji stowo ,kultura” uzyto gléwnie w odniesieniu do instytucji
zajmujacych sie produkcjg audiowizualng na terenie Lodzi.
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okreslana jako ,edukacja w zakresie srodkow masowego przekazu”, ,edukacja
massmedialna”'?), oznacza konieczno$é wytlumaczenia sie z uzycia wyraze-
nia ,,edukacja filmowa”. W swoim rozumieniu podgzam w tym wzgledzie za
propozycja Nurczynskiej-Fidelskiej. W koncepcji przyjetej przez prowadzony
przez t6dzka badaczke zespot stowo ,film” uzywane jest w znaczeniu komu-
nikatu filmowego, wiec w znaczeniu tekstu kulturowego w ogoéle, a nie tylko
dzieta sztuki. Zgodnie z tym pogladem edukacja filmowa nie jest konkretng
dyscypling dydaktyki, lecz procesem, systemem powigzanych ze sobg oddzia-
tywan wychowawczych oraz przekazywania okreslonej wiedzy i ksztaltowania
umiejetnosci. Nurczyniska swoje rozumienie edukacji filmowej opiera z kolei
na koncepcji wyprowadzonej od Lewickiego:

Istote filmu stanowi zjawisko ekranowe, dzigki czemu film istnieje w wyniku projek-
cji. Nie ma znaczenia, czy jest ona wynikiem zabiegu §wietlnooptycznego, czy elek-
tronicznego. Film ma wiec z zasady dwie mozliwe postaci — kinowa i telewizyjna...
Dawniej film byt zjawiskiem zamknietym w swej specyfice wyrazowej i podawczej,
dzi$ przeniknal do prawie wszystkich form telewizyjnych, jest ponadto instrumen-
tem ré6znych zabiegéw audiowizualnych typu informacyjnego, rejestrujacego i na-
uczajacego’?®.

Okreslenia ,,edukacja filmowa” uzywa Jan Marie Peters w swojej pracy Edu-
kacja filmowa (praca holenderskiego badacza zostala wydana w Warszawie
w roku 1965), Janina Koblewska i Maria Butkiewicz w pracy Edukacja filmowa
w szkole podstawowej i sredniej (Warszawa 1986), wspomniana wyzej Ewelina
Nurczynska-Fidelska w Edukacji filmowej na tle kultury literackiej (1.6dZ 1989)
czy Bogustaw Skowronek w artykule Wizja szkolnej edukacji filmowej. Wybra-
ne zagadnienia edukacji polonistycznej (Rzeszow 2002). W Stowniku terminéw
filmowych Hendrykowskiego (Poznan 1994) znajdziemy dwie definicje ,,eduka-
¢cji filmowej”, rozumianej jako:

1. Indywidualny proces dojrzewania cztowieka do odbioru kina i sztuki fil-

mowe;j.

2. Proces ksztalcenia prowadzony na bazie systemu o$wiaty i instytucji kul-

turalnych zmierzajacy do wychowania dojrzatych odbiorcéow filmu®.

Wspblczesnie w opisie zagadnienia dominuje nurt, ktéry edukacje filmowa
realizowana obecnie w ramach ksztalcenia polonistycznego oraz przedmiotu
wiedza o kulturze proponuje uja¢ w ramach przedmiotu ,,edukacja medialna”.

128 E, Nurczynska-Fidelska, Film oswiatowy..., s. 12.

129 B.W. Lewicki, Teoretyczne podstawy i zatozenia wiedzy o filmie w szkole [w:] Eduka-
cja filmowa w szkole podstawowej i $redniej..., s. 13.

130 H. Hednrykowski, hasto: edukacja filmowa [w:] Stownik terminéw filmowych, Po-
znan 1994.
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Wyrazicielami takiego pogladu sg m.in. Wiestaw Godzic'*!, Agnieszka Ogonow-
ska'?, Mirostaw Filiciak'® czy chociazby cytowany juz Bogustaw Skowronek:

Zakladajac, iz film, a raczej filmowos¢, rozumiane jako zaposredniczona technicznie
iluzja ruchu wytwarzanego za pomoca wizualnego znaku, funkcjonuja dzi$ gléwnie
w przestrzeniach ,,pomiedzy” (stajac sie ,,zdarzeniem wizualnym”, formg interme-
dialng, multimedialng i transmedialng), edukacje filmowg trzeba widzie¢ szeroko,
jako cze$¢ catoéciowo pojmowanej edukacji medialnej. Winna by¢ ona interdyscy-
plinarnym przedmiotem, ktéry obejmuje wiedze filmoznawczg, kulturoznawcza,
medioznawcza, socjologiczng, pedagogiczng oraz zwigzang z naukami o komuni-
kowaniu (nie za$ tylko ,subdyscypling polonistyczng”). Horyzontem takiej eduka-
¢ji winno by¢ réwnoprawne uczenie o mediach, uczenie przez media, polgczone
z uczeniem dla mediéw [...]. Trzeba pamietaé, ze pelna autonomizacja edukac;ji fil-
mowej (wyizolowanie z edukacji medialnej) skazywataby jg na wasko rozumiane
,Nauczanie samego medium”: tzw. jezyka filmu, cech tworzywa, zasad kompozycji,
montazu, warsztatu'*.

Na zasadzie dygresji wspomne, ze czestotliwo$é uzycia pojecia ,,edukacja
medialna” wzrosta w polskim szkolnictwie po roku 1999 roku jako efekt wpro-
wadzenia do szkoly tak zwanych $ciezek miedzyprzedmiotowych, a w gimna-
zjum $ciezki z edukacji czytelniczej i medialnej. Powstaly wéwczas autorskie
programy wychowania do mediéw, opracowania metodyczne ze scenariusza-
mi lekcji, publikacje popularne i naukowe!*. Nowa formuta $ciezek miedzy-
przedmiotowych, wspdlnego programu zajec¢ realizowanego przez nauczycieli
réznych przedmiotéow, u jednych budzila zainteresowanie, u innych juz od
momentu wprowadzenia powatpiewanie!®*. Wprowadzenie $ciezek edukacyj-

131 W, Godzic, Swiat, ktéry potrzebuje edukacji medialnej. Poznanie, terapia i wyzwanie
[w:] O potrzebie edukacji medialnej w Polsce, pod red. M. Fedorowicza, S. Ratajskiego,
Warszawa 2015.

132 A, Ogonowska, Tekst filmowy we wspdlczesnym pejzazu... oraz taz, Wspétczesna
edukacja medialna. Teoria i rzeczywisto$é, Krakéw 2013.

133 M. Filiciak, M. Danielewicz, M. Halawa, P. Mazurek, A. Nowotny, Mlodzi i media.
Etnografia cyfrowego $wiata, http://www.swps.pl/images/stories/dokumenty/RAPORT _
SWPS _mlodzi i media.pdf (dostep: 2.07.2016) oraz M. Filiciak, Media, wersja beta:
film i telewizja w czasach gier komputerowych i internetu, Gdansk 2013.

134 B, Skowronek, Kilka uwag o edukacji filmowej..., s. 46.

135 Zob. np. Edukacja filmowa. Wybrane materialy ze zbioréw Pedagogicznej Biblioteki
Wojewddzkiej w Kielcach, wybér i oprac. A. Knajder-Sowa, D. Letkowska, Kielce 2015.
Praca dostepna w Internecie: http://www.pbw.kielce.pl/userfiles/file/nowe_zestawienia/
dokument709.pdf (dostep: 6.01.2019).

136 S, Bortnowski w ksigzce Zdziwienia polonistyczne, czyli o sztuce na lekcjach jezyka
polskiego krytykuje rzekome prekursorstwo integracji miedzyprzedmiotowej wprowa-
dzonej reforma w 1999 roku, zwracajac uwage, ze sam jest twoércg pomystu metodyki
jako kontekstu interpretacyjnego. Stwierdza réwniez, ze idea twércéw reformy, choc
szlachetna, byla nierealistyczna, bo opierata si¢ na fatszywym zatozeniu, ze jezyk pol-
ski wiedzie prym nad innymi przedmiotami w rzeczywisto$ci szkolnej oraz rozbita sie
o trudnosci techniczne zwiazane z realizacja (S. Bortnowski, Integracja mqdra i nie-
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nych nie przyniosto zakladanych efektéw. W celny i typowy dla siebie sposéb
podsumowata ten epizod w historii edukacji Zofia Agnieszka Ktakéwna:

Inna strategia stosowania nowych mediéw w edukacji przypomina nieledwie po-
stawe negocjatora probujacego wypracowac porozumienie z terrorysta, by uwolnic¢
zakladnikéw. Wyrazem takiej strategii byla edukacja medialna [...] w postaci tzw.
$ciezki migdzyprzedmiotowej. [...] Przypadkowo$¢ realizacji i rozdzial tresci jezyka
tekstéw medialnych od samego komunikowania medialnego przy zupelnym braku
refleksji teoretycznej na temat sposobu korzystania z mediéw, odbioru komunikatéw
medialnych, obiegu informacji, budowy komunikatu daty mizerne efekty'*.

W praktyce tzw. $ciezki migdzyprzedmiotowe nie gwarantowaly wspétpra-
cy nauczycieli, integracji treéci z poszczegdélnych przedmiotéw czy organizo-
wania holistycznych lekcji. W efekcie przedstawiciele srodowisk szkolnych
i akademickich coraz czesciej podnosili konieczno$¢ powstania odrebnego
przedmiotu szkolnego. W préby wprowadzenia przedmiotu o nazwie edukacja
medialna zaangazowala sie Krajowa Rada Radiofonii i Telewizji, ktéra w 2000
roku zlecita przygotowanie Raportu o stanie edukacji medialnej, opracowanego
pod kierunkiem Wiestawa Godzica. W 2002 roku w 6wczesnym Ministerstwie
Edukacji Narodowej i Sportu rozpoczeto przygotowania do jego wdrozenia.
Jednakze juz w 2003 roku zaangazowanie Krajowej Rady Radiofonii i Telewizji
w promocje edukacji medialnej ostablo, w wyniku czego réwniez w Minister-
stwie zawieszono prace nad wprowadzeniem tego przedmiotu. Powrét do tej
idei nastapit dopiero w roku 2007, gdy Unia Europejska w swojej dyrektywie
wezwala kraje cztonkowskie do zajecia sie kwestig edukacji medialnej. Dziata-
nia te zbiegly sie w czasie z pracami na rzecz wprowadzenia nowej podstawy
programowej. Owczesny przewodniczacy Krajowej Rady Radiofonii i Telewizji
wystosowat list do Ministerstwa Edukacji Narodowej, w ktérym postulowat
wprowadzenie edukacji medialnej jako obowigzkowego i odrebnego przedmio-
tu. Jednakze z wielu przyczyn Ministerstwo Edukacji Narodowej nie zdecydo-
walo sie na ten krok. W podstawach programowych, wprowadzonych rozporzg-
dzeniem z 23 grudnia 2008 roku, znalazly sie jedynie ogélne zapisy dotyczace
potrzeby edukacji medialnej!®®. W mysl nich kazdy nauczyciel zostal zobligo-
wany do wychowywania uczniéw do wlasciwego odbioru i wykorzystania me-
di6w, a elementy edukacji medialnej wlaczono w obreb takich przedmiotéw,

maqdra [w:] tegoz, Zdziwienia polonistyczne, czyli o sztuce na lekcjach jezyka polskiego,
Warszawa 2003, s. 5-18).

137 7.A. Klakéwna , P. Kolodziej, . Waligéra, P. Kasprzak, A. Regiewicz, Edukacja w cza-
sach cyfrowej zarazy, Torun 2016, s. 65.

138 Streszczam w tym miejscu podrozdzial Wychowanie do mediéw w Polsce pracy
P. Drzewieckiego, Media aktywni, dlaczego i jak uczyc¢ edukacji medialnej. Program
nauczania edukacji medialnej dla gimnazjow i szkél ponadgimnazjalnych z opracowa-
niem metodycznym, Otwock—Warszawa 2010, s. 35-41. Zob. tez na: https://depot.ceon.
pl/bitstream/handle/123456789/295/Media_aktywni.pdf?sequence=10&isAllowed=y
(dostep: 1.06.2016).
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jak zajecia komputerowe czy informatyka, koncentrujac sig szczegélnie na jej
technicznym, a nie humanistycznym aspekcie. Natomiast ten wymiar edukacji
medialnej przypisano przedmiotom wiedza o kulturze i jezyk polski.

Wracajac do gléwnego nurtu naszych rozwazan — w roku 2018 nadal nie
wypracowano konkretnej koncepcji edukacji filmowej czy medialnej. W swojej
ostatnio wydanej ksigzce Wyksztalci¢ widza. Sztuka oglqdania w edukacji polo-
nistycznej Bobinski, odnoszac sie do tego, czy to edukacji medialnej czy moze
filmowej nalezy sie palma pierwszenstwa, sformutowat cztery wazne argumen-
ty dowodzace, ze wlasnie jezykowa natura filmowego sposobu opowiadania
i opisywania powinna stanowi¢ centrum edukacji medialnej. Pierwszym jest
fakt, ze za pomoca jezyka filmu (wlasciwie narzedzia stosowanego powszech-
nie przez mlodych uzytkownikéw wspélczesnej technologii cyfrowej) ucznio-
wie wyrazaja swoje emocje, zainteresowania, pasje, ogélnie méwiac — siebie.
Mtodzi wychowani ,na filmie”, tworzac filmy, prezentacje itd., sami staja sie
twoércami, a ta perspektywa ulatwia ksztalttowanie kompetencji odbiorczych
(eksperymentowanie ze sztukg opowiadania obrazem i dZwiekiem pasjonuje
wielu ludzi). Po drugie jezykowa i tekstualna natura filmu umozliwia refleksyj-
ny kontakt z podstawowymi zjawiskami i kategoriami kulturowymi, takimi jak
m.in. autor, narracja, jezyk, styl/stylistyka, symbol, metafora, groteska, fantasty-
ka, parodia, pastisz itd. Takie pojecia filmoznawcze, jak np. montaz, ciecie, uje-
cie, sg uniwersalne dla wielu odmian tekstéw medialnych. Po trzecie zdaniem
Bobinskiego autokomunikacja z filmem samoistnie skiania do kategoryzaciji,
a wiec lokowania tekstow audiowizualnych w obszarze gatunku, konwencji.
Odbywa sie to naturalnie, podobnie jak uspéjnianie ogladanej fabuly czy war-
tosciowanie dziela. Wreszcie po czwarte jezykowa i tekstualna natura filmu
pozwala z zaje¢ poswieconych filmowi uczynic¢ kontekst ksztatcenia jezykowe-
go, a wiec zwrdci¢ uwage na tworzywo jezykowe i reguly jego ksztattowania:
poetyke czy wrecz retoryke!®. Edukacje filmowa, rozumiang jako ksztaltowa-
nie wrazliwosci na jezyk ruchomych obrazéw oraz wspomaganie umiejetnosci
kategoryzacji, wartoSciowania przekazow filmowych i lokowania ich w szer-
szych kontekstach, Bobinski widzi jako element szerszego ksztalcenia estetycz-
nego i etycznego, odbywajacego sie w ramach réznych przedmiotéw:

Ksztalcenie umiejetnosci wieloaspektowego obcowania z jezykiem filmu musi
wchodzi¢ w sktad szeroko zakrojonych, systemowych oddzialywan edukacyjnych,
stanowi¢ ich immanentny, powigzany z innymi obszarami sktadnik. Widze eduka-
cje medialng jako rozlokowany w przestrzeni ré6znych przedmiotéw szkolnego na-
uczania nieodzowny modut szeroko pojmowanej edukacji kulturowej, ktéra ksztat-
tuje umiejetnosci (i nawyk!) swiadomego, refleksyjnego uczestnictwa w kulturze,
ktéra redukuje skale bezkrytycznego odbioru'°.

139 Por, tamze, s. 49-51.

140 W, Bobinski, Wyksztalci¢ widza..., s. 47. Badacz zaznacza przy tym, ze ideatem by-
foby utworzenie nowego przedmiotu (edukacji medialnej), ale w sytuacji takiej nie-
mozliwosci trzeba przyja¢ wariant edukacji medialnej rozproszonej, z podkresleniem
szczegOlnej roli jezyka polskiego (tamze, s. 51).
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Jednak jak pokazuje przeprowadzona analiza nowej podstawy programo-
wej, spory badaczy beda sie toczy¢ dzisiaj nie tyle o nazwe przedmiotu czy
prymat filmu nad mediami lub odwrotnie, ale — ponownie — o koniecznos¢ edu-
kowania w tym zakresie dzieci i mtodziezy'!. Ze szkét $rednich znika przed-
miot wiedza o kulturze, a w jej miejsce pojawia sie do wyboru muzyka, pla-
styka albo filozofia. Nie chcialabym w ten spos6b umniejsza¢ znaczenia tych
ostatnich przedmiotéw, ale mamy do czynienia ze swoistym paradoksem. Oto
Ministerstwo Edukacji Narodowej z jednej strony informuje o ustanowieniu
projektu ,,Aktywna tablica” — rzadowego programu rozwijania szkolnej infra-
struktury oraz kompetencji uczniéw i nauczycieli w zakresie technologii infor-
macyjno-komunikacyjnych na lata 2017-2019, w ramach ktérego szkoty pod-
stawowe zostang wyposazone w tablice interaktywne, projektory, glosniki czy
nawet interaktywne monitory dotykowe. Z drugiej za$, likwidujac przedmiot
wiedza o kulturze (ktéry i tak — ze wzgledu na znikoma liczbe godzin — pozwa-
lat zaledwie na wprowadzenie ucznia w §wiat szeroko pojetej kultury), nie do-
strzega, ze nie wystarczy tylko rozwijanie czysto technicznych informacyjno-
-komunikacyjnych kompetencji nauczycieli i uczniéow. Przeciez egzystencja
w cyfrowo-ekranowym S$wiecie wymaga humanistycznej refleksji. Film jest
wszechobecny, do ekranéw kin i telewizoréow dotgczyly rozmaite urzadzenia
cyfrowe — smartfony, tablety... Dzigki nim film stal sie masowo stosowanym
sposobem rejestracji codziennos$ci, dawca rozrywki i ekspresji siebie. Mlodzi
doskonale radza sobie z nowymi technologiami, nagrywaja filmy, przerabiaja
je, a przede wszystkim ogladaja. Tymczasem, jak wskazujg badania, uczniéw
cechuje niski poziom kompetencji zwigzanych z tworzeniem jakiejkolwiek
wypowiedzi o filmie. Tak jakby w ich swiadomosci jezykowej, emocjonalnej,
wyobrazniowej zajmowal on nieznaczace miejsce. Jak wiec wyglada edukacja
filmowa w ramach ksztalcenia polonistycznego? W kolejnym rozdziale przyj-
rzg sie blizej ksztatltowaniu przez szkote kompetencji filmowych (czy szerzej —
audiowizualnych) uczniow.

141 W roku 2015 przeprowadzono Badanie potencjatu wdrazania edukacji medialnej
w polskich szkotach, ktére na przykladzie warszawskiego rynku edukacyjnego pokaza-
to, ze zaledwie w kilku szkotach prowadzono zajecia dodatkowe z edukacji medialnej,
cho¢ mozna byto uzyskaé¢ dofinansowanie od miasta na prowadzenie tego rodzaju za-
je¢ (Badanie potencjalu wdrazania edukacji medialnej w polskich szkolach, Pracownia
Badan i Innowacji ,,Stocznia” dla Fundacji Nowoczesna Polska, Warszawa 2015, http://
edukacjamedialna.edu.pl/media/chunks/attachment/Badanie_potencja%C5%82u_edu-
kacji_medialnej w_Warszawie_raport_final.pdf [dostep: 10.04.2019]).



Rozdziat 3: Uczen i nauczyciel w zwierciadle ekranu

3.1. Autokomunikacja widza z filmem:
od psychoanalizy do kognitywizmu

Wspélczesni uczniowie, urodzeni i wychowani w kulturze audiowizualnej,
traktuja media jako co$ niemal naturalnego, a ogladanie filméw nadal jest dla
nich jedna z najbardziej popularnych form spedzania czasu. Magia kina, te-
raz zazwyczaj doswiadczana za pomoca telewizora!, okazata sie wiec ponad-
czasowa. Jedng z przyczyn nieprzemijajacej atrakcyjnosci filmu jest jego moc
oddzialywania na nasze emocje. W psychoanalitycznej teorii kina, uchodzacej
dzi$ juz za klasycznag, podstawowym elementem przezycia filmowego, umoz-
liwiajacym emocjonalne zaangazowanie widza w projekcje, jest identyfikacja.
W paradygmacie psychoanalizy identyfikacja warunkuje rozumienia dzieta, co
zostato juz drobiazgowo opisane w literaturze przedmiotu. Przypomne jedynie,
ze pojecie projekcji-identyfikacji na oznaczenie proceséw uczestnictwa widza
w spektaklu filmowym pochodzi od Edgara Morina, ktéry jako pierwszy opra-
cowal je w spos6b kompletny (odwolujac sie do Zygmunta Freuda, u ktérego
pojecie projekcji-identyfikacji wystepuje w kilku znaczeniach: jako pierwotna
wieZz emocjonalna z obiektem [identyfikacja z tym, czym chcieliby$my by¢],
jako substytut tej wiezi, uzyskanej na drodze regresji [identyfikacja z tym, co
chcieliby$my miec], jako mozliwo$¢ dzielenia czego$ z kim$ [che¢ lub umie-
jetnos¢ postawienia sie w cudzej sytuacji])?. Projekcja polega na rzutowaniu
wlasnych pragnienn oraz obaw na wszystkie obiekty i istoty, identyfikacja za$
na wchlanianiu §wiata w siebie i osigganiu w ten spos6b uczuciowego z nim
zespolenia. W mysl tak pojetej koncepcji widz jest pozbawiony w kinie moz-
liwosci dzialania, aktywnego uczestnictwa, bez reszty bowiem absorbuje go
uczestnictwo uczuciowe. Identyfikacja zaktada zatem wyrzeczenie sie siebie
na czas projekcji.

! Warto wspomnie¢, ze po latach nizu statystki uczeszczania do kina poszybowaly,
réwniez w Polsce; cho¢ oczywiscie dokonato sig to przede wszystkim za sprawg filméw
rozrywkowych, typu Pitbull Patryka Vegi.

% Zob. Psychoanalityczna teoria filmu [w:] A. Helman, J. Ostaszewski, Historia mysli
filmowej. Podrecznik, Gdansk 2010, s. 253-259. Por. tez E. Morin, Projekcja — identyfi-
kacja. Uczestnictwo filmowe [w:] tegoz, Kino i wyobraznia, Warszawa 1975, s. 123-131.
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Identyfikacja stata sie przedmiotem zainteresowania wielu badaczy, a po-
glady na jej temat ewaluowaty. Autorem najbardziej znanej koncepcji odwo-
tujacej sie do psychoanalitycznej teorii kina jest Christian Metz. W ksigzce
Le signifiant imaginaire przyréwnat kino do lustra zdolnego odbija¢ wszystko
z wyjatkiem widza®. Metz nie skupia sig na identyfikacji z bohaterem czy akto-
rem, duzo bardziej interesuje go mechanizm identyfikacji widza z samym soba.
Widz przed ekranem to w istocie widz przed lustrem. Ogladajac film, musi
sie np. identyfikowa¢ z kamera, za pomocy ktérej dzielo powstato. Identyfi-
kacje Metz uznat za warunek zrozumienia dzieta: ,widz z pewnoscig musi sig
identyfikowac [...], gdyby tego nie czynil, film bylby niezrozumialy*. Jak pisze
Alicja Helman, wyja$niajac mysl Metza:

Widz, ktéry przeszedl w swym rozwoju faze zwierciadla, zdolny jest integrowac ,lu-
strzane” odbicie $wiata na ekranie, mimo ze on sam jest w tym $wiecie nieobecny.
Jak zatem — i dzieki czemu — jest mozliwa identyfikacja? Gdzie znajduje sie ,ja” wi-
dza w trakcie projekcji? By odpowiedzie¢ na to pytanie, Metz nawigzuje do koncep-
cji transcendentalnego podmiotu, utrzymujac, ze podstawa wszelkich mozliwych
identyfikacji w filmie jest identyfikacja widza z samym soba, sobg jako czystg in-
stancjq percypujaca, z wlasng aktywnoscia percepcyjng i gotowoscia percypowania.
Tak pojeta identyfikacja jest warunkiem wszelkiego percypowania, ustanawia widza
jako podmiot transcedentalny, jako wszechpercypujacego, ktéry to pojecie przywo-
tuje wszechpotega — dzieki kinu widz zostaje obdarzony przywilejem bycia wsze-
dzie. Bez widza — instancji percypujacej, kino nie miatoby zadnego sensu®.

Cho¢ psychoanalityczne podejscie teorii odbioru filmu zostalo podwazone,
nie obalono tezy o oddziatywaniu filmu na widza, tyle Zze wspolczesne teorie
filmu, takie jak kognitywizm, akcentujg aktywnos$¢ widza, przeciwstawiajac ja
wpisanej w psychoanalizg biernosci®. Wyprowadzona bowiem z psychoanalizy
teoria widza filmowego sytuowala go w roli ubezwtasnowolnionego odbiorcy,
ktérego opisywano w kategoriach umiejscawiania tekstualnego. ,Wejscie” wi-
dza w tekst miato polega¢ na procesie identyfikacji. Psychoanaliza pytala, co
film robi z widzem, natomiast przedstawiciele orientacji kognitywnej pytaja,
co widz robi z filmem, aby go zrozumiec¢’. Edgar Morin, opisujac zjawisko psy-
chologicznej identyfikacji, okreslit jg jako zdolno$¢ widza do przezywania tego
samego, co przezywajg bohaterowie filmu. Zgodnie z podejsciem psychoanali-
tycznym postac filmowa stanowi niezbedny srodek do osiggniecia najwaznie;j-
szego celu ogladania filmu, jakim jest doswiadczenie emocjonalnego katharsis.

3 Ch. Metz, Le signifiant imaginaire. Psychoanalyse et cinema, Paris 1977.

* J. Ostaszewski, Rozumienie opowiadania filmowego, Krakéw 1999, s. 55.

® Psychoanalityczna teoria filmu..., s. 255-256. O identyfikacji u Metza pisze Lucja
Demby, Identyfikacja; o tym, co mozna zobaczy¢ po drugiej stronie lustra [w:] tejze, Poza
rzeczywistosciq. Spor o wrazenie realnosci w historii francuskiej mysli filmowej, Krakéw
2002, s. 107-115.

6 M. Przylipiak, Czas estetyki? Rekonesans [w:] Predkos¢ i przyjemnosc. Kino i telewizja
w dobie symulacji elektronicznej, pod red. A. Gwozdzia, Kielce 1994, s. 39.

7 J. Ostaszewski, Rozumienie opowiadania filmowego..., s. 43.
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Natomiast w kognitywne;j teorii filmu postac fikcyjna (filmowa) jest traktowana
na rowni z innymi elementami konstrukcji dzieta, takimi jak zdarzenia lub
miejsce akcji. Wszystkie one pomagaja widzowi w zbudowaniu spéjnej wersji
opowiadania filmowego. Ujecie kognitywne akcentuje poznawcza aktywnosé
odbiorcéw, racjonalno$é ich mysélenia oraz intencjonalne dziatania towarzy-
szace recepcji. Psychologia kognitywna zatem (zakladajac, ze kazdy w jakis
spos6b rozumie filmy) dostarczyta narzedzi umozliwiajacych opis i wyjaénie-
nie odbioru filmu przez widza®. W mysl kognitywnego paradygmatu widz
przez caly czas trwania filmu traktuje go z pelna $wiadomoscia jako zadanie
poznawcze, ktérego rozwigzaniem jest zrozumienie intencji bohateréw, moty-
woéw ich dziatania, akcji filmu oraz odnalezienie umiejscowionych w narracji
kontekstéw kulturowych czy spotecznych®.

Kiedy rodzila sie kognitywistyka, w centrum zainteresowania byly gltéwnie
funkcje poznawcze, dopiero od lat siedemdziesiatych zaczeto koncentrowac
sie na roli i znaczeniu emoc;ji'’. Zdaniem badaczy tej orientacji kino oddziatuje
na widza wcale nie dlatego, ze za kazdym razem pomiedzy widzem a bohate-
rem filmowym wystepuje emocjonalna symetria. Zresztg juz Hugo Munster-
berg, uznawany za prekursora kognitywizmu, w rozprawie Dramat kinowy.
Studium psychologiczne (1916) wskazal, ze zaangazowanie emocjonalne widza
w film niewiele ma wspélnego z nasladowaniem czy symulacjg stan6w postaci
fikcyjnych!'. Miinsterberg dokonat wnikliwej analizy psychologicznej widza
traktowanego jako §wiadomy podmiot, ktéry aktywnie przetwarza tresé filmu.
Autor Dramatu kinowego nie prowadzil badan empirycznych (Alicja Helman
pisze, ze Miinsterberg zainteresowat sig filmem fabularnym w roku 1915, a juz
w 1916 roku opublikowal ksigzke na jego temat), ale jego sposéb patrzenia
na aktywnos$¢ widza znalazt odzwierciedlenie w pézniejszych filmowych eks-
perymentach realizowanych przez rezyseréw, montazystéw czy operatoréw?2.
W mysl kognitywnego paradygmatu widz podczas projekgcji filmu przyjmuje
poznawczg postawe, jego zadaniem jest zrozumienie intencji bohateréw, mo-
tywéw ich dziatania, akcji filmu oraz odnalezienie umiejscowionych w nar-
racji kontekstéw kulturowych czy spolecznych. Jak pisze w ksiazce Rozumie-
nie opowiadania filmowego Jacek Ostaszewski, prekognitywizm Miinsterberga

8 Zob. Kognitywna teoria filmu [w:] A. Helman, J. Ostaszewski, Historia mysli filmo-
wej..., s. 313.

9 J. Pisarek, P. Francuz, Poznawcze i emocjonalne zaangazowanie widza w film fabular-
ny w zaleznosci od typu bohatera [w:] Psychologiczne aspekty komunikacji audiowizual-
nej, pod red. P. Francuza, Lublin, s. 165-188.

10 Przetom ten okre$la sie ,zwrotem afektywnym” czy nawet rewolucjg afektywna
w kognitywistyce. Zwrot ku emocjom nastapit wéwczas w rozmaitych dziedzinach na-
uki, od filozofii, przez prawo, po badania literackie i historie.

O urodzonym w 1863 roku w Gdansku uczonym mozemy przeczyta¢ we wstepie do
pozycji: A. Helman, Hugo Miinsterberg i jego teoria filmu [w:] H. Munsterberg, Dramat
kinowy. Studium psychologiczne, przel. A. Helman, £.6dz 1989, s. 3-27.

12 7. Pisarek, P. Francuz, Poznawcze i emocjonalne zaangazowanie widza..., s. 167.
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stanowi dzisiaj ciekawostke historyczna, wazniejsza role odegraly poglady for-
malistéw z lat dwudziestych, ktére odzyly w latach osiemdziesigtych. Wypra-
cowana przez formalistow rosyjskich koncepcja formy dziela sztuki, pojecie
stylu czy metoda analizy zostaly przez kognitywistéw skonsolidowane z teza-
mi psychologii kognitywnej na temat tworczej aktywnosci czlowieka?® .

Za prawdziwy poczatek kognitywnej teorii filmu uznaje sig poglady Davida
Bordwella, ktéry uznal, ze film zyskuje znaczenie dopiero w procesie odbio-
ru, a filmy sa wypowiedziami artystycznymi, a nie aktami komunikacji. Dla
Bordwella mechanizm odbioru filmu jest §wiadomym procesem zmierzajacym
do rozumienia i nadawania znaczen. Wspoétautor Film Art: An Introduction™
wyréznit dwie fazy odbioru filmu: rozumienia (skonstruowanie fabuly oraz jej
sensu na podstawie tego, co w filmie jest dane bezposrednio) i interpretacji
(konstruowanie znaczen na podstawie wskazéwek niejawnych, jedynie sugero-
wanych przez film). Naturalng konsekwencja tak przyjetej postawy badawczej
bylo uznanie narracji filmowej za gtéwny obszar dociekan. Dlatego narracje
filmowa Bordwell traktuje jako zadanie stanowigce wyzwanie dla aktywnos$ci
widza. Problem narracji filmowej i aktywnosci widza zajmowali sie réwniez
inni przedstawicieli orientacji kognitywnej w filmoznawstwie, jak np. Noél Ca-
roll, ktéry w ogole zanegowatl zjawisko identyfikacji. Wedlug Carolla widz nie
identyfikuje sie z postacia, lecz mentalnie asymiluje sytuacje, w ktérej bohater
sie znajduje: gdy oglada bohatera znajdujacego sig w niebezpiecznej sytuaciji,
nie doSwiadcza tego samego, co on, ale niepokoi sie o niego. Dopiero poznanie
wlasciwosci sytuacji, w jakiej znalazl sie bohater, moze budzi¢ u widza emocje:
sympatie/antypatie do postaci czy poczucie solidarnosci z jej losami®®. Caroll
polemizowal z teorig iluzji (lubimy ulega¢ ztudzeniom) czy teorig udawania
(na wpdl swiadomie uczestniczymy w pewnej grze) i uznal, ze u widza zacho-
dzi proces ,dobrowolnego zawieszenia niewiary”. Na czym ten proces polega?
W przeciwienstwie do bohatera nie wierzymy, ze potwory istniejg, co prawda
odczuwamy strach czy wstret, ale sg one jedynie reakcjg na mysl o nich. Na
ostabienie mechanizmu identyfikacji wplywa takZze zmieniony model oglada-
nia, ktéry Caroll nazywa wspélnotowym (o wspdlnotowym ogladaniu filmu/
telewizji pisal m.in. Skowronek, wskazujac, ze psychoanalityczne koncepcje
ogladania oraz wzorce identyfikacji radykalnie zdekonstruowata recepcija te-
lewizyjna — o czym szerzej w dalszej czesci pracy). Duzg role w tym procesie
odegral takze nurt ,kina deziluzyjnego”, w réznorodny spos6b demonstrujacy
widzowi warsztat filmowy:.

13 ]. Ostaszewski, Rozumienie opowiadania filmowego..., s. 44.

1 D. Bordwell, K. Thompson, Film Art: An Introduction, New York 1979. Wydanie pol-
skie: D. Bordwell, K. Thompson, przet. B. Rosiniska, Film Art. Sztuka filmowa. Wprowa-
dzenie, Warszawa 2010.

15 N. Carroll, Filozofia horroru albo paradoksy uczud, przektad i postowie M. Przyli-
piak, Gdansk 2004, s. 107-152.
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Jak zatem dokonuje sig emocjonalne zaangazowanie widza w film? Inny
kognitywista, Murray Smith, w ksiazce Engaging characters sformutowat po-
glad, ze zar6wno emocjonalne zaangazowanie widza w film, jak i jego ,wejscie”
w struktury fabularne filmu odbywaja sie za posrednictwem fikcyjnej postaci'®.
Oddajmy na diuzsza chwile gtos autorom Historii mysli filmowej, ktérzy w ten
spos6b wyjasniajg Smithowska teorie zaangazowania widza w film:

Widz, konstruujac (fikcyjne) postacie filmowe, wchodzi z nimi w kontakt, ktéry nie
jest bynajmniej oparty ani na zastepczym przezywaniu ich emocji, ani na utozsa-
mianiu sie z nimi, lecz wynika z tego, ze narracja filmowa, aktywizujac wyobraznie
widza, wywoluje jego zainteresowanie postaciami na trzech réznych poziomach,
zwigzanych z odrebnymi typami reakcji, ktére razem konstytuuja strukture
sympatii. Pierwszym poziomem tej struktury jest rozpoznanie. Widzowie
dzieki czytelnemu i konsekwentnemu przedstawianiu twarzy i ciat rozpoznaja po-
stacie. Proces ten zazwyczaj zachodzi w sposéb automatyczny [...] Drugi poziom
struktury sympatii stanowi poziom wspé6todczuwania. Wynika on z tego, ze
widzowie otrzymuja informacje zblizone do danej postaci (fikcyjnej) i tymi infor-
macjami dysponuja. Dzigki temu staja z nig niejako w jednym szeregu, opowiadajac
sie po jej stronie. Na trzecim poziomie mamy do czynienia z nastawieniami,
jakie widzowie przyjmujg na podstawie uznawanych przez siebie wartosci. Film
oczywiScie stara sig ukierunkowac i uporzadkowaé sposéb oceniania postaci, spra-
wiajac, ze nasze nastawienia nacechowane sg w mniejszym lub wiekszym stopniu
sympatig badz antypatia. Tak rozumiane nastawienie wigze sig przede wszystkim
z oceng moralng postaci przez widza, ocena, ktéra ma wymiar zaréwno poznawczy,
jak i afektywny?’.

Ze strukturg sympatii i sposobem zaangazowania widza w posta¢ filmowg
polski czytelnik moze sie zapoznaé w antologii Kognitywna teoria filmu, gdzie
umieszczono przeklad artykulu Smitha®®. Zaproponowana przez niego teoria
identyfikacji r6zni sie znaczaco od tych proponowanych w duchu psychoana-
litycznym, wskazujac, ze zaangazowanie emocjonalne w film nie jest nasla-
dowaniem. W swoim modelu zaangazowania widza w posta¢ fikcyjng Smith
wyréznia rowniez mechanizmy empatyczne, polegajace na wczuwaniu sie
w stany psychiczne drugiej osoby oraz przejmowaniu jej emocji, a takze mimi-
kre afektywna i motoryczna (mie$niowa, ruchowa), za sprawa ktérej widz nie-
mal fizycznie nasladuje afekty i ruchy postaci ekranowych?®. To nie oznacza,
ze nasladuje jego stan psychiczny, jak w klasycznej psychoanalizie. Zdaniem
Smitha struktura sympatii, przebiegajaca od rozpoznania, przez wspétodczu-
wanie do nastawienia, udowadnia proces poznawczy zachodzacy u widza,
ktéry sympatyzujac z bohaterem, nie udaje ani nie nasladuje go, tylko poprzez

16 M. Smith, Engaging characters. Fiction, Emotion, and the Cinema, Oxford 1995.

7 Kognitywna teoria filmu..., s. 322-323.

18 Por. M. Smith, Zaangazowanie widza w postac, przel. J. Mach [w:] Kognitywna teo-
ria filmu. Antologia przekladéw, pod red. J. Ostaszewskiego, wspélpraca A. Helman,
I. Ostaszewska, Krakow 1999, s. 232-242.

19 Tamze, 235-239.
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rozumienie kontekstu dziejacych sie wydarzen, ocenia posta¢ mniej lub bar-
dziej pozytywnie czy negatywnie i reaguje emocjonalnie®. Widz uczestniczy
zatem w konstruowaniu iluzji pojawiajacej sie na ekranie. Wspo6tczesnie zatem
na gruncie teorii kognitywnych postrzega sie widza jako istote myslaca, zdolng
do samodzielnego rozumowania, a nie obezwladniong przez kino:

W rozumieniu kognitywizmu system poznawczy czlowieka jest systemem przetwa-
rzania informacji i cechujg go dziatania celowe. Wychodzi poza dostarczone infor-
macje i samodzielnie organizuje wlasna wiedze o $wiecie i swoim dziataniu. Gdy
kognitywna teoria méwi o widzu, to przede wszystkim ma na mysli widza empi-
rycznego, ktéry dziata w pelni §wiadomie, jest aktywny na sposéb racjonalny i dzie-
ki temu w akcie odbioru przeksztatca struktury filmowe, nadajac dzietu znaczenie?!.

Odbiér filmu jest wiec o wiele bardziej §wiadomy, niz zaktadat to Morin:

Ilez to razy odczuwaliSmy zlos¢, litos¢, zazdrosé wobec protagonistéw, a nawet
wstydziliSmy sie za nich. Uruchamialy sie w nas wéwczas tzw. emocje wtérne,
np. nadety bohater wywolywal §miech, a zadowolona twarz zabéjcy wzbudzata na-
szg groze. Najwyrazniej identyfikowalismy sie wéwczas bardziej z sytuacjg niz samg
postacia [...]. Rozwdj kina jako sztuki to w duzej mierze praca nad jezykiem filmo-
wym opierajagcym sie wlagnie na tej emocjonalnej rozbieznosci. Na odwolywaniu
sie nie tylko do emocji wtornych, ale takze do metaemoc;ji, czyli ,,emocji z powodu
emocji” (np. poczucie zawstydzenia z powodu odczuwanego strachu)?2.

Czy jest tak réwniez w wypadku widza szkolnego? Czy z ustalenr kognity-
wistow lekcje wyciggneta polonistyczna dydaktyka? Trudno odpowiedzie¢ na
te pytania jednoznacznie, gdyz w Polsce powstaje niewiele prac po§wigconych
widowni filmowej i mechanizmom odbioru, a juz w szczegdélnosci — szkol-
nego. Z moich obserwacji oraz wieloletniego do$wiadczenia pedagogicznego
wynika, ze nastolatkom najblizszy jest odbiér emocjonalny, co réwnoczesnie
nie oznacza, ze uczniowie nie potrafig odrézni¢ rzeczywistosci iluzorycznej
od realnej. W trafny sposéb scharakteryzowat to Leopold Blaustein: ,Widz nie
wierzy w rzeczywisto$¢ tego, co widzi, ale wierzy w prawde utworu filmowe-
go, podobnie jak wierzy w prawde utworu literackiego mimo fikcyjnosci jego
postaci i akcji”?. Z jednej strony tylko film ma zdolnos¢ symulowania rzeczy-
wistosci w tak doskonatym stopniu, ze cokolwiek zdarza sig przed naszymi
oczami, jakkolwiek byloby to wymys$lone i nieprawdopodobne, to wywotuje
W nas wrazenie naoczno$ci samego zycia. Z drugiej, jak stusznie zaznaczajg
Konrad Klejsa i Magdalena Saryusz-Wolska we wstepie do tomu Badanie wi-
downi filmowej. Antologia przektaddéw, fakt, czy widz ma do czynienia z anima-
cja czy filmem aktorskim, z dokumentem czy filmem fikcjonalnym, i czy ogla-
da je w kinie, telewizji czy przed komputerem, ma fundamentalne znaczenie

20 Tamze, s. 223.

1 Widz [w:] A. Helman, A. Pitrus, Podstawy wiedzy o filmie, Gdansk 2008, s. 208-209;
zob. tez s. 203-219.

22 A. Piotrowska, Kino wehikuf emocji, ,Tygodnik Powszechny” 2017, nr 7, s. 30-32.

% L. Blaustein, Wplyw wychowawczy filmu..., s. 250.
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dla mechanizméw odbioru®:. Nie ma jednej anonimowej widowni i jednego
mechanizmu odbioru. Na pewno emocjonalna percepcja jest szczegdlnie silna
u dzieci i widowni mtodocianej, ale stabnie z wiekiem, a przynajmniej powin-
na. Mnie najblizszy jest wzorzec antropologiczny, okreslajagcy duchowy $wiat
czlowieka. Daje on mozliwo$¢ wyboru: odbiorca moze, ale nie musi ulec kon-
wencjom mitycznego modelu kina zaktadajacego projekcje-identyfikacje. Ale
nie spos6b nie zauwazy¢, ze uczniowie zbyt czesto ulegaja konwencji mitycz-
nego modelu i niekiedy zbyt tatwo dajg zezwolenie na bycie oszukiwanym. I tu
dochodzimy do pewnego paradoksu, bo z jednej strony wspétczesni mlodzi
odbiorcy zyja w §wiecie audiowizualnym od zarania, wiec do$¢ szybko powin-
ni porzuci¢ ,naiwno$é odbiorcza”, ale z drugiej wlasnie ta niesamowita suge-
stywno$¢ jezyka ruchomych obrazéw sprawia, ze zbyt tatwo akceptuja rozma-
ite braki dzieta filmowego. Zdarza sie tez, odnoszac do odbioru filmu metafore
gry, ze potrafia odmowi¢ w niej uczestnictwa, gdy okazuje sie wymagajaca,
a nie zawsze — czego chcielibySmy oczekiwa¢ jako nauczyciele — kiedy jest
zbyt prymitywna. Czas wiec teraz sprawdzi¢, czy ustalenia teoretykéw filmow
i psychologéw wplynely na szkolne myslenie o filmie i — przede wszystkim —
praktyke.

3.2. Czysta przyjemnosc...
O deprecjonowaniu filmu w szkolnym dyskursie

Uswiadomienie faktu, ze umowny $wiat wykreowany w czasie projekgiji fil-
mu wzrusza, bawi albo przeraza, a gdy nudzi — pozostawia obojetnym, otwo-
rzylo filmowi drzwi do instytucji zajmujacych sie nauczaniem dzieci i mlo-
dziezy, cho¢ jak napisalam w pierwszym i drugim rozdziale, nie zawsze drzwi
do szkoty.

Z jednej strony wdrozenie w roku 2009 podstawy programowej wcze$niej-
szg mozliwo$¢ pedagogiczng uczynilo koniecznodcig. Jak pisatam w poprzed-
nim rozdziale, tematyka filmowa pojawita sie w podstawie programowej juz
w czesci poSwigconej szkole podstawowej, a w gimnazjum i liceum tresci te
zostaly rozbudowane. Zwyczajem stalo sie réwniez, ze gdy na ekrany wcho-
dzi film wazny z punktu widzenia dydaktyczno-wychowawczego, zwlaszcza
adaptacja, nauczyciele otrzymujg przygotowane przez wydawnictwa foldery-
-omOwienia filmu, nierzadko gotowe scenariusze do przeprowadzenia. Jako
przykltad: wydawnictwo Nowa Era opublikowato ksigzke ze scenariuszami do
filmu Kamienie na szaniec, ktéra pojawila sig réwnolegle z filmem. Kiedy na
ekrany wszedl film Baczyriski, opowiadajacy o zyciu i twoérczosci stynnego

24 K. Klejsa, M. Saryusz-Wolska, Badanie widowni filmowej: historia i metody [w:] Ba-
danie widowni filmowej. Antologia przekladéw, pod red. K. Klejsy, M. Saryusz-Wolskiej,
Warszawa 2014, s. 7-34.
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poety, dystrybutor przygotowal materiaty dydaktyczne, ktére zostaly rozeslane
do wiekszosci szkot w Polsce. Jednoczesnie oczywiscie byta to zacheta do péj-
$cia do kina wraz z mlodzieza.

7. drugiej strony — wielu nauczycieli, dyrektoréw czy instytucji nadzoruja-
cych dziatanie placéwek o$wiatowych nadal uwaza film za mato inteligentna
rozrywke, na ktéra szkoda czasu na lekcji, catkowicie pomijajac aspekt po-
znawczy odbioru filmowego podnoszony przez kognitywistéw. Podobne wnio-
ski mozemy wyciggna¢ z analizy najnowszej podstawy do jezyka polskiego.
Z czego wynika ten chtodny dystans? Zdaniem Bogustawa Skowronka, autora
Konceptualizacji filmu i jego oglqdania w jezyku miodziezy, przyczyna depre-
cjacji filmu w szkole jest dominujacy dyskurs, zgodnie z ktérym o wspétczes-
nym filmie méwi sie czesto tylko w kontekscie zagrozenia dla kultury elitar-
nej. Autor zauwaza réwniez, ze jednym z powod6éw niedoceniania X Muzy
jest nadal zywe, cho¢ fatszywe, przekonanie o ludycznej proweniencji filmu?.
Tymczasem Skowronek na podstawie zgromadzonego materialu udowodnit, ze
u uczniéw przyjemno$é ptynaca z ogladania filméw nie wynikata z zaspoko-
jenia coraz to nowych i wymyslnych doznan, ale raczej z nadawania znaczen
percypowanym dzielom oraz realizowania podstawowych ludzkich potrzeb:
zabawy, emocji, poznania*. Gléwnym powodem deprecjonowania filmu w sy-
tuacji szkolnej jest utozsamianie go z mato inteligentng rozrywka, dajaca niska
przyjemno$¢ (bardzo czesto tylko w takiej formie pojawia sie na lekgji film fa-
bularny). Zreszta owa przyjemnos¢ od poczatku byla problematyczna nie tylko
dla dydaktykow, ale i krytykéw oraz badaczy filmu:

Jest przy tym niezmiernie charakterystyczne, iz jesli filmowa teoria méwi o przy-
jemnosci, o dyskursie przyjemnosci, to czyni to w opozycji do ,rozrywki” i ,,zaba-
wy”. Daje sie zauwazy¢ rodzaj represji ,niepowaznych” aspektéw przyjemnosci, co
doprowadza do ich negatywnego traktowania jako politycznie podejrzanych, eska-
pistycznych czy tylko banalnych. Historia akademickiej refleksji filmowej [...] moze
by¢ opisana jako ciag préb stworzenia kryteriéw rozrézniania powaznych, dobrych
przyjemnosci od niepowaznych, ztych. Barthes podkresla, ze przyjemnos$¢ nie moze
by¢ odnaleziona w tekscie jako takim, ale wymaga wspéldziatania z czytelnikiem:
teoria jego jest zatem zorientowana nie na to, czym tekst jest, ale co on powo-
duje.[...]

Dzieje pojecia przyjemnosci ze wzgledu na swoje hedonistyczne zrédla tym bar-
dziej $wiadcza o istnieniu tego paradoksu w dzisiejszej refleksji humanistycznej.
Zdecydowana wiekszo$¢ bywalcow sal kinowych nawiedza je po to, zeby zabawic
sie, oddali¢ sie od probleméw codziennosci, pograzy¢ sie w przyjemnej fantazji czy
tez dac sie nastraszyc¢. Jest to jednakze wiedza ,,pozbawiona legitymizacji”, chwiejna
i nieoficjalna. Ta sama ,,zdecydowana wiekszo$¢” wyglaszaé bedzie bowiem teksty
o poslannictwie sztuki filmowej, o propagowaniu wysokich wartosci poprzez ekran

% Por. B. Skowronek, Konceptualizacja filmu i jego oglqdania w jezyku mlodziezy. Stu-
dium kognitywno-kulturowe, Krakéw 2007, s. 234.
% Tamze, s. 197.
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filmowy, o potrzebie ,przyjemnosci trudnych”. Czyni tak dlatego, iz jest to ,wiedza
legitymizowana”, oficjalna i dobrze przyjmowana w spoleczenstwie®”.

Zajmowanie sig filmem na uniwersytetach réwniez uwazano za mniej am-
bitne zajecie niz pisanie o literaturze. Celnie opisal to Mirostaw Przylipiak:
znajdowano jeszcze usprawiedliwienie dla tych, ktérzy badali film przynale-
zacy do tak zwanego wysokiego nurtu, np. dzieta Bergmana, ale nie dla tych,
ktérzy pisali o komiksie czy fenomenie Marilyn Monroe. Przylipiak stwierdza,
ze o ile uniwersytety poradzily sobie z tym problemem, o tyle nie uporaly sig
z nim szkoty?®. Nawet jesli przewrotnie potraktujemy film jedynie jako rozryw-
ke, czy oznacza to, ze przyjemnosé, niejednokrotnie (bo przeciez nie zawsze,
zwlaszcza gdy wezmiemy pod uwage filmy trudne, wymagajacego uwaznego
ogladu) doswiadczana podczas projekcji obniza jego range i zarazem range ta-
kich zaje¢ prowadzonych w szkole?*? Czy naturalna dla wspélczesnego od-
biorcy tatwos¢, z jaka oglada film, oznacza zarazem bezmys$lnos$é? Czy wtasnie
z tego powodu statystyczny Polak chetniej sigga po film niz po ksigzke? Te
czastkowe pytania prowadzg nas do pytania kluczowego: czy nauka musi wy-
klucza¢ przyjemnosé, zeby mogta by¢ uznana za wartosciowq?

Odpowiedzi na to pytanie poszukiwata Anna Janus-Sitarz w ksigzce Przy-
jemnosc i odpowiedzialnosc¢ w lekturze. Zdaniem autorki to wlasnie zagubienie
przez wspolczesng szkote waznego elementu — przyjemnosci czytania — jest
gléwng przyczyng masowego odwrotu ucznia od lektury. Badaczka swojg opi-
nie zbudowata na pogladzie Rolanda Barthesa, ktéry juz w 1967 roku pisat
o postepujacym zaniku umiejetnosci czerpania przyjemnosci ze spotkania
z literatura, co jego zdaniem doprowadzilo do zapasci czytelnictwa®’. Barthes
w pracy Przyjemnos¢ tekstu wprowadzit typologie przyjemnosci czytania czy
tez typologie czytelnikow przyjemnosci i wyszczegélnit dwa gléwne rodza-
je tekstow (tekst przyjemnosci i tekst rozkoszy); bronit prawa do czytelniczej
przyjemnosci, wskazujac, Ze jest ona nieustannie pomijana, umniejszana i spy-
chana na margines®. O ile od czasu opublikowania pracy Barthesa teorety-
cy literatury docenili przyjemnos¢ plynaca z aktu lektury, o tyle nie robi tego
szkota, o czym z nieukrywana troska pisze Janus-Sitarz. Autorka Przyjemnosci

27 'W. Godzic, Widz filmowy w objeciach przyjemnosci [w:] Przestrzenie kultury — dys-
kursy teorii: w pietnastolecie kwartalnika ,,Kultura Wspdlczesna”, pod red. A. Gwozdzia,
A. Zeidler-Janiszewskiej, Warszawa 2008, s. 84-99. Artykul dostepny w Internecie:
http://docplayer.pl/18426213-Widz-filmowy-w-objeciach-przyjemnosci.html  (dostep:
12.06.2016).

% M. Przylipiak, Kino na lekcji, ,Miedzy Nami Polonistami” 2006, nr 4, s. 6.

2 Badania przeprowadzone przez W. Bobinskiego dowodza, ze wlasnie film dostar-
cza nastolatkom najwiecej przyjemnosci. Dla 65% z badanych przyjemnos¢ ta wynika
z atrakcyjnosci filmu, a dla 30% z tego, ze film stanowi ich ,,hobby” (tenze, Teksty w lu-
strze ekranu..., s. 132-133). Szerzej o tych badaniach w dalszej czesci rozdziatu.

30 Por. A. Janus-Sitarz, Przyjemnosc i odpowiedzialno$é w lekturze. O praktykach czy-
tania literatury w szkole: konstatacje, oceny, propozycje, Krakéw 2009, s. 30 i 105-110.
31 Zob. R. Barthes, Przyjemnosc tekstu, przetl. A. Lewanska, Warszawa 1997, s. 69.
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i odpowiedzialnosci w lekturze przywoluje niezwykle ciekawy tekst Witolda
Jakubowskiego, zatytulowany Dlaczego wstydzimy sie kultury popularnej®. Ja-
kubowski, odwotujac sie wtasnie do typologii przyjemnosci Barthesa, ktéry od-
réznil jouissance (rozumiang jako rozkosz, ekstaze; majaca charakter zmysto-
wy) od plaisir (przyjemnos¢ kontrolowana przez kulture), pokazuje, ze kulture
popularng przyjelo sie wigzaé z pierwszym typem przyjemnoéci. Edukacja nie
jest zatem zainteresowana kultura popularng wiasnie dlatego, ze przyjemnosé
odczuwana podczas jej odbioru jest naturalna, nie trzeba sie jej uczy¢. Janus-
-Sitarz postuluje, aby szkota, nie gubiac zasadniczo jouissance, uczyta réwniez
czerpania przyjemno$ci typu plaisir, wymagajacej wiedzy i aktywnosci inte-
lektualnej*®.

Zdaniem Malgorzaty Latoch-Zielinskiej sposobnoscia do tego moze by¢
wprowadzenie tekstéw kultury w przestrzen polonistycznych dziatan. Dzieki
umiejetnie zorganizowanym sytuacjom dydaktyczno-wychowawczym mozna
zacheci¢ ucznia do siggania po lekture w ogéle, a wtedy szkolny dialog z teks-
tami kultury stanie sie¢ dla mtodych ludzi wartosciowym dos$wiadczeniem.
Wedltug autorki ucznia trzeba przyzwyczaja¢ do wykorzystywania w proce-
sie lektury, jej analizy i interpretacji, r6znych Zrédel, innych tekstéw kultury,
a aktualizacja, swego rodzaju ,gra” ré6znymi kontekstami, sigganie po teksty
kultury popularnej, mediéw czy sieci — moga by¢ jednym z kluczy szkolnego
czytania®.

Tymczasem utozsamienie filmu z niska przyjemnoscia nie jest jedynym za-
rzutem stawianym tej dziedzinie tworczo$ci w szkolnym dyskursie. Réwnolegle,
czesto w konsekwencji, uznaje sie go winnym za wyniszczenie psychiki widza,
przypisujac mu destrukcyjny wplyw na jednostke i spoteczenstwo. Zapomina
sig zupelnie, ze zlte filmy majg najbardziej szkodliwy wptyw na widzéw mato
krytycznych, pozbawionych wlasnych wzorcéw wartosciowania i nieumieja-
cych dokona¢ oceny przedstawianych tresci. Dlatego wlasnie mtody czltowiek

32 Por. W. Jakubowski, Dlaczego wstydzimy sie kultury popularnej, czyli o nowych zada-
niach edukacji kulturalnej [w:] Dzisiejsze czasy — edukacja wobec przemian w kulturze
wspdlczesnej, pod red. W. Jakubowskiego, Krakow 20086, s. 265.

3 Zob. A. Janus-Sitarz, Przyjemnos$c i odpowiedzialnos$¢ w lekturze..., s. 98-99.

3 Por. M. Latoch-Zieliniska, Konwencjonalne i niekonwencjonalne metody organizo-
wania dialogu ucznia z tekstami kultury [w:] Konwencja i kreacja w tekstach kultury,
pod red. M. Karwatowskiej, R. Litwinskiego, A. Siwca, Lublin 2016, s. 291. M. Latoch-
-Zielinska, odnoszac sie do koncepcji sformulowanej przez W. Bobinskiego (Konteksty
kulturowe w dydaktyce literatury [w:] Polonista w szkole. Podstawy ksztalcenia polonisty,
pod red. A. Janus-Sitarz, Krakéw 2004, s. 226), ktéry wyréznil dwa rodzaje kontekstow:
interpretacyjne (umozliwiaja lub pogltebiajg interpretacje dziela), pomocnicze (stuzg na
przyklad stworzeniu sytuacji problemowej, zapamigtaniu tresci, poszerzeniu informa-
¢ji czy umieszczeniu nowego dla ucznia zjawiska/pojecia w u§wiadamianym systemie
pojec i zjawisk), proponuje jako kontekst lekcji literackich film, muzyke, fragmenty fil-
moéw telewizyjnych, teledyski, fotografie, zasoby internetowe, aplikacje telefoniczne.
Prezentuje kilka pomystéw wprowadzenia takich nieoczywistych kontekstéw w czasie
zaje¢ lekcyjnych podejmujacych problematyke wolnosci, starosci i tolerangji.
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powinien by¢ przygotowany do odbioru dzieta filmowego, aby wykluczy¢ lub
przynajmniej ograniczy¢ wzorcotwérczy wplyw postaci negatywnych. John
Condry zauwazyl, ze nadmierny kontakt z drastycznymi bodZzcami, wplyw
banalnych treéci i negatywnych wzorcow prowadzi do uzaleznien i agres;ji,
a takze zaburzen osobowos$ciowych, stanéw lekowych, falszywego obrazu rze-
czywistodci, ostabienia wigzi milosci i przyjazni, regresu krytycznego myéle-
nia*. Mlodziez — nieprzygotowana do krytycznego odbioru kultury masowej
i popularnej — intuicyjnie, nie§wiadomie nasladuje zmediatyzowane postawy,
kopiuje je i wdraza w codzienne zachowania. Pisala o tym Barbara Myrdzik,
przestrzegajac przed powszechnym zwyczajem ogladania w telewizji wszyst-
kiego przez wszystkich, bez wzgledu na dojrzato$¢ psychofizyczna odbiorcow.
Zdaniem autorki Roli hermeneutyki w edukacji polonistycznej zwyczaj ten ma
szkodliwy wplyw na rozwdj dzieci oraz mtodziezy i prowadzi w konsekwencji
do utraty dziecinstwa (na co wplyw ma oczywiscie wigcej czynnikéw, a przede
wszystkim zanik rodziny i poddawanie dzieci przymusom wilasciwym dla wie-
ku dorostego). Myrdzik jednak nie konczy swojej wypowiedzi na smutnych
konstatacjach, ale wyprowadza konstruktywne wnioski, zauwazajgc, ze jedyng
odpowiedzig wlasnie na wymienione zagrozenia moze by¢ stworzenia paraso-
lu ochronnego (nazywa go ,filtrem”) w postaci edukacji w zakresie masowych
srodkéow przekazu®.

Pozostaje nam jednak zada¢ kolejne pytanie: co nauczyciele maja ogladac
z uczniami? Je§li w przewazajacej wiekszosci uczniowie w czasie wolnym
majg kontakt jedynie z kinem masowym, czesto pozbawionym jakichkolwiek
ambicji, to moze w szkole powinniémy méwi¢ jedynie o arcydzietach? Pro-
blem to nie nowy, za kazdym razem przeciez, gdy wraca dyskusja na temat
kanonu filméw, pojawia sig watpliwosé, czy w szkole powinno sie sigga¢ po
zréznicowane pod wzgledem wartosci estetycznej filmy. Podzial na kino arty-
styczne i popularne przektada sie na dzielenie widowni na te ,naiwng”, trak-
tujaca filmowy $wiat w sposéb dostowny i przezroczysty, oraz te ,wyrobiona”,
majacg Swiadomosé mechanizméw oddziatywania®’. Zdaniem Nurczynskiej-
-Fidelskiej:

Skupienie uwagi wytacznie na tych, ktére reprezentujg krag sztuki ,wysokiej”, by-
toby nieadekwatne wobec samych wytworéw kinematografii czy telewizji; byloby
takze falszowaniem ich obrazu wynikajacego z wlasnych doswiadczen komunika-
cyjnych kazdego odbiorcy, w tym takze odbiorcy mtodocianego. Celem edukacji
filmowej jest bowiem m.in. ksztalcenie umiejetnosci rozpoznawania owych réz-
nych funkcji 1 ,,jakosci” filmowych komunikatéw — tekstéw kultury, a tym samym

% Por. J. Condry, Zlodziejka czasu, niewierna stuzebnica [w:] ]. Condry, K. Popper, Tele-
wizja — zagrozenie dla demokracji, przel. i postowiem opatrzyl M. Krél, Warszawa 1996,
s. 7-35.

3% Por. B. Myrdzik, Rola hermeneutyki w edukacji polonistycznej, Lublin 1999, s. 16.

37 A. Piotrowska, Kino wehikuf emogji..., s. 31.
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ksztalcenie swiadomosci odbiorczej, ktéra okresla¢ bedzie wlasne wybory i kryteria
warto$ciowania®.

Jak napisal Tadeusz Miczka, sztuka nie ma przeciez obowigzku ukazywania
tylko $wiata nacechowanego naiwna dobrocia, ale odzwierciedla rzeczywistosé
zlozona i wieloaspektowsq. Zdaniem badacza, jesli pominiemy w ksztaltowaniu
kulturalnym filmy zlte, nieudane lub dyskusyjne w swej wymowie moralnej,
nigdy nie wychowamy odbiorcy filmu dobrego*. W podobnym tonie wypowie-
dziata sie Malgorzata Hendrykowska: ,,zagrozeniem dla wspétczesnej kultury
nie sg potudniowoamerykanskie seriale ani ekscesy uczestnikow reality show;
zagrozeniem jest bezmy$lny i bierny odbiorca, ktéry nie rozumie i nie wie, jak
funkcjonuje ten mechanizm”*°. Dlatego zamiast postrzegac film jako zagrozenie
dla literatury, powinni$émy doceni¢ jego walory w edukacji. Niezwykle trafne
wydaje sie spostrzezenie:

Kontestowanie przez szkolg rynku mediéw i przemystu rozrywki, wigc tego wszyst-
kiego, co nazywa sie popkultura, kulturg masowa, globalng ekumena wyobrazni czy
wreszcie kulturg medialng, jako wyrazu barbarzynistwa jest r6wnoznaczne z ignoro-
waniem kulturowego kontekstu, w ktérym od dziecinstwa bez przymusu i z odda-
niem funkcjonujg mlodzi ludzie. Oznacza walke z wiatrakami. Bezwzgledne podda-
nie sie dyktaturze mediéw tez wydaje sie bezsensowne®*!.

Potencjal wykorzystania filmu pokazatl raport Oglqdam, czuje, mysle, spo-
rzadzony na zlecenie Stowarzyszenia Nowe Horyzonty w 2013 roku*’. Badano
wplyw kina na ksztaltowanie postaw i emocji mlodych widzéw ze szczegdl-
nym uwzglednieniem pieciu obszaréw: tozsamosci, empatii, wielokulturowo-
$ci, konsumpcjonizmu oraz buntu*®. Wedtug raportu 80% nastolatkéw uwaza,
ze filmy pomagaja im zrozumiec siebie i $wiat. Oczekuja od kina pomocy w od-
krywaniu, co jest wazne w zyciu, dokonaniu wtasciwego wyboru oraz zrozu-
mienia zasad rzadzacych Swiatem spolecznym. Dla 72% szczegblnie wazne
sg filmy pokazujace problemy réwiesnikow. Wedlug nastolatkéw stwarzajg

3 E. Nurczynska-Fidelska, Edukacja filmowa na tle kultury literackiej..., s. 117.

3 Por. T. Miczka, Z probleméw edukacji filmowej [w:] Z teorii i praktyki dydaktycznej
jezyka polskiego, pod red. J. Krama i E. Polanskiego, Katowice 1980, s. 87.

40 M. Hendrykowska, Serial, telenowela, reality show..., s. 13.

41 7.A. Ktakéwna, P. Kotodziej, J. Waligéra, P. Kasprzak, A. Regiewicz, Edukacja w cza-
sach cyfrowej zarazy..., s. 57.

42 Zob. www.koalicjafilmowa.pl/admin/reports/nhef materialy prasowe.pdf (dostep:
6.01.2019). Badanie na zlecenie Stowarzyszenia Nowe Horyzonty przeprowadzila
w maju 2013 roku Grupa IQS. Badanie skladalo sie z czesci fokusowej, badania ilo-
Sciowego na prébie ogélnopolskiej oraz internetowego wywiadu za posrednictwem
Facebooka. Wziety w nim udziat osoby w wieku 15-19 lat.

4 Te pie¢ wymienionych obszaréw, a wiec tozsamos$¢, empatia, wielokulturowosc,
konsumpcjonizm i bunt, staly sie tematami przewodnimi ogélnopolskiej kampanii
spoleczno-informacyjnej ,0GLADAM, CZUJE, MYSLE — mlodzi w kinie”, prowadzonej
przez Nowe Horyzonty Edukacji Filmowej. Tym tematom po$wiecone byly projekcje
film6éw prezentowane w kinach dla miodziezy uczestniczacej w projekcie.
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one mozliwo$é postawienia sie w sytuacji bohatera. Zdaniem 81% badanych
dzieki filmom moga oni zrozumie¢ odmiennych od siebie ludzi. Mtodzi za-
zwyczaj utozsamiajg sie z tymi bohaterami, ktérym wiedzie sie gorzej, ktérzy
doswiadczajg traumatycznych sytuacji — w ten przewrotny spos6b doceniajg
wlasne potozenie. Ponadto filmy pozwalaja im posrednio zmierzy¢ sie z pro-
blemami, ktérych nie doswiadczyli we wlasnym zyciu. Nastolatki deklaruja,
ze dzieki filmom poznajg inne kultury. Zdaniem ankietowanych kino jest bar-
dziej plastyczne niz tekst i lepiej oddaje specyfike odmiennych kultur. Jed-
nak tylko 18% sposréd badanych zadeklarowato potrzebe ogladania filmow
poruszajacych problem dyskryminacji. Trzy czwarte nastolatkéw stwierdzilo
za$, ze filmy moga przestrzegaé przed negatywnymi konsekwencjami buntu,
ktory kazdy mlody czlowiek w pewnym momencie przechodzi. Temat buntu
bardziej zajmowal chtopcow, jednak niezaleznie od pici badani postrzegali go
jako zjawisko destrukcyjne, a filmy o nim uznawali za rodzaj przestrogi. Jako
przykiad przywotywali Sale samobdjcéw Jana Komasy czy Mlodych gniewnych
Johna N. Smitha. Najbardziej interesowaty ich, co oczywiste w tym wieku, hi-
storie przedstawiajace bunt przeciwko rodzicom.

Wiekszosé nastolatkéw zadeklarowata, ze kino to wazny element ich roz-
woju emocjonalnego i intelektualnego. 74% mlodych przyznalo, ze niektére
z obejrzanych filméw mialy silny wplyw na ich Zycie, a az 82% stwierdzilo, iz
dzieki filmom mogg unikna¢ popelnienia btedéw w zyciu. Nastolatkéw najbar-
dziej interesuja takie filmy, ktére poruszaja temat przyjazni (57%), komplekséw
i probleméw z samoakceptacjg (50%), relacji z rodzicami (41%), samobdjstwa
(15%), anoreksji i bulimii (9%)*. Film zatem pomaga im zbudowa¢ obraz siebie
i zarazem poglebia obraz §wiata.

Powyzsze wyniki przecza obiegowym opiniom dotyczacym filmu. Co wie-
cej, jak dowodzg wspolczesne badania nad czytelnictwem dzieci i mlodziezy,
ogladanie filméw w Zzaden spos6b nie ogranicza zainteresowania czytaniem®.
Paradoksalnie film moze pomdc literaturze. Przyktadem jest wzrost popularno-
Sci pisarstwa Johna R.R. Tolkiena po sukcesie kinowym:

Filmy raczej zachecajg do lektury, czego przyktadem jest Tolkien. Jego powieéci nie
sg tatwe, ale od lat ich popularno$¢ nie maleje. Kazdy kolejny film serii wzmagat tez
zainteresowanie pisarstwem J.K. Rowling czy Stephenie Meyer. Dotyczy to nie tylko
literatury mtodziezowej, takze wskazywane przez mlodych ludzi pozycje dla doros-
tych to zwykle ksigzki sfilmowane w ostatnich latach, jak w przypadku Siiskinda
czy Jelinek. Ogladanie film6w w zaden sposéb nie ogranicza zainteresowania czy-
taniem. Na to, ze nastolatek siedzi godzinami przed telewizorem czy komputerem
i nigdy nie siega po lekture, majg wplyw inne czynniki‘®.

# Por. www.koalicjafilmowa.pl/admin/reports/nhef materialy prasowe.pdf, s. 2-11

(dostep: 7.08.2016). Zob. tez www.filmotekaszkolna.pl/aktualnosc,326 (dostep:
5.08.2016).

4 Por. Z. Zasacka, Co czytajq gimnazjalisci? ,Biuletyn EBIB” 2004, nr 3 (54), www.ebib.
pl/2004/54/zasacka.php (dostep: 3.04.2019).

46 Zob. Zagrozeni wykluczeniem literackim. Z Zofiq Zasackq rozmawia Agata Grabau,
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Na nieco inny aspekt dystansu nauczycieli do filmu zwraca uwage Krystyna
Koziolek w pracy Czytanie z innym. Etyka. Lektura. Dydaktyka:

Bardzo trudno film analizowa¢ wspélnie, gdyz nietatwo skoncentrowac sig na szcze-
gole. Ujawnia sie tez swoisty paradoks: w film zostaje wpisany spoleczny, bierny od-
biér, natomiast opornie poddaje si¢ on grupowej analizie. Literatura z kolei zaklada
indywidualny, intymny kontakt z odbiorca, a zarazem niezwykle tatwo zbudowaé
wspdélnote komentowania tekstu®’.

W myéli tej pobrzmiewajg echa cytowanej w poprzednim rozdziale wypo-
wiedzi Wierzewskiego, ktéry zauwazyl podstawowsq réznice miedzy eduka-
cja opartg na ksigzce a budowang na filmie: ta pierwsza zawsze jest pod reka,
ten drugi pozostaje efemeryda. Nawet jednak uwzgledniajac te niedogodnosé
(dzieki postepowi technologicznemu — coraz mniejsza), wydaje sie, ze latwosé
budowania wspdélnoty w komentowaniu utworu zalezy nie tyle od tego, czy
jest to tekst literacki czy nieliteracki, ile od pomystu nauczyciela na lekcje.
Przyczyny zapasci czytelnictwa sg bardziej zlozone, film nie jest jedynym wi-
nowajca, cho¢ na pewno wplynal (zwlaszcza telewizja) na zmiane zachowan
spotecznych.

Kolejnym problemem nieodlgcznie zwigzanym z edukacjg filmowsa jest
kwestia, kto powinien jej uczy¢, na kogo powinna spas¢ ta odpowiedzialno$cé?
Wedtug Przylipaka odpowiedz jest oczywista: na nauczycieli polonistéw, po-
niewaz to oni gtéwnie inicjuja kontakt ucznia z kulturg. Zdaniem gdanskiego
filmoznawcy najgorsze, co mozna zrobié, to pozostawié¢ te sfere ,zywiotowi,
majac Swiadomosé, ze zywiol ten jest wypadkows wiedzg ulicy i przemyéla-
nych strategii kreator6w masowej wyobrazni”*. Jeszcze jeden bardzo wazny
argument potwierdzajacy, ze to wtasnie nauczyciel polonista ma kompetencje
do zajmowania sie sztukami wizualnymi, dodata Seweryna Wystouch. Cho-
dzi o fenomen uniwersalno$ci narzedzi wypracowanych na gruncie literatu-
roznawstwa:

W moim przekonaniu strukturalna wspdlnota sztuk nie polega na powtarzalnosci
tych samych tematéw czy motywéw, ale przeprowadzaniu tych samych operacji
wykonywanych w innym materiale: w jezyku, na ptétnie czy na ekranie*.

W podobnym tonie wypowiedziata sie Nurczynska:

[...] w szkole problemy analizy i interpretacji dzieta filmowego najlepiej rozwikla
dobry polonista. Analiza tresci utworu obejmujaca dwa jej zakresy — Swiat przedsta-
wiony i zawarto$¢ ideowaq — oraz analiza formy dotyczaca kompozycji i stylu dzieta

www.tygodnikprzeglad.pl/zagrozeni-wykluczaniem-literackim-rozmowa-dr-zofia-
zasacka/ (dostep: 6.01.2019).

47 K. Koziolek, Czytanie z innym. Etyka. Lektura. Dydaktyka, Katowice 2006, s. 107.

48 M. Przylipiak, Kino na lekcji..., s. 6.

4 Por. S. Wystouch, Literatura i obraz. Tereny strukturalnej wspdlnoty sztuk [w:] Inter-
semiotycznosé. Literatura wobec innych sztuk (i odwrotnie), pod red. S. Balbusa, A. Hej-
meja, J. Niedzwiedzia, Krakéw 2004, s. 23.
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to codzienna praktyka polonistyczna. Moze ona bardzo poméc, gdy probleméw tych
i cech szukac bedzie sie w dziele filmowym®.

W systemie szkolnym jezyk polski byl, jest i najpewniej pozostanie gtow-
nym zrédlem wiedzy o kulturze czy sztuce w ogéle. Na lekcjach jezyka pol-
skiego przeciez nie tylko uczymy literatury, ale takze ksztaltujemy wrazliwosé¢
i gusta estetyczne, a takze osobowos¢ mlodego cztowieka. Sprawdzmy wiec,
nasladujac w tym wzgledzie kognitywistéw, co ,robig” z filmem wspo6tczesni
uczniowie i ich nauczyciele: jak go rozumiejg, jak go ,uzywajq”?

3.3. 0 analizowaniu i interpretowaniu dziet filmowych

W tym rozdziale oméwig gléwnie badania poSwiecone sposobowi wystepowa-
nia filmu na lekcjach jezyka polskiego po roku 2009, jednak po$wiece réwniez
nieco miejsca badaniom prowadzonym w Polsce tuz przed tym przetomem?!.
W roku szkolnym 1999/2000 Anna Slésarz przeprowadzita badanie wéréd
mtodziezy licealnej w 26 miastach i jednej wsi. Autorka postuzyla sig rozbu-
dowanag ankietg ,,Filmowe konteksty lektur i Ty”%2. Cho¢ dobér os6b bioracych
udzial w badaniu nie jest reprezentatywny i dlatego nie mozna wycigga¢ uogol-
niajacych wnioskéw, to jednak uzyskane wyniki sg dla nas interesujace, dzieki
nim bowiem mozemy pozna¢ 6wczesne upodobania filmowe mlodziezy. Przy-
gladajac sig za§ wynikom badan z dzisiejszej perspektywy, dostrzezemy zara-
zem, jak szybko owe upodobania sig zmieniajg. Na pierwszym miejscu wsréd
ulubionych bohateréw filmowych znalazt sie Kmicic z Potopu (55% wyboréw),
na drugim Skrzetuski z Ogniem i mieczem (38% wyboréw), na trzecim Jacek
Soplica, na czwartym Tadeusz z Pana Tadeusza, a pierwsza pigtke zamykal Bo-
hun z Ogniem i mieczem. Sa to zatem wylacznie bohaterowie adaptacji filmo-
wych. Na tej samej licie pojawia sie réwniez James Bond, Forrest Gump, Ally
McBeal i inni*®. Wydaje sie jednak, ze uzyskane wyniki nie tyle odzwierciedlajg
rzeczywiste 6wczesne upodobania miodziezy, ile sg Swiadectwem 6wczesnych
lektur filmowych i ogladanego na lekcji repertuaru. Popularno$é¢ bohateréow
Sienkiewicza oraz Mickiewicza wynika z faktu, ze wéwczas w kinach pojawit
sig film Andrzeja Wajdy, a w szkolach trwala intensywna akcja promocyjna.

0 E. Nurczynska-Fidelska, Warunki analizy i interpretacji dziela filmowego w szkole
[w:] Analiza i interpretacja utworu filmowego w szkole, pod red. H. Depty, Warszawa
1980, s. 69.

1 Pomocne w opracowaniu tego tematu okazaly sie informacje zawarte we wstepie
Hanny Krasuskiej-Terki i Matgorzaty Percinskiej do ksigzki Film w edukacji dzieci
i miodziezy: materialy pomocnicze dla nauczycieli i wychowawcéw, Siedlce 2009. Zob.
zwlaszcza rozdzial: Przeglqd badan, s. 17-21.

52 A, Slésarz, Lektury licealne a kino komercyjne: aksjologiczny wymiar edukacji filmo-
wej, Krakéw 2002, s. 29.

% Por. tamze, s. 52.
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Z podobnego wzgledu na liscie znalezli sie bohaterowie Ogniem i mieczem
(w 1999 roku odbyla sie¢ premiera zaréwno Pana Tadeusza, jak i Ogniem i mie-
czem). Co ciekawe, az ponad potowa uczniéw (437 os6b) w ogéle nie wskaza-
ta ulubionego bohatera filmowego. Z badan wynika réwniez, ze co trzeciemu
uczniowi nie podobala sie Lalka Hasa, a co czwartemu Pan Tadeusz. Wsréd
najgorszych filméw wymieniano W pustyni i puszczy, Qvo vadis, Batmana,
Gwiezdne wojny, Rocky’ego, Terminatora, Robocopa.

Ankiety przeprowadzone przez Slésarz pokazaly zagubienie mlodziezy
w $wiecie audiowizualnych tekstéw i nieumiejetno$c oceny filméw. Z uczniow-
skich wypowiedzi wynika bowiem, Ze wiekszo$¢ z nich nie odréznia kina po-
pularnego od artystycznego (wsréd najgorszych filméw znalazly sie zar6wno
Lawa. Opowiesc¢ o ,,Dziadach” Adama Mickiewicza Tadeusza Konwickiego,
Panny z Wilka Andrzeja Wajdy, jak i Gwiezdne wojny, Dziefi Niepodleglosci czy
Rejs Marka Piwowskiego).

O ile wyniki dotyczace upodoban filmowych wspélczesnej miodziezy
przedstawialyby sie dzisiaj zupelnie inaczej, o tyle nadal aktualnie brzmig
ustalenia co do funkcjonowania filmu w szkole, zwlaszcza gdy zestawimy je
z pézniejszym raportem Dydaktyka literatury i jezyka polskiego w swietle nowej
podstawy programowej*. Z ustalen Slésarz wynika, Ze czesto obejrzany z na-
uczycielem film w ogéle nie doczekal sie dyskusji (tak stwierdzito 30% ankie-
towanych). Jesli juz natomiast podejmowano rozmowe na temat filmu, skupia-
no sie glébwnie na podejmowanych wartoéciach utylitarnych, a rzadko kiedy
na estetyce filmu®®. Ogladane filmy traktowano na lekcjach jedynie jako zrédto
wiedzy o wydarzeniach i procesach historycznych oraz utworach i bohaterach
literackich (intelektualne wartoéci pojmowano wiec utylitarnie). Zdaniem S16-
sarz wpisane w filmy spoteczne mitologie i stereotypy odbierano bezkrytycz-
nie, a ogladane utwory warto$ciowano przede wszystkim pod katem, czy sg
wierne/niewierne lekturze lub zrozumiate/niezrozumiate®.

Trzy lata p6Zniej badania w krakowskich liceach przeprowadzita Justyna
Ptak. Ich wyniki opublikowala w roku 2004 na lamach ,Nowej Szkoly”. Ba-
danie dotyczylo edukacji filmowej. Na podstawie przeprowadzonych ankiet
autorka wysuneta wnioski, ze kino jest wéréd uczniéw najpopularniejszg for-
ma uczestnictwa w kulturze, a film jest waznym $rodkiem opiniotwoérczym
i pogladotwérczym. Uzyskane przez autorke wyniki napawajg optymizmem:
jej zdaniem miodzi widzowie potrafiag wskaza¢ w filmie warto$ci poznawcze,
moralne, estetyczne i rozrywkowe. Ankietowani uczniowie wyrazili réwniez
potrzebe pogtebiania swojej wiedzy o filmie®.

K. Biedrzycki, P. Bordzol, A. Hacia i in., Dydaktyka literatury i jezyka polskiego...
Por. A. Slésarz, Lektury licealne a kino komercyjne..., s. 76.

Tamze, s. 203.

57 Por. ]. Ptak, Wychowanie przez film..., s. 28-32.
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Z kolei w kwietniu i maju 2006 roku Danuta Lazarska przeprowadzila
sondaz wéréd nauczycieli gimnazjum na terenie Matopolski®®. Zankietowala
63 nauczycieli polonistéw, pytajac ich o to, jakie teksty kultury popularnej
wykorzystuja najczesciej na swoich lekcjach, w jaki sposéb organizuja proces
ich czytania i analizowania, jak sprawdzajg uczniowskie umiejetnosci odbioru
tekstéw kultury itd. Ponad potowa nauczycieli (55,6%) stwierdzila, Zze omawia
z mlodzieza filmy. Az 65,7% zadeklarowalo ogladanie na lekcji adaptacji lek-
tur, 14,3% ankietowanych przyznalo, ze oglada fragmenty filméw dokumen-
talnych, a 11,4% seriale telewizyjne. Sposréd nauczycieli biorgcych udziat
w ankiecie tylko 8,6% sposréd nich zaznaczylo, ze wychodzi z uczniami do
kina. Ankietowani nauczyciele deklarowali, Ze ucza jezyka filmu, jego budo-
wy, procesu powstawania, a takze krytycznego odbioru i umiejetnosci warto-
Sciowania. Réwnolegle (co w pewnym stopniu jest sprzeczne z poprzednimi
stwierdzeniami) przyznawali, ze brakuje im czasu na wtasciwg analize oglada-
nych filméw, dzieki czemu mogliby nauczy¢ aktywnego, a nie tylko biernego,
odbioru przekazu filmowego. Jak stwierdzito az 60% badanych, zajecia doty-
czace adaptacji filmowej ograniczaja sie gtéwnie do poréwnywania tresci filmu
z ksigzka®. Nauczyciele przyznawali r6wniez, ze omawianie tekstéw kultury
sprawia gimnazjalistom klopot, zwlaszcza gdy wymaga sie od nich umiejetno-
$ci odczytywania symboli, aluzji, kontekstéw, postuzenia sig fachowym termi-
nem. Samokrytycznie uznali réwniez, ze czuja sie niedostatecznie przygoto-
wani do prowadzenia takich zajec.

W roku 2007 Kornelia Rybicka opublikowata na tamach ,Jezyka Polskiego
w Liceum” artykut Srodowiskowe uwarunkowania odbioru dziel filmowych, kt6-
ry stanowi trzecig czeé¢ cyklu poswieconego edukacji filmowej®. Z przeprowa-
dzonych badan wyprowadzita wniosek, ze poziom odbioru dzieta filmowego
dziecka zalezy od wyksztalcenia rodzicow oraz czynnikéw srodowiskowych.
Badania Rybickiej dotyczace stopnia umiejetnosci wykorzystania informacji
docierajacych do ucznia z ogloszen, mediéw, reklam czy instrukcji obslugi r6z-
nych urzadzen pokazaly, ze miejsce zamieszkania, pasje czy aspiracje rodzi-
cow majg duzy wplyw na kompetencje mlodego cztowieka. Z ustalen autorki
wynika, ze im wieksze miasto zamieszkania ucznia, tym wyzsza §wiadomosé
filmowa; im wyzsze wyksztalcenie rodzicow, tym wyzsza aktywnos$¢ kulturo-
wa uczniéw®t. Dzieci rodzicow z wyzszym wyksztalceniem rzadziej tez niz po-
zostale ogladaja filmy w telewizji — jest to zapewne wyraz troski ich rodzicow
o dobér ogladanych filméw oraz zapewnienie im urozmaiconych form spedza-

% Zob. D. Lazarska, Polonista wobec potrzeby ,czytania” tekstéw kultury popularnej
w gimnazjum [w:] Teksty kultury w szkole, pod red. B. Myrdzik, L. Tymiakina, Lublin
2008, s. 277-287.

% Tamze, s. 280.

60 7Zob. K. Rybicka, Srodowiskowe uwarunkowania odbioru dziel filmowych, ,Jezyk Pol-
ski w Liceum” 2006/2007, nr 2, s. 22-31. Zob. tez ,Jezyk Polski w Liceum” 2004/2005,
nr 4 oraz 2005/2006, nr 2.

81 Tamze, s. 25.
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nia wolnego czasu. Rybicka postawila rowniez teze, ze im wyzsze wyksztalce-
nie rodzicow, tym latwiej ich dzieci rozpoznajg w filmie elementy kiczu®.

W tym samym roku 2007 ukazala sie ksigzka Konceptualizacja filmu i jego
oglqdania w jezyku miodziezy. Studio kognitywno-kulturowe. Jej autor, Bogu-
staw Skowronek, przeprowadzit wsréd mlodziezy licealnej badania odbioru
filmu. Pokazaly one, ze whrew obiegowej opinii uczniowie potrafig krytycznie
oceni¢ hollywoodzkie produkcje, wskaza¢ schematyzm konstruowania histo-
rii czy banalno$¢ tresci ukazywanych w mediach®. Wcale niekoniecznie ocze-
kuja jedynie erotyzmu czy obrazéw przemocy. Wedlug licealistow dobry film
to taki, ktéry ma interesujaca fabute, ciekawa akcje, przekonujacych aktoréw;
film oryginalny i réwnoczesnie realistyczny, prawdopodobny i przekonuja-
cy wizualnie, posiadajacy przestanie oraz dotyczacy mlodziezy®. Uczniowie
zatem oczekuja filméw nieklécacych sie z ich obrazem $wiata, pokazujacych
prawde o realnym zyciu i podejmujacych egzystencjalne tematy:.

Z badan Skowronka dowiadujemy sig réwniez, jak zmienit sig sposéb obco-
wania z filmem, ktory czesciej niz w kinie odbierany jest na ekranie telewizora,
komputera, tabletu czy smartfona®. Mieszkanie stalo sie gtéwnym miejscem
odbioru filméw ze wzgledu na wygode i fatwos¢ ich pozyskiwania. Kino réw-
niez uleglto transformac;ji: stalo sie miejscem spotkan towarzyskich i wspélno-
towego przezycia, obszarem aktywnos$ci ruchowej oraz werbalnej. Oddajmy na
chwilg glos badaczowi, ktéry w artykule z 2014 tak podsumowat prowadzone
przez siebie w 2007 roku badania:

Teoretyczne uogélnienia dotyczace istoty kultury partycypacji zostaly jednoznacz-
nie potwierdzone przez empiryczne badania. Przykladowo, zebrane przeze mnie
ankiety na temat konceptualizacji filmu i jego recepcji wyraznie pokazaly, iz film
dla dzisiejszej mtodziezy przestat juz by¢ ,celuloidowym tekstem” tradycyjnie poj-
mowanego kina. Filmy okazaly sig¢ bardzo podatne na medialny transfer w obreb
innych mediéw (telewizji, DVD, Blu-ray, internetu). ,Kinowe zycie” filméw (cykl
nastepujacych po sobie premier) zostalo uzupelnione (a w wiekszosci przypadkéw
zastapione) ,,zyciem kineskopowo-monitorowym”, w istocie stanowigcym ,rearty-
kulacje” (remediacje) jednego medium w innym. Okazalo sie, ze gléwnymi mediami,
za posrednictwem ktérych mlodziez oglada filmy, byla telewizja i komputer, dopie-
ro potem wymieniano kino. Przedstawione w ankietach eksplikacje stanowia $lad
najwczesniejszych doswiadczen percepcyjnych, zwiagzanych z audiowizualnymi

62 Kornelia Rybicka jest réwniez autorka ksiazki Zrozumiec film: swiat ,,Romea i Julii”
wedlug Baza Luhrmanna, Kalisz 2009, w ktérej opisata preferencje filmowe uczniéw
i ich odbiér emocjonalno-intelektualny filmu Baza Luhrmanna.

% Por. B. Skowronek, Konceptualizacja filmu i jego oglqdania..., s. 154-155.

% Tamze, s. 161-162.

% Uczniowie wskazywali takie cechy, jak: realizm, prawdopodobienistwo, naturalnosé,
wiarygodno$¢ sytuacji, pokazywanie probleméw; autentyczny, wydarzenia sg zyciowe,
dotyczy mojej grupy spolecznej (tamze, s. 153).
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mediami. Swéj pierwszy film wiekszo$é matych dzieci oglada bowiem w telewizji
lub w komputerze, nie zas w kinie®.

Skowronek uznat, Ze sposobéw odbioru filmu jest dzisiaj tak wiele, ze for-
mulowanie uogélniajacych dla catej populacji modeli ogladania filméw, ca-
tosciowo uniwersalizujacych zasady odbioru (na przyklad w rodzaju psycho-
analitycznej teorii widza), nie ma obecnie sensu. Odbiér ruchomych obrazéw
zalezy bowiem od przyzwyczajen i praktyk odbiorcéw, jest przerywany, powta-
rzany albo kontynuowany w innej formie. Gdy ogladamy film w domu, czesto
nasza uwaga jest rozproszona (ogladanie ciggle, selektywne, powigzane z re-
cepcja towarzyszacych filmowi paratekséw, polaczone z jedzeniem, chodze-
niem po mieszkaniu, wymiang uwag z innymi ogladajgcymi itp.). Zdaniem au-
tora odbiér filmu lokuje sie miedzy ogladaniem (mniej lub bardziej uwaznym
w kinach lub przestrzeni publicznej, potaczonym z wiekszym lub mniejszym
zaangazowaniem emocjonalnym), uzytkowaniem (mniej lub bardziej aktyw-
nym w domu) a samodzielnym modyfikowaniem lub tworzeniem filmowych
komunikatéow (przekazéw mniej lub bardziej oryginalnych i twérczych) oraz
dalszym ich dystrybuowaniem (zwlaszcza w Sieci)®.

Skowronek w swojej ksigzce sformutowat réwniez kilka krytycznych uwag
pod adresem nauczycieli i szkoly jako instytucji. Po pierwsze uznat za szko-
dliwe wylacznie ,przyliterackie” traktowanie filmu, $wiadczace jego zdaniem
o braku zrozumienia istoty wspélczesnych tekstow audiowizualnych. Stwier-
dzil, Zze film w szkole jest instrumentalizowany: wykorzystuje sie go do celéw
wychowawczych czy tez patriotycznych. Po drugie skrytykowat wciaz opozy-
cyjne traktowanie przez szkote kultury popularnej i wysokiej, co jego zdaniem
prowadzi do porazki dialogu nauczycieli z uczniami (o czym pisal juz w roku
1999 w artykule Od Spielberga do Felliniego, czyli o roli kina masowego w szko-
le%?). Daja temu §wiadectwo odpowiedzi uczniéw na pytanie o obecnosé¢ filmu
popularnego w szkole:

O kinie popularnym nie méwi sie w ogéle. Wydaje mi sie, ze w zadnej szkole nie
mowi sie o takim kinie [III klasa, technikum]. Moze jak jest jakie$ zastepstwo, zale-
zy jaki nauczyciel, moze sie zdarzy¢ taka jednorazowa rozmowa [III, LO]. Czasem
nauczyciel o co$ zapyta albo poleci jaki$ film, albo sam méwi od siebie na zasadzie
pieciominutowej dygresji [III, LO]%.

Konceptualizacje filmu i jego oglgdania w jezyku mlodziezy autor podsumo-
wat sformulowaniem postulatéw. Jego zdaniem nalezy przesta¢ traktowac me-
dia jako specyficzne subdyscypliny polonistyczne, podporzadkowane ksztat-
ceniu literackiemu lub jezykowemu. Dlatego byloby najlepiej, gdyby powstat

6 B. Skowronek, Kilka uwag o edukacji filmowej..., s. 50.

7 Tamze, s. 53 oraz w: B. Skowronek, Konceptualizacja filmu i jego oglgdania...,
s. 123-124 i 174-176. Zmiane paradygmatu uczestnictwa w kulturze opisat raport
M. Filiciak, M. Danielewicz, M. Halawa, P. Mazurek, A. Nowotny, Mfodzi i media...

% B. Skowronek, Od Spielberga do Felliniego..., s. 597-600.

% B. Skowronek, Konceptualizacja filmu i jego oglqdania..., s. 233.
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nowy interdyscyplinarny przedmiot, obejmujacy wiedze filmoznawcza, kul-
turoznawcza, socjologiczna, psychologiczng i zwigzang z naukami o komuni-
kowaniu. Zapozyczajac sie terminologicznie u Tadeusza Miczki, Skowronek
postuluje, by wobec ekspansji sztuk wizualnych méwié¢ o edukacji postme-
dialnej, przy czym przedrostek ,post-” rozumie nie jako ,,po” edukacji medial-
nej, ale edukacji innej, inaczej prowadzonej, rozumianej nie tylko jako uczenie
o mediach, ale razem z mediami”. Taka koncepcja zaistnienia filmu w szkole
pozostaje jednak na razie w sferze planéw i marzen.

Z kolei jesienig 2009 i wiosng 2010 badania wsréd mlodziezy gimnazjal-
nej i licealnej szkot Krakowa, Wisniowej, Truskolasek, Wierzchowiska, Woli
Baranowskiej oraz Poczesnej przeprowadzil Bobinski. Jak deklaruje autor
Tekstéw w lustrze ekranéw, zadal uczniom szereg pytan z dziedziny literatu-
ry i filmu. Odpowiedzi udzielitlo ponad 400 nastolatkéw (280 gimnazjalistow
i 140 uczniéw liceum). Wyniki przeprowadzonych ankiet sg bardzo optymi-
styczne, najbardziej pozytywne z dotychczas przeze mnie opisanych. Az 70%
badanych stwierdzito, Zze mniej lub bardziej regularnie spotyka sie z filmem
na lekcjach jezyka polskiego. Ponad 30% uczniéw wysoko ocenilo swoje kom-
petencje odbiorcze w dziedzinie literatury i filmu, natomiast az 50% ankieto-
wanych nastolatkéw zadeklarowalo umiejetnosé odbioru filmu. Z przeprowa-
dzanych badan wyniklo réwniez, ze film zajmuje drugie miejsce po muzyce
popularnej wéréd dziedzin kojarzacych sie mtodym odbiorcom z przyjemno-
Scia; wyprzedzil w tym wzgledzie nawet Internet”.

W roku 2011 ukazat sie raport Edukacja filmowa w polskiej szkole na pod-
stawie opinii nauczycieli uczestniczqcych w warsztatach ,,Filmoteki Szkolnej”"?,
przygotowany na zlecenie Polskiego Instytutu Sztuki Filmowej i opracowa-
ny na podstawie wywiadéw poglebionych z nauczycielami uczestniczacymi
w warsztatach prowadzonych przez Filmoteke Szkolna. Dokument powstat
w celu zbadania oczekiwan nauczycieli w zakresie edukacji medialnej, w kt6-
rej centralne miejsce zajmowatby film. W badaniu wzieli udzial nauczyciele
uczacy réznych przedmiotéw, nie tylko jezyka polskiego. Mimo to sformulo-
wane w raporcie wnioski sg dla opisywanej tematyki istotne, cho¢ z zastrze-
zeniem, ze uzyskane w ramach projektu badawczego wyniki nie majg waloru
reprezentatywnosci. We wstepie do rzeczonego raportu czytamy:

We wspolczesnej polskiej szkole film oraz inne media (Internet, telewizja, gry kom-

puterowe itd.), na ktérych — ze wzgledu na charakter badan — skupili$my mniejsza

uwage, funkcjonuja w dwéch wymiarach:

—jako nier6wnoprawne wobec standardowych (tekst literacki, podrecznik, do§wiad-
czenia) narzedzia edukacyjne, wykorzystywane na zajeciach obowiazkowych
(wchodzacych do podstawy programowej);

70 Tamze, s. 237-243.
"1 'W. Bobinski, Teksty w lustrze ekranu..., s. 106-107.
72 A. Litorowicz, P. Majewski, Edukacja filmowa w polskiej szkole...
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— jako bardzo wazne narzedzia edukacyjne - i to przede wszystkim zastuga nauczy-
cieli pasjonatéow — ktére nie tylko doskonale pelnig swoje dydaktyczno-wycho-
wawecze funkcje, ale takze czesto integruja mlodziez i pedagogéw.

W tym drugim przypadku wykorzystywane sg zazwyczaj na nieobowiazkowych za-

jeciach pozalekcyjnych, chociaz zdarzaja sie przypadki autorskich (tworzonych za

zgoda dyrekcji przez tych wlasnie nauczycieli pasjonatéw) zaje¢ obowigzkowych,
podczas ktérych uczniowie i nauczyciele postuguja sie filmem i nowymi mediami”.

7 raportu mozemy sie dowiedzie¢, ze w XXI wieku gté6wnym problemem
nie jest baza techniczna i brak odpowiedniego sprzetu, ale czesto bezradnosé
metodyczna. Nauczyciele narzekali w wywiadach na ograniczone mozliwo-
$ci doksztatcenia w zakresie pracy z filmem. Z rozdzialu raportu ,,Kompeten-
cje nauczycieli do wykorzystania filmu jako narzedzia edukacyjnego” wyni-
ka, ze nie czuja sie oni wystarczajaco przygotowani do korzystania z filmu
i innych mediéw jako réwnoprawnych narzedzi edukacyjnych. Szczegdlnie
dotkliwie odczuwajg ten problem nauczyciele z dlugim stazem pracy, wska-
zujac, ze miodzi dydaktycy uzyskali tego rodzaju przygotowanie w trakcie
nauki akademickiej’*. Ta bezsilno$¢ sprawia, ze czesto film jest traktowany
jedynie jako wypelniacz czasu, np. podczas zastepstw czy na godzinach wy-
chowawczych. Prowadzi to z kolei do obnizania rangi zaje¢ z filmem oraz
powierzchownego ksztalcenia umiejetnosci analizy i interpretacji tekstow
nieliterackich na jezyku polskim. Najbardziej instrumentalnie wykorzysty-
wane sg adaptacje filmowe, traktowane jako zamiennik ksigzki w stabszych
klasach (najczesciej podawanym przykladem jest zastepowanie Pana Tade-
usza filmem Wajdy).

Czasami to jest taka zapchajdziura. Tak mi sie wydaje. Inni stosujg te metode, zeby
mie¢ ten temat zaliczony. Jesli chodzi o lektury, to prébujemy niektérych uczniéw
zmusié, zeby chociaz film obejrzeli, bo szanse, przynajmniej w ich przypadku, ze
zajrza do streszczenia, sa zerowe. Wobec czego jak sig ich posadzi, to film obejrza
i co$ kojarza na takiej zasadzie™.

Co gorsza, wypowiadajacy sig nauczyciel nawet nie méwi o tekscie lite-
rackim, ale o jego ,streszczeniu” jako zastgpniku literatury. W tej sytuacji film
spada do rangi zastepnika nie tyle tekstu literackiego, ile bryku — jest wiec
zastepnikiem zastepnika... Taka postawa: ,jesli nie chca czyta¢ [w domysle:
streszczenia — M.S.], to niech chociaz obejrza”, jest swoistym samousprawie-
dliwieniem sie przed samym sobg, §wiadectwem braku pomystu, za pomocg
ktérego mozna by przyciagnaé¢ uwage uczniéw do dziet czy probleméw przez

73 Tamze, s. 3.

7% Co niekoniecznie jest prawda, bo ograniczona liczba godzin przeznaczonych na dy-
daktyke przedmiotowa znacznie utrudnia zdobycie tej dodatkowej wiedzy. Na uniwer-
sytecie co najwyzej zdobywa sie ukierunkowanie ku rozwijaniu tych kompetencji we
wlasnym zakresie.

75 A. Litorowicz, P. Majewski, Edukacja filmowa w polskiej szkole..., s. 7.
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nie podejmowanych’®. Nauczyciele ankietowani przez zespoél piszacy raport
uznali, ze nie majg czasu na wspélne ogladanie filméw z mlodziezg szkol-
ng. Narzekali zarazem na brak wystarczajacych kompetencji do tworzenia
z uczniami za pomocg nowoczesnych mediéw i technologii wtasnych materia-
t6w filmowych. Wskazywali takze, ze chociaz niejednokrotnie uczniowie maja
wieksze kompetencje oraz umiejetnosci w zakresie postugiwania sie nowymi
technologiami, to jednak w przewazajacej mierze nie potrafig ich wykorzysty-
waé¢ do zdobycia nowej wiedzy czy rozwoju wilasnej osobowosci. Duza doza
krytycyzmu nauczycieli wobec wlasnych umiejetnosci przektadata sie réwniez
na deklarowane kompetencje uczniowskie.

Mysle, ze ogdlnie nie, ze uczniowie nie sg przygotowani [do interpretacji i analizy
dzieta filmowego — zespdl], poniewaz nikt ich tego nie uczyl. Tak zwyczajnie jak
przed przyjSciem do szkoly nie sa przygotowani do interpretacji wiersza czy frag-
mentu prozy. Potrafig przezywac i opowiada¢ o emocjach. Na pewno zainteresowani
sg filmem, jako jednym z elementéw edukacji szkolnej. Oni po prostu ogladaja filmy,
tak jak stuchaja muzyki”’.

Wiekszo$¢ nauczycieli nie miata réwniez najlepszego zdania o preferen-
cjach filmowych swoich podopiecznych. Na pytanie: jaki film zdaniem wa-
szych uczniéw bytby ,,dobry”, odpowiadali: film z dynamiczng fabula, ze spe-
cjalnymi efektami, $mieszny, z zabawnymi gagami:

Na takie dynamiczne, §mieszne... Tak. Na $mieszne akcje. Na krew dobrze reaguja...
To im sie podoba. Dziewczeta z kolei mniej na akcje i efekty czy na... na komizm sy-
tuacyjny... czy jezykowy, ale raczej na caloé¢ — ale o co chodzi w tym filmie — nie...?
Takie sobie niestety tylko zadajg pytania”.

Nauczyciele zauwazali rownoczesnie, ze sztuka interpretacji wymaga dosko-
nalenia, wobec filmu powinno sig zatem zaplanowaé¢ podobne dziatania jak
wobec wiersza czy prozy. Z raportu wynika takze, ze ci uczniowie, ktérzy na
zajeciach obowiazkowych czy pozalekcyjnych czesto obcuja z filmem, nie za-
dowalaja sie ogladaniem ekranizacji, prosza o inne lektury filmowe oraz zgta-
szajg wlasne propozycje.

Raport z 2011 roku - Edukacja filmowa w polskiej szkole na podstawie opi-
nii nauczycieli uczestniczqcych w warsztatach ,Filmoteki Szkolnej” — ujawnit
dwojakie podejscie nauczycieli do filmu: z jednej strony traktowanie go po ma-
coszemu, a nawet pogardliwie, jako mato inteligentnej rozrywki, lub z rezerwa,
wynikajaca z poczucia bezradnosci metodycznej; z drugiej — pokazat w jasnym

76 ‘W podobnym tonie pisze A. Janus-Sitarz, przytaczajac wyniki ankiet dotyczacych
czytelnictwa: ,Charakterystyczne jest to, ze uczniowie krytykujg ksigzki, do ktérych
nawet nie zajrzeli: «<Krzyzacy nie sg interesujacq pozycja. Nie przeczytalem lektury, ale
kiedy ogladatem film, to bardzo nudzitem sie; Antygona nie nalezy do najciekawszych
ksigzek, poniewaz kiedy oglagdatem adaptacje, prawie zasngtem»” (Przyjemnosé i odpo-
wiedzialnos¢ w lekturze..., s. 39).

77 Tamze, s. 12. Wyjas$nienie w nawiasie pochodzi od autoréw raportu.

78 Tamze, s. 14.
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Swietle dziatalno$¢ wielu pedagogéw pasjonatéw, najczesciej polonistéw, wy-
korzystujacych na lekcji film i nierzadko poswiecajacych wolny czas na or-
ganizacje zaje¢ nadobowigzkowych, podczas ktérych uczniowie mieli szanse
ogladac filmy i o nich rozmawia¢. Dokument przygotowany na zlecenie PISF-u
koniczy sie wnioskami i rekomendacjami. Uznano za konieczne:

1. Stworzenie programu szkolefi/warsztatéw z pracy z filmem dla kadry pe-
dagogicznej, zar6wno teoretycznych, jak i praktycznych.

2. Wprowadzenie zaje¢ z metodyki nauczania filmu do programu specjali-
zacji nauczycielskiej na studiach wyzszych.

3. Skonstruowanie programéw nauczania uwzgledniajgcych przeznaczenie
potrzebnej ilosci czasu na edukacje filmowa/medialna, dzieki ktérej mio-
dy czlowiek nie tylko pozna i zrozumie jezyk filmu, ale i nauczy sie nim
sprawnie postugiwac oraz tworzy¢ samodzielne dziela.

4. Wtlaczenie kultury filmowej i nowych mediéw w kontekst spoteczny
i edukacyjny (uwzglednienie przez szkote nowych potrzeb ucznidw,
a zwlaszcza nowych sposobéw uczestnictwa w kulturze i narzedzi jej
wspotkreowania).

5. Stworzenie programu promocji edukacji filmowej i medialnej w szkolach
i calym spoteczenstwie.

Jak wida¢, raport Edukacja filmowa w polskiej szkole na podstawie opinii
nauczycieli uczestniczqcych w warsztatach ,,Filmoteki Szkolnej” nie tylko miat
opisac¢ stan sytuacji zastanej w Polsce roku 2011, ale przede wszystkim wyty-
czy¢ Polskiemu Instytutowi Filmowemu kierunek wsparcia szkoét w edukowa-
niu w dziedzinie filmu i tak tez nalezy go traktowac.

Ciekawych informacji o umiejetnosciach gimnazjalistéw dostarcza z kolei
dokument Diagnoza kompetencji gimnazjalistow®. Uczniowie biorgcy udziat
w diagnozie musieli odpowiedzie¢ na pytanie: ,Dlaczego, Twoim zdaniem,
wspolczesni tworcy w swoich dzietach chetnie odwoluja sig do tradycyjnej ba-
$ni, mitéw, legend? Przedstaw w formie rozprawki swoja opinie na ten temat.
Wskaz przyktady z literatury, filmu lub reklamy”. Temat nie okazat sie dla gim-
nazjalistéw latwy. Jak zauwazyli autorzy diagnozy, jego trudnos¢ polegata na
pietrowym charakterze polecenia; wymagal on bowiem zestawienia trzech ro-
dzajow tekstow kultury. Z dokumentu wynika, ze az w 205 pracach (na 971) nie
pojawily sie odwotania do zadnych tekstow kultury, co stanowi 21% wszyst-
kich analizowanych prac. W Diagnozie znajdziemy rowniez zaledwie kilka
tytuléw filmowych, na jakie powotywali sie uczniowie: Harry Potter; Wiadca
pierscieni; Czerwony Kapturek. Prawdziwa historia. Prace cechowal duzy sto-
pient uogélnienia, uczniowie pisali, ze wielu twércéw odwoluje sie w swoich
filmach do basni, legend, mitéw, ale nie podawali konkretnych tytutéw ani

79 Tamze, s. 24-26.

80 Diagnoza kompetencji gimnazjalistéw. Jezyk polski, IBE, Warszawa 2013. Raport do
pobrania na stronie: http://eduentuzjasci.pl/pep/110-badanie/412-diagnoza-kompeten-
cji-gimnazjalstow.html (dostep: 10.12.2016).
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nazwisk. Autorzy diagnozy brak odniesienia do tekstéw kultury ttumaczyli
z jednej strony zawiloscig tematu rozprawki, niskim zrozumieniem mechani-
zmoOw wspblczesnej kultury, z drugiej powierzchownoé$cia analizy, polegajaca
na uogdlnianiu bez konkretyzacji. Jak sig okazato, kategoria ,wspoétczesni twor-
cy kultury” dla przewazajacej grupy badanych uczniéow byla niezrozumiata,
co spowodowalo, ze wszystkie znane teksty literackie uczniowie uznali za im
wspolczesne. Podajac przyklady z literatury, za wspélczesnych uwazali: Jana
Kochanowskiego, Williama Szekspira, Ignacego Krasickiego, Juliusza Stowac-
kiego, Adama Mickiewicza, Juliusza Verne’a, Henryka Sienkiewicza i innych.
Mozna zatozy¢, ze w obliczu niewiedzy czy nieporadnos$ci zwiazanej z reali-
zacjg tematu przywolywali jakichkolwiek znanych im twércéw oraz ich teksty.

Dla uczniéw duzym problemem jest samodzielne radzenie sobie z tekstami kultu-
ry. Badanie pokazalo, ze cho¢ kultura popularna jest dla uczniéw naturalnym $ro-
dowiskiem kulturowym, to nie potrafig oni wykorzysta¢ swoich kompetencji w tej
dziedzinie. Wielu z nich nie potrafi polaczy¢ swojej znajomosci kultury popularnej
z umiejetnosciami opanowywanymi podczas lekcji jezyka polskiego. Najprawdopo-
dobniej $wiadczy to o tym, ze niektdrzy nauczyciele (ignorujac odpowiednie zapi-
sy z Podstawy Programowej) pomijajg zagadnienia zwigzane z kulturg popularna,
a zwlaszcza podczas lekcji nie poddaja analizie zwigzanych z nig tekstow. O swoistej
lekliwosci uczniéw i prébie odpowiedzi na hipotetyczne (wyobrazone) oczekiwania
egzaminatoréw $§wiadczy to, ze wielu z nich jako przyktady nawigzan literackich do
tradycyjnych mitéw, legend i basni wskazywalo lektury szkolne, zreszta niejedno-
krotnie pochodzace z odleglych epok, co bylo niezgodne z tematem?®'.

Trzeba jednak dodaé, Zze zadanie bylo nietrafione nie tylko ze wzgledu
na stopien trudnosci, ale takze koncepcyjnie: w gimnazjum nie wyktada sie na
jezyku polskim wiedzy historycznoliterackiej, wiec trudno wymagacé takiej
orientacji od ucznia.

Bardziej szczegélowych i reprezentatywnych informacji dostarczy nam
inny raport: Dydaktyka literatury i jezyvka polskiego w swietle nowej podstawy
programowej®, oparty na badaniach przeprowadzonych w latach 2012-2014
w 180 gimnazjach w catej Polsce na prébie ponad 16 tysiecy uczniéw®. Wyla-
nia sie z niego nieco inny obraz rzeczywistosci szkolnej niz z raportu przygoto-
wanego na zlecenie Polskiego Instytutu Sztuki Filmowej. Nauczyciele uczest-
niczacy w badaniu zadeklarowali, ze czesto wprowadzaja na swoich lekcjach
nieliterackie teksty kultury. Pozostaje to jednak w sprzeczno$ci z opiniami ich

8 Tamze.

82 K. Biedrzycki, P. Bordzol, A. Hacia i in., Dydaktyka literatury i jezyka polskiego...

8 Jesli chodzi o uczniéw szkét ponadgimnazjalnych, brakuje tak szczegétowego bada-
nia kompetencji, jak to przeprowadzone przez Instytut Badan Edukacyjnych. Nieco in-
formacji dotyczacych relacji nauczyciel-uczen—szkota—film przynosza raporty M. Fili-
ciak, M. Danielewicz, M. Halawa, P. Mazurek, A. Nowotny, Mlodzi i media...; Oglgdam,
czuje, mysle. Mlodzi w kinie, Warszawa 2013 oraz wspomniana juz praca Skowronka
Konceptualizacja filmu i jego oglgdania...
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uczniéw, ktérzy w tym samym badaniu stwierdzili, ze nieliterackie teksty oma-
wiane sg na lekcjach rzadko®.

Z badan wynika, ze na jezyku polskim regularnie omawia sie takie teksty
kultury, jak obrazy, rzezby, grafike, rysunek, najczesciej jednak jako ilustracje
tematu literackiego, rzadko jako przedmiot analizy dzieta o swoistym tworzy-
wie i odrebnej estetyce (przede wszystkim dokonywana jest zatem analiza re-
produkcji zamieszczonych w podrecznikach), natomiast incydentalnie oma-
wiane sa sztuka uzytkowa, telewizyjne programy rozrywkowe, telewizyjne
programy informacyjne, filmy, audycje radiowe, utwory muzyczne. Analizujac
bardziej szczegélowo wyniki, zauwazymy, ze cho¢ film znajduje sie na uprzy-
wilejowanej pozycji w poré6wnaniu do innych tekstow kultury (nieporéwny-
walnie rzadziej omawia sie na lekcjach jezyka polskiego na przyktad utwory
muzyczne), to i tak az 36,9% uczniéw stwierdzito, ze nigdy lub prawie nigdy
nie omawiato na lekcjach jezyka polskiego filmu fabularnego lub dokumen-
talnego. Z prezentacji S.J. Zurka Czy polskie gimnazja ksztalcq swiadomych
odbiorcow kultury? Wyniki badania® dowiadujemy sie nieco wiecej. Wynika
z niej, ze ci uczniowie, ktérzy na lekcjach omawiali filmy (nie tylko oglada-
li, ale uwaga — omawiali), uznali takie lekcje za raczej interesujace (47,2%)
albo bardzo interesujace (21,1%), dla czesci uczniéw byly one jednak obojetne
(21,1% uznalo je ani za interesujace, ani nieinteresujace). Oczywiscie trzeba
pamietac, ze uczniowie wybierali odpowiedzi sposréd stworzonego katalogu,
niemniej zastanawia, ze az 21,1% uczniéw taka lekcja nie pobudzita (wiec ,,go-
racy” przekaznik nie wywotal oczekiwanego ozywienia). By¢ moze film wy-
stapil na tych zajeciach wlasnie w roli zastepnika zastepnika, czyli adaptacja
w miejsce streszczenia lektury. Ostatecznie jednak odpowiedzi uzyskane na
pytanie: ,Czy lekcje jezyka polskiego, na ktérych omawia sie filmy fabularne
lub dokumentalne, sg interesujace?” dowodza, ze dzieki filmom stosunek po-
zytywny do lekcji polskiego wzrést, o czym $wiadczy, ze az 47,2% uczniow
uznalo takie zajecia za interesujace.

Z kolei ankietowani nauczyciele gimnazjalni stwierdzili, Ze brakuje im cza-
su potrzebnego do rozbudzania u uczniéw nawyku uczestnictwa w kulturze
i zarazem promowania go w szkole. Jak wynika bowiem z raportu, mtodziez
najczesciej uczestniczy w kulturze oferowanej przez media elektroniczne, nie-
liczni chodzg do teatru, muzeum czy na koncerty (nawet muzyki rockowej),
prawie polowa gimnazjalistéw nie chodzi do kina®. Skoro wiekszo$¢ bada-
nych gimnazjalistéw nie uczestniczy aktywnie w kulturze wyzszej, nauczycie-
le uwazaja, ze luke te powinna zapelni¢ szkota. Najwieksze poczucie obowigz-
ku w tej dziedzinie maja nauczyciele pracujacy z dala od duzych osrodkow

84 K. Biedrzycki, P. Bordzol, A. Hacia i in., Dydakiyka literatury i jezyka polskiego...,
s. 12.

8§ ], Zurek, Czy polskie gimnazja ksztaleq $wiadomych odbiorcéw kultury? Wyniki ba-
dania, eduentuzjasci.pl/konferencjapjp (dostep: 6.01.2019).

8 Tamze, s. 14.
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miejskich, dlatego ich uczniowie czesciej niz ci z miast uczestniczg w wyda-
rzeniach nalezacych do nurtu kultury wysokiej, gtéwnie podczas szkolnych
wycieczek?. Jednakze, jak pokazujg rozmaite analizy dotyczace uczestnictwa
w kulturze oséb dorostych, okazjonalne wyprawy szkolne, cho¢by do kina, ra-
czej maja charakter szkolnej przygody, nie sg w stanie wyksztalci¢ u uczniow
nawyku i pragnienia systematycznego uczeszczania do instytucji kultury®®.
Z przeprowadzonego w gimnazjach badania wyplywa natomiast bardzo wazny
z punktu widzenia tematu pracy wniosek: uczniowie lubig wspélne ogladanie
filméw i dyskusje na ich temat®. O wartosci dyskus;ji jako metody analizy i in-
terpretacji filmu pisal Henryk Depta, zauwazajac, ze juz podczas swobodnej
wymiany zdan wylaniajg sig problemy glebsze, zastugujgce na wnikliwsza re-
fleksje i w ten sposéb dyskusja pierwotnie wrazeniowa zmienia sig¢ w dyskusje
problemowg®.

Zgodnie z zalozeniami podstawy programowej z 2009 roku uczen gimna-
zjum powinien umie¢ sie porusza¢ w przestrzeniach literatury, filmu, teatru,
muzyki, sztuk plastycznych i audiowizualnych, dlatego do testu badajacego
umiejetnosci interpretacyjne wiaczono zadanie sprawdzajace uwzglednianie
specyfiki tekstéw kultury. Uczniowie klas II gimnazjum objeci badaniem IBE
musieli sig zmierzy¢ z zadaniem badajagcym umiejgtno$¢ wykorzystania kom-
petencji zwigzanych z pozaliterackim tekstem kultury. Polecenie brzmialo:
»Ktéra dziedzina sztuki oddataby najtrafniej charakter $wiata przedstawionego
w utworze Bialoszewskiego [fragment Pamietnika z powstania warszawskiego]?
Uzasadnij swoja opinig”®!. Zastanawiajgce, ze najwiecej uczniow wskazato ma-
larstwo, nie dostrzegajac, ze wpisana wen statycznos$¢ nie odda dynamizmu
i ré6wnoleglosci dziania sie wielu wydarzen, z ktérg mamy do czynienia we
fragmencie Pamietnika Mirona Bialoszewskiego. A przeciez ceche te posiada
wlasnie film. Pomijajagc wypowiedzi §wiadczace po prostu o nieznajomosci

8 Tamze, s. 62.

8 Niektorzy badacze kwestionujg sensownosé tradycyjnego ujmowania uczestnictwa
w kulturze. Wojciech J. Burszta pisze o nieadekwatnosci wiekszosci stosowanych dotad
pojec¢ analitycznych (kultura, czas wolny, aktywnos$¢ kulturalna, tozsamo$¢ kulturowa,
kanon kultury czy uczestnictwo w kulturze) w obliczu zmieniajacego srodowiska kultu-
rowego. Kategoria uczestnictwa w kulturze postulujaca ,jakie$ jednostki uczestniczace
w jakiej$ kulturze” staje sie jego zdaniem nieadekwatna w procesie spotecznej zmiany
zdynamizowanej przez remediacje. Wsp6lczesna mtodziez jest bardziej samowystar-
czalna kulturowo niz jakakolwiek wczesniejsza generacja, inaczej buduje swoja tozsa-
mos¢, a i kultura na poziomie tresci znaczy dzi$ co$ innego niz kiedy$ (W.J. Burszta,
Nowe formy uczestnictwa w kulturze [w:] M. Filiciak, M. Danielewicz, M. Halawa, P. Ma-
zurek, A. Nowotny, Mlodzi i media..., s. 141).

8 Taki wniosek sformutowal S. Zurek, prezentujac wyniki badania Dydaktyka literatu-
ry i jezyka polskiego w swietle nowej podstawy programowej; zob. prezentacje multime-
dialna S.J. Zurek, Czy polskie gimnazja ksztalcq. ..

9 H. Depta, Dyskusja jako metoda analizy i interpretacji filmu [w:] Analiza i interpreta-
cja utworu filmowego w szkole..., s. 89-100.

9 Test 5, kl. II, zad. 2.
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pojecia ,dziedzina sztuki”, pojawily sie réwniez odpowiedzi wskazujace na
muzyke klasyczng (,,Cztowiek nie bylby w stanie stworzy¢ czego$, co by od-
zwierciedlalo wojne, za to muzyka jest w stanie trafi¢ prosto do serca cztowie-
ka”) czy teatr (,,Sztuka teatralna, bo na scenie mozna tak ucharakteryzowac ak-
torow; w czasie akcji mozna by odtworzy¢ odglosy strzaléw, wprowadzi¢ dym.
Dzieki tym elementom akcja bylaby zywa, a widz poczulby sie, jak w centrum
wydarzenia”)®. Wprawdzie wystapily tez odpowiedzi, ze najlepiej specyfike
tekstu Biatoszewskiego oddalby film, jednakze bylo ich niewiele:

Film, bo ani opowiadanie, ani teatr nie oddadzg zdarzen, jakie mialy miejsce ,,w tle”,
na drugim planie, tak dobrze, jak film,

Najtrafniejszym sposobem ukazania tego §wiata wojennego, tej grozy, zametu, stra-
chu bylby film. Cztowiek, czytajgc, ogladajac obraz, nie jest tak bardzo poruszony,
jak widzac to, jakby na biezaco, w filmie®.

Fakt, ze tak mato uczniéw odwotato sie do filmu, ktéry powinien by¢ im
najblizszy (chociazby jesli weZmiemy pod uwage formy spedzania czasu wol-
nego), dowodzi, ze chociaz zyja oni w Swiecie tekstéw audiowizualnych, nie
potrafig ich znajomosci wykorzysta¢ w dowodzeniu kompetencji polonistycz-
nych. Ponadto zdawkowos¢, ogélnikowosé uzasadnien uczniowskich wskazu-
je, ze myslenie kategoriami korespondencji sztuk sprawia im duza trudnosc,
podobnie jak interpretacja tekstow kultury z réznych dziedzin twoérczosci®.
Jak piszg autorzy raportu Dydaktyka literatury i jezyka polskiego w $wietle no-
wej podstawy programowej, jezeli na lekcjach jezyka polskiego w gimnazjum
film jest wykorzystywany, wystepuje on najczesciej jako kontekst dla literatury.
Czesto zatem sprowadza sie jedynie do funkcji pomocy dydaktyczne;j, stuzacej
do zobrazowania konkretnych tresci, przekazywanych w tradycyjny sposéb za
pomocay tekstu literackiego. Ogladane sg gléwnie ekranizacje lektur, rzadziej
zdarza sie, ze film jest gléwnym (samodzielnym) tekstem kultury omawianym
podczas lekcji. A przeciez film nie moze by¢ zastepstwem lektury — powinien
by¢ jej uzupelnieniem, propozycja innego spojrzenia na §wiat, prezentacjq jed-
nej z mozliwych interpretacji, nie za$ wystepowac ,zamiast”. Efektem takiego
zastepowania dzieta czy problemu staje sie pobieznosé¢, wykluczajaca rozumie-
nie, a co za tym idzie, zniechecenie ucznia do jakiejkolwiek glebszej analizy
i interpretacji, bez wzgledu na to, czy bedzie ona dotyczy¢ literatury czy filmu.
Raport Dydaktyka literatury i jezyka polskiego potwierdzil tez, ze czasami film
jest wykorzystywany jako wypelnienie czasu lekcji w okresie przedwakacyj-
nym, wycieczkowym — wéwczas moze on nie by¢ zwigzany z tematem lekcji
i stanowi wylacznie forme rozrywki.

92 K. Biedrzycki, P. Bordziot, A. Hacia i in., Dydakiyka literatury i jezyka polskiego...,
s. 71.

9 Tamze.

9 Tamze.
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Wyniki badania jako$ciowego (obserwacje nieuczestniczace lekcji) udowadniaja, ze
w ksztalceniu literacko-kulturowym nauczyciele wyraznie preferuja analize werbal-
nych tekstéw literackich, okazjonalnie przywolujac teksty ikoniczne/ikoniczno-wer-
balne, werbalne nieliterackie oraz audiowizualne/audialne. O ile te pierwsze stano-
wig zatem centralny element, wokot ktérego skupione sg dzialania polonisty oraz
gimnazjalistéw, o tyle pozostale czesto pelnia jedynie funkcje instrumentalne i sa
postrzegane jako ilustracje, konteksty dla dziet literackich, a nie jako autonomiczne
teksty kultury. Jeszcze rzadziej teksty ikoniczne i ikoniczno-werbalne pojawiaja
sie na lekcjach jezykowych, co moze §wiadczy¢ o tym, ze badani nauczyciele nie
dostrzegajg bezposredniego zwigzku miedzy rozwijaniem jezykowej §wiadomosci
nadawczo-odbiorczej a procesem analizy i interpretacji tekstow kultury®.

Dlaczego tak sie dzieje? Polonistyczna dydaktyka i zarazem pragmatyka sg
czesto podporzadkowane wymogom egzaminéw konicowych. Gdyby na egza-
minie zewnetrznym pojawily sie pytania pozwalajgce sprawdzi¢ uczniowskie
kompetencje zwigzane z rozumieniem (interpretacjg) filmu, wydaje sie, ze na-
uczyciele potozyliby wiekszy nacisk na ich ksztalcenie, chociaz zdaje sobie
sprawe, jak nielatwe byloby skonstruowanie takiego arkusza. Chociaz przyktad
Irlandii dowodzi, Ze jest to mozliwe®®,

3.4. W swietle systemu egzaminow zewnetrznych

Od roku szkolnego 2014/2015 uczniowie konczacy klase szostg pisali
sprawdzian w nowej formule, zgodnie z ktérg dzielit sie on na dwie czesci:
cze$¢ 1 (jezyk polski i matematyka) oraz czesé 2 (jezyk obcy nowozytny). Zgod-
nie z informatorem CKE wszystkie zadania miaty sprawdzi¢ poziom opano-
wania wymagan okreslonych w podstawie programowej ksztalcenia ogélnego
i opiera¢ sig na réznych tekstach kultury: literackich (epickich i lirycznych),
nieliterackich (publicystycznych i popularnonaukowych) oraz ikonicznych.
Teksty w zestawie zadan mogly dotyczy¢ zagadnien zwigzanych tematycznie
np. z historig lub przyroda. W nowej formule sprawdzian przeprowadzono tyl-
ko dwukrotnie: w kwietniu 2015 i po raz ostatni w 2016 roku — zostal bowiem
zlikwidowany na mocy Ustawy z 23 czerwca 2016 roku o zmianie ustawy
o systemie o$wiaty oraz niektérych innych ustaw.

Analiza arkuszy sprawdzianu w klasie széstej szkoly podstawowej (jezyk
polski i matematyka) z lat 2015 i 2016 pokazuje, ze nie pojawily si¢ w nich py-
tania zwigzane z treSciami filmowymi (w roku 2015 w arkuszu zamieszczono

% Tamze, s. 50-51.

9% W Irlandii wlaczenie filmu w obrgb umiejetnosci o charakterze literaturoznawczym
skutkuje tym, ze film moze pojawi¢ sie w wypracowaniach egzaminacyjnych. Jak pisze
W. Bobinski, , konsekwencjg takiego ulokowania filmu w strukturze tresci ksztalcenia
i formuly egzaminéw konicowych sag listy rekomendowanych do omawiania tekstéw
kultury, w tym filméw (Wyksztalcic widza..., s. 121).
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za to inny tekst kultury: komiks)?”. Natomiast badajac archiwum prac z lat
2002-2014%, znajdziemy takie, w ktérych tego typu zagadnienia wystapity.
W kwietniu 2012 arkusz egzaminacyjny skupiony byt wokét kwestii zwigza-
nych z historig filmu. Zadania opieraly sie na nastepujacym fragmencie tekstu:

Kiedy na ekranie samochody koziotkuja w powietrzu albo bohater jest o krok
od $mierci, wstrzymujemy oddech, zsuwamy sie na krawedz fotela, a serce wali nam
jak miotem, cho¢ wiemy, ze to, co widzimy, nie dzieje si¢ naprawde. Ta magia kina,
czyli zdolno$¢ do wzruszania, zadziwiania i przerazania, zapetnia sale kinowe od
dnia, w ktérym na duzym ekranie zostat wySwietlony pierwszy na $wiecie film.

Historia filmu nie zaczeta sie od pierwszej projekcji kinowej. Juz ponad 150 lat
wczes$niej zauwazono, ze jesSli szybko przerzucimy kilka kartek zlekko tylko
réznigcymi sie rysunkami, odniesiemy wrazenie ruchu narysowanych postaci.

Odkrycie fotografii pozwolito na zwiekszenie efektu tego ztudzenia. W roku 1878
Anglik Edward Muybridge dwunastoma aparatami fotograficznymi zrobit w pét
sekundy dwanascie zdje¢ galopujacego konia. P6zniej szybko przesunat te zdjecia
przed oczami zebranej publiczno$ci. Wszyscy byli przekonani, ze wiasnie obejrzeli
prawdziwe galopujace zwierze.

Odkrycie Muybridge’a zainspirowato innych wynalazcow. W 1889 roku
w pracowni Tomasza Edisona skonstruowano kinetoskop — urzadzenie przewijajace
zdjecia na tasmie filmowej tak szybko, zeby dawatly wrazenie ruchu. Kinetoskop miat
posta¢ skrzyni z wizjerem, przez ktéry jedna osoba mogta oglada¢ krétkie,
kilkunastosekundowe scenki filmowe.

Chociaz kinetoskop pokazywat juz prawdziwe filmy, dopiero dokonania dwoch
Francuzéw, Augusta i Louisa Lumiére, wyniosty kino do rangi sztuki. Bracia Lumiére
byli twércami wielu filméw i dokonali wielu wynalazkéw z dziedziny techniki filmowej.
To oni zbudowali kinematograf i wpadli na genialny pomyst, zeby filmy dla szerszej
publiczno$ci wyswietla¢é na duzym ekranie znajdujagcym sie¢ w zaciemnionym
pomieszczeniu. Podczas pierwszej takiej projekcji, w 1895 roku, ludzie zgromadzeni
w sali kinowej zobaczyli krétki film przedstawiajacy wjazd pociggu na stacje kolejowa.
Widzowie byli przerazeni widokiem sunacej na nich z ekranu lokomotywy. Zaczeli
krzycze¢ ze strachu, a niektorzy w panice rzucili si¢ do ucieczki.

Filmy braci Lumiére byly czarno-biate inieme. Pierwsze filmy dzwigkowe
pojawity sie w 1900 roku, a filmy kolorowe zaczeto produkowac 17 lat pézniej.

Wprawdzie wynalezienie telewizji oraz wideo wplynelo na zmniejszenie
liczebnos$ci widowni kinowej, ale na seanse dobrych filméw wcigz ustawiajq sie
kolejki. Latwo to zrozumiec: telewizja nie moze dostarczac tylu wrazen, co ogladanie
filmu na duzym ekranie.

[331 si6w]
Na podstawie: R. Platt, Masz wiadomos¢. Od hierogliféw do Internetu. Warszawa 2005.

Pytania dotyczyly przede wszystkim umiejetnosci czytania ze zrozumie-
niem, ale takze umiejetnosci rozpoznawania ujecia filmowego®:

9 Latoch-Zielinska dokonata przegladu arkuszy egzaminacyjnych zewnetrznych wta-
$ciwych i prébnych z lat 2002-2004 pod katem wystepowania i doboru poszczegélnych
tekstéw kultury, Swiata wartosci, w jaki wprowadza ucznia dany zestaw egzaminacyjny,
oraz umiejetnosci, jakie poddawane sa sprawdzeniu podczas rozwigzywania kolejnych
zadan (zob. M. Latoch-Zielinska, Teksty kultury w gimnazjalnych arkuszach egzami-
nacyjnych [w:] Kultura popularna w szkole. Poblazliwe przyzwolenie czy autentyczny
dialog, pod red. B. Myrdzik, M. Latoch-Zieliniskiej, Lublin 2006, s. 209-226).

9 https://www.cke.edu.pl/sprawdzian/archiwum/arkusze-archiwum/ (dostep:
6.01.2019).

9 Co ciekawe, dzi$ wiemy, ze owa ,panika” przed pociagiem widocznym na ekranie
ma raczej charakter legendy, powtarzanej w celach reklamowych. Legendy, dodajmy,
bardzo skutecznej, pierwszego dnia bowiem film obejrzato zaledwie 35 widz6éw, nato-
miast w kolejne dni setki oséb chcialy obejrzeé nowy wynalazek i dozna¢ dreszczyku
emocji.
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2. Ktoére ujecie wywotato panike na pokazie filmu braci Lumiére?

A B. C. D.

Uczniowie musieli r6wniez wladciwie umiejscowi¢ wazne dla rozwoju kina
wydarzenia (film niemy/czarno-bialy/kolorowy/wynalazek telewizji) na osi
czasu, a takze wskaza¢ wlasciwe rozumienie wyrazenia ,,magia kina”. Niespel-
na 10 lat wczeéniej, bo w 2003 roku, sprawdzian byt skoncentrowany wokét
tematu ,,Przed telewizorem”. Na podstawie fragmentu ksigzki Stanistawa Misz-
czaka Historia radiofonii i telewizji w Polsce, dotyczgcego uruchomienia tele-
wizji w naszym kraju, sprawdzono zrozumienie tekstu, umiejetno$¢ nadania
mu tytutu i tworzenia instrukcji. Telewizji po§wiecony byt réwniez drugi tekst
umieszczony w arkuszu: wiersz Stanistawa Grochowiaka Telewizja. Pytania
dotyczyly rozumienia metafory (,czarodziejka zwyklych rzeczy”), rozpozna-
wania adresata wypowiedzi. Uczniowie mieli za zadanie napisa¢ list do Ani,
przekonujacy, ze nie warto godzinami przesiadywac przed telewizorem [sic!].
Na przestrzeni lat 2002-2016 na sprawdzianie klas sz6stych pytania dotyczace
zagadnien filmowych pojawily si¢ zatem dwukrotnie.

Z kolei egzamin gimnazjalny w nowej formule zostal wprowadzony w roku
szkolnym 2011/2012. Do roku 2010/2011 egzamin ten sprawdzal umiejetnosci
i wiadomo$ci opisane w Standardach wymagari egzaminacyjnych i odnosit sie
do wybranych przedmiotéw i §ciezek edukacyjnych, natomiast od roku szkolne-
g0 2011/2012 ocenia opanowanie wiadomo$ci i umiejetnosci okreslonych w wy-
maganiach og6lnych i szczegétowych zawartych w podstawie programowej.

Analiza arkuszy gimnazjalnych z lat 2012-2017 wskazuje, Ze ani razu w tym
okresie w zadaniach zamknigtych nie pojawilo sie pytanie z zakresu tresci fil-
mowych'®. W pytaniach otwartych, tzw. krétszej i dtuzszej wypowiedzi, w roku
2014 znalazlo sig pytanie odwotujace sie do umiejetnosci odczytywania fotografii:

Zadanie 17. (0-2) )
Ktére zdjecie wybralaby§/wybralby$ jako ilustracje do tekstu ZYCIE WSROD KSIAZEK?

Uzasadnij swéj wybér. W argumentacji odwolaj si¢ do tekstu. Nie cytuj sformulowan
z arKusza i nie oceniaj waloréw artystycznych zdjec.

Zdjecie 1. Zdjecie 2.

100 hitps://www.cke.edu.pl/egzamin-gimnazjalny/arkusze/ (dostep: 27.1.2019).
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Dwukrotnie we wspomnianym okresie w arkuszu egzaminacyjnym zadano
do napisania charakterystyke bohatera literackiego (w 2013 — napisz charakte-
rystyke bohatera literackiego, ktéry wykazal sig odwagg, w 2016 — napisz cha-
rakterystyke bohatera literackiego, ktéry wolno$¢ uznat za najwieksza wartosc.
Szkoda, ze w zadnym z tych dwéch wypadkéw nie rozszerzono tej mozliwosci
o charakterystyke bohatera filmowego).

Co ciekawe natomiast, przeglad arkuszy z lat 2002-2011 pokazuje, ze cho¢
w ograniczonym wymiarze, to jednak zamieszczono w nich pytania z zakresu
filmu. Podobnie jak w wypadku sprawdzianu w klasie szdstej, r6wniez na eg-
zaminie gimnazjalnym w roku 2003 pojawily sie zagadnienia filmowe. Arkusz
zbudowany byt wokét tematyki teatralno-filmowe;j i nosit tytut ,W teatrze swia-
ta”. W arkuszu umieszczono tekst III, ktéry w istocie sktadat sig z fragmentow
wypowiedzi na temat istoty aktorstwa czy statusu filmu w ogéle. Byly to wy-
wiady z Anng Dymna, Jadwigg Jankowska-Cieslak oraz Johnnym Deppem.

Tekst 111

A. Wywiad z Anng Dymny
Nie jest latwo by¢ zwyczajna kobieta 1 aktorka — uchwyci¢ rownowage migdzy tymi
dwoma $wiatami. [...] A jednak jestem aktorka i wiem, Ze to moje miejsce, bo aktorstwo na
szczgscie nie polega tylko na checi pokazywania sig, popisywania. Czasem odmawialam
przyjecia roli, bo godzila w moje przekonania albo wtedy, gdy czulam, Ze nie potrafi¢ wydo-
by¢ z siebie tego, co trzeba, bo peknie mi serce. W koncu jestem zwyklym czlowiekiem, a nie
automatem do produkcji emocji 1 uczué. [...] Zawdd ten jest okrutny i trudny — oczywiscie.
Ale rownoczesnie pigkny, gdyz daje mozliwosci ciaglego rozwoju, poszerzania horyzontow,
poglebiania wiedzy o sobie i o czlowieku. Daje tez mozliwos¢ ucieczki od rzeczywistosci.
[...] Stresem jest kazda porazka, kazdy sukces, popularnosc i jej brak, nieuregulowany, zwa-
riowany tryb zycia, trema itd. Do tego dochodza przyziemne, normalne problemy, ktére
wprawdzie dotykaja kazdego, lecz nas szczegolnie bolesnie, a na dodatek publicznie. Na
przykiad przemijanie!
Elzbieta Binczycka, Rozmowa: Anna Dymna, [w:] ,Sezon™ 7/8, rocznik 1.

B. Wywiad z Jadwigg Jankowsky-Cieslak
Pewien paradoks polega na tym, ze zostalam aktorka... z powodu niesmiatosei. [...]
Aktorstwo dla osob takich jak ja bywa azylem, pozwala na bezpieczne uwalnianie si¢ od
kompleksow, za maskami postaci. [...] Dowiedzialam si¢, Ze w teatrze najwazniejsza jest pu-
bliczno$¢, a nie aktor zapatrzony w siebie i czekajacy na podziw, i Ze chodzi o to, by widz
wzruszyl si¢ cho¢ trochg lub zamyslil. [...] Na scenie czujg, ze samoistnie dzieje si¢ ze mna
cos$, czego nie potrafi¢ powstrzymac.
Krzysztof Demidowicz, Nie na kazde wezwanie, [w:] ,,JFilm”, 1997, nr 12.

C. Wywiad z Johnnym Deppem
Wydaje mi sig, ze wspolczesne kino amerykanskie jest przegadane. Aktorzy zamiast
gra¢, wszystkie emocje wyrazajg slowami. [...] Wspolczesne kino amerykanskie nie docenia
widza, uwaza go chyba za glupca, ktéremu wszystko trzeba dopowiedzie¢. Aktorstwo jest dla
mnie reagowaniem, odczuwaniem, a nie technika. Nie uznaj¢ jednak szarzowania, szafowania
swoimi ¢zysto prywatnymi emocjami.
Elzbieta Ciapara, Johnny, mam na imie Johnny, [w:] ,Film”, 1997, nr 10.

Podobnie jak powyzszy tekst III w og6lny spos6b dotyczy kina, tak pyta-
nia utozone do niego w istocie sprawdzaly jedynie umiejetno$é czytania ze
zrozumieniem. Bardziej ztozony charakter mialo natomiast zadanie dluzszej
wypowiedzi: ,Napisz charakterystyke wybranej postaci literackiej, dowodzac,
ze warto ja ukaza¢ w teatrze lub filmie”.
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Z kolei trzy lata pdézniej, bo w roku 2006, zadano uczniom do napisania roz-
prawke, w ktérej gimnazjalisci mieli uzasadnié¢, ze $miech niekiedy moze by¢
nauka, odwolujac sie do przyktadéw z literatury lub filmu, ewentualnie z obu
tych dziedzin. I wlasciwie na tym musimy juz zakonczy¢ nasze poszukiwania:
od 2006 roku nie pojawily sie na egzaminie gimnazjalnym pytania zwigzane
w jakikolwiek sposéb z filmem. Jak widaé, zakres filmowych zagadnien podej-
mowanych na egzaminie gimnazjalnym jest bardzo waski. Sprawdzmy, jak to
wyglada na maturze.

Matura w nowej formule po raz pierwszy zostata przeprowadzona w roku
szolnym 2014/2015''. Podobnie jak w wypadku sprawdzianu i egzaminu
gimnazjalnego egzamin maturalny od 2015 roku odnosi sie do wymagan za-
wartych w podstawie programowej, a nie do standardéw egzaminacyjnych.
Wprowadzono réwniez obowigzek przystgpienia do egzaminu z przedmiotu
dodatkowego na poziomie rozszerzonym. Na poziomie podstawowym z jezyka
polskiego kazdy uczen ma do wyboru dwa tematy. Pierwszy z nich wymaga na-
pisania rozprawki inspirowanej fragmentem tekstu literackiego, a drugi inter-
pretacji utworu lirycznego. Na poziomie rozszerzonym rowniez wprowadzono
staly uktad tematéw: jeden temat zawiera polecenie napisania wypracowania
inspirowanego fragmentem tekstu historyczno- lub teoretycznoliterackiego,
a drugi dokonania interpretacji poréwnawczej tekstéw lub ich fragmentow.
Pr6zno szukac tu §ladéw filmowych. Znajdziemy je natomiast na maturze ust-
nej. W roku 2015 zmianie ulegta jego formuta, ktérej poswiecimy wiecej uwagi
ze wzgledu na jej rewolucyjny charakter. Po raz pierwszy obecno$¢ tekstow
ikonicznych posréd tematéw losowanych przez maturzyste zyskata oficjalny
charakter. Zniesiono dawng prezentacje — od roku 2015 zdajacy losuje pytanie
i przygotowuje odpowiedZ podczas egzaminu, a nie przed nim. Na nowej ma-
turze ustnej obowiazujg trzy typy zadan z zakresu ksztalcenia: a) kulturowo-
-literackiego (oparte na tekstach literackich); b) jezykowego (oparte na tekstach
literackich, popularnonaukowych i publicystycznych); ¢) kulturowo-literac-
kiego (oparte na tekstach ikonicznych):

W kazdym z zadan z trzeciego zakresu punktem wyjscia wypowiedzi uczniowskiej
ma by¢ konkretny tekst ikoniczny (umieszczony w kazdym zestawie). Na jego pod-
stawie zdajacy powinien w swej wypowiedzi rozwing¢ i poszerzy¢ zasygnalizowane
w poleceniu zagadnienie, a przy tym odwota¢ sie do innych, wybranych przez sie-
bie utworéw literackich, w ktérych widoczna jest podobna problematyka. Nie cho-
dzi tu jednak o sprawdzenie uczniowskich kompetencji analityczno-interpretacyj-
nych z zakresu pracy z ikonografia [...], lecz raczej o zweryfikowanie umiejetnosci
tworzenia przez ucznia wypowiedzi na okreslony temat, zgodnej z zasadami logiki,

retoryki i poprawnosci jezykowej'*%.

101 Zob. https://www.cke.edu.pl/images/ EGZAMIN MATURALNY_OD 2015/Informa-
tory/2015/Jezyk-polski.pdf (dostep: 6.01.2019).

102 gy, Zurek, Ikonografia i literatura. O nowej maturze ustnej z jezyka polskiego (2015)
[w:] Ikoniczne i literackie teksty..., Krakéw 2015, s. 158.



132 Czes¢ pierwsza. Szkota i film

Tekst ikoniczny rozumiany jest przez twoércéw Informatora o egzaminie
maturalnym z jezvka polskiego od roku szkolnego 2014/2015' w kategoriach
semiotycznych, moze wigc by¢ nim plakat, grafika, obraz malarski, ilustracja
ksigzkowa, rzezba (dzieto przestrzenne). Jak juz wczeséniej zostato powiedzia-
ne, uczen z tekstem pracuje na lekcjach jezyka polskiego od poczatku nauki
w szkole, z tekstem ikonicznym spotyka sie od II etapu edukacyjnego. Dotad
jednak rzadko kiedy tekst ikoniczny byl punktem wyjscia, raczej stanowit tlo,
ilustracje do tekstu literackiego, ktéry nalezato poznac i zinterpretowaé. W no-
wej koncepcji matury ustnej mamy do czynienia z odwréceniem tego schema-
tu: z interpretowaniem dzieta plastycznego w kontekscie utworu literackiego.
Tak zalozenia nowej matury podsumowat Stawomir Zurek:

Nowa matura z jezyka polskiego, zorientowana na §wiadome i aktywne uczestnic-
two w szeroko pojetej sferze kultury (zar6wno w jej tradycyjnej, jak i wspélczesnej
formie), wraz funkcjonujaca od roku 2009 podstawg programowa wyznaczaja profil
ksztalcenia polonistycznego na wszystkich jego etapach — od poczatkowego, przez
gimnazjum, do kolejnych klas liceum. Wprowadzone zmiany pozwalaja na to, by
nie rezygnujac z kultywowania tradycji, a jednoczesnie uwzgledniajac zmieniajaca
sie na naszych oczach rzeczywisto$¢ — ktérej znaczacym elementem jest wplywajaca
na wszystkie dziedziny zycia tak zwana ikonosfera — wyposazy¢ uczniéw w umie-
jetnosci pozwalajace na rozumienie toczacych sie wokél nich proceséw (umiejetno-

$ci na miarg czas6w) i funkcjonowania w nich jako §wiadomi odbiorcy kultury®?,

Zapisy podstawy programowej oraz nowa koncepcja matury pisemne;j i ust-
nej z jezyka polskiego w pewnym sensie wymusily na nauczycielach zmiane
dotychczasowych form pracy, w zakresie wlgczania w ksztalcenie literackie
ksztalcenia audialnego (zadania w tym zakresie podjely sie réwniez instytucje
wspierajace szkote). Otwarte pozostaje pytanie o ksztalt sprawdzianu po klasie
6smej i formute nowej matury po dokonanej reformie.

3.5. Rozlegte horyzonty pozaszkolnej edukacji filmowej

Omowiony przeze mnie raport o stanie polskiej edukacji filmowej powstat
w 2011 roku, a wiec zaledwie dwa lata po wdrozeniu nowej podstawy progra-
mowej. Z perspektywy roku 2019 wydaje sie, ze rekomendacje w nim zawarte
w wiekszos$ci zostaly wcielone w zycie. Przede wszystkim dotyczy to bogatej
oferty szkolen skierowanych do nauczycieli z historii kina/wiedzy filmowej/
praktycznego zastosowania filmu na lekcji, prowadzonych réwniez za pomocg
platform internetowych. Powstalo wiele nowych organizacji, ktére z zatoze-
nia miaty z jednej strony da¢ nauczycielom wsparcie w realizowaniu edukacji

103 Informator o egzaminie maturalnym z jezyka polskiego od roku szkolnego 2014/2015,
https://cke.gov.pl/images/ EGZAMIN MATURALNY_OD_2015/Informatory/2015/Je-
zyk-polski.pdf (dostep: 5.10.2016).

104 gy, Zurek, Ikonografia i literatura..., s. 167.
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filmowej, z drugiej — rozwija¢ pasje uczniéw. Inne organizacje na dokonujaca
sig¢ zmiang odpowiedzialy rozszerzeniem swojej dzialalnosci. W ostatnich la-
tach pojawilo sie tak wiele instytucji zajmujacych sie edukacja filmowa, ze
narodzita sig potrzeba zrzeszenia. PISF, chcac stworzy¢ forum wspétpracy
i wymiany idei dla organizacji zajmujacych sig realizacja podobnych zadan,
utworzy! Koalicje na Rzecz Edukacji Filmowej: porozumienie instytucji, or-
ganizacji pozarzadowych i szkét wyzszych, dzialajgcych w obszarze edukacji
kulturalnej oraz ksztalcenia pedagogicznego na rzecz szeroko rozumianej edu-
kacji filmowej dzieci i mtodziezy'®. Trudno w tym miejscu oméwié wszystkie,
skupie sie wiec jedynie na wybranych, uznanych przeze mnie za istotne. Wy-
mieni¢ zatem nalezy portale: filmotekaszkolna.pl, edukacjafilmowa.pl (portal
edukatoréw i mtodych kinomanéw, gdzie mozna znalez¢ analizy filméw, sce-
nariusze zaje¢ filmowych i tzw. ABC filmu), edukacjafilmowa.eu (16dzki portal
powstat z myéla uczniach, nauczycielach i wszystkich, ktérzy chcieliby posze-
rzy¢ wiedze z zakresu filmu; oferuje kursy edukacyjne z zakresu sztuki filmo-
wej, testy sprawdzajace wiedze, scenariusze lekcji filmowych), legalnakultura.
pl (tu zaktadka: strefa edukacji, gdzie znajduja sie scenariusze lekcji dotyczace
edukacji audiowizualnej, w tym edukacji filmowej w szkole gimnazjalnej i po-
nadgimnazjalnej), ninateka.pl (udostepniajacy legalne i darmowe materiaty au-
diowizualne i ich om6wienie do realizacji m.in. na przedmiotach: jezyk polski,
wiedza o kulturze, lekcja biblioteczna, godzina wychowawcza).

O dzialalnosci Filmoteki Szkolnej, projektu PISF-u, ktéry zostal zainaugu-
rowany w roku 2009, juz pisalam. Dziatalnos¢ Filmoteki Szkolnej nie ograni-
cza sie do wydawania pakietéw DVD. Jej zadaniem jest réwniez zachecanie
zaréwno nauczycieli, jak i uczniéw do dodatkowych dziatan zwigzanych z fil-
mem (omoéwienie kluczowych elementéw projektu Filmoteka Szkolna i jego
potencjatu edukacyjnego znajdziemy w artykule Latoch-Zielinskiej Edukacja
filmowa z ,,Filmotekq Szkolng”*°). Filmoteka Szkolna umiescita na swojej stro-
nie zakladke ,,pokéj nauczycielski”, w ktorej zacheca pedagogéw do obejrzenia
z uczniami filméw otrzymanych w pakiecie, oferujac pomoc w zakresie scena-
riuszy lekcyjnych (dostepnych na stronie Filmoteki Szkolnej i edukacjafilmo-
wa.pl), opracowan filmoznawczych, artykutéw i recenzji filmowych. Zacheca
ich takze, aby sprobowali swoich sit jako twércy filmowi lub tez uczestniczyli
z uczniami w pokazach Filmoteki Szkolnej. Nowe Horyzonty Edukacji Fil-
mowej czy Akademia Polskiego Filmu oferuja takze mozliwo$é uczestnicze-
nia w konferencjach, forach czy warsztatach dla nauczycieli. Wspomniana

105 Do koalicji nalezy juz 21 instytucji, m.in. PISE, Centrum Edukacji Obywatelskiej,
Stowarzyszenie Nowe Horyzonty, Warszawska Szkota Filmowa, Centralny Gabinet Edu-
kacji Filmowej. Cele koalicji to: utatwienie dostepu do filméw — w szkole i w kinie,
ksztattowanie umiejetnosci krytycznego odbioru sztuki filmowej, zwiekszenie roli filmu
jako narzedzia dydaktycznego, nauka praktycznej realizacji r6znych form filmowych,
doskonalenie zawodowe i aktywizacja os6b dziatajacych w sferze edukacji filmowej na
rzecz dzieci i mtodziezy.

106 M. Latoch-Zielinska, Edukacja filmowa z ,,Filmotekq Szkolng”..., s. 227-237.
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Akademia Polskiego Filmu to z kolei druga po Filmotece Szkolnej propozycja
PISF-u. Jest to dwuletni kurs historii filmu polskiego na poziomie akademic-
kim. W programie tym moga uczestniczy¢ wszystkie osoby zainteresowane po-
szerzeniem swojej wiedzy z zakresu historii kina polskiego.

Na wiekszg uwage zastuguje edukacja filmowa realizowana przez Nowe
Horyzonty Edukacji Filmowej. Dziesiecioletnig historie dziatalnoéci NHEF
zapoczatkowaly spotkania w warszawskim kinie Muranéw. Z czasem comie-
sigczne projekcje filmowe potaczone z dyskusjg zaczely sie odbywaé w prawie
40 miastach. Przez caly rok szkolny (raz w miesigcu: od pazdziernika do czerw-
ca) odbywajg sie projekcje kinowe dla uczniow, realizowane w ramach cykli
tematycznych, dostosowanych do wszystkich etapéw edukacyjnych. Program
spotkan przewidziany jest dla pieciu grup wiekowych: przedszkola, szkoty
podstawowej (klasy 1-3 i 4-6), gimnazjum oraz szkoly ponadgimnazjalnej'”.
Twoércom cyklicznych spotkan udato sig pozyska¢ rekomendacje Ministerstwa
Edukacji Narodowej oraz kuratoriéw o$wiaty, w swoich reklamach podkresla-
ja tez zgodnos¢ programu z podstawg programowsq. Kazdy pokaz poprzedza
prelekcja multimedialna, wprowadzajgca uczestnikow w tematy podejmowane
w danym filmie, natomiast po pokazie odbywa sig dyskusja moderowana przez
prowadzacego, zazwyczaj filmoznawce. Nauczyciele biorgcy udzial w projek-
cie otrzymuja rowniez materialy dydaktyczne: scenariusze lekcyjne, opierajace
sig na tematach i watkach poruszanych w filmie; zazwyczaj sa to propozycje
lekcji z jezyka polskiego albo godzin wychowawczych. Mocng strona propo-
zycji NHEF jest zr6znicowany repertuar, uwzglednianie w nim zaréwno kina
polskiego, jak i §wiatowego, filméw fabularnych i dokumentalnych, klasyki
i nowosci. Ograniczenie stanowi lokalizacja (pokazy i prelekcje odbywaja sie
w wiekszych miastach) czy koniecznos¢ zakupu karnetu przez uczniéw (cho¢
dla uczniéw z prowincji mozna uzyska¢ znizki). Pod znakiem zapytania sta-
je rowniez praktyczna mozliwo$é¢ wykorzystania otrzymanych materialéw na
lekcji jezyka polskiego, pozwalajacych poglebié omawiany temat, w sytuacji
gdy np. uczestnikami edukacji filmowej nie sg cate klasy z danej szkoly, ale
grupy uczniéw z réznych klas.

3.6. Film jako szansa dla edukacji polonistycznej

Na koniec powr6émy do pytania: jak zatem wyglada uczen i nauczyciel po-
lonista w zwierciadle ekranu? Najwyrazniej lustro odbija podwéjny obraz,
przedstawiajacy wyraznie zarysowana dychotomie. Jak pokazaly analizo-
wane badania i raporty, z jednej strony mamy deklarowang bezradno$é¢ me-
todyczna nauczycieli i opér wobec analizowania i interpretowania filmoéw,

107 W edycji 2017/2018 organizatorzy dostosowali cykle filmowe do wchodzacej w zy-
cie reformy edukacji — do programu skierowanego do szkét gimnazjalnych wlaczono
klase VII szkoly podstawowe;j.
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z drugiej — bogaty $wiat pasjonatéw i znawcéw dziedziny, oferujacych pomoc
i narzedzia dydaktyczne'®®. Pozostaje mie¢ nadzieje, ze te dwa $wiaty sie spo-
tkaja (tak jak w odbiorze filmu spotka sie wreszcie przyjemnos¢ z odpowie-
dzialnoscia, kazaca uczy¢ rowniez odbioru sztuki wymagajacej intelektualnego
wysilku), a wysitek przyniesie owoce w postaci poglebionego obrazu samego
siebie i otaczajacego Swiata.

Jak sie wydaje, po tylu latach istnienia kina szkola powinna mie¢ juz za
sobg etap dyskusji nad sensownoscig uwzgledniania filmu w tworzonych
programach — tak jednak nie jest. Gdyby pokusi¢ sie o podsumowanie, trze-
ba zauwazy¢, ze rola i miejsce filmu w polonistyce szkolnej tacza sie z kilko-
ma problemami. Pierwszy z nich stanowi kwestia wychowania estetycznego:
ksztalcenie kultury estetycznej, umiejetnos¢ przezywania i oceniania dziela
sztuki, podejmowanie préby wiasnej twérczosci, wplyw sztuki na przezycia
jednostki i jej 0og6lng postawe wobec §wiata. Przywotam raz jeszcze wspomnia-
nego Miinsterberga, ktéry w 1916 roku napisat:

Najwieksza jednak misja, jaka dramat kinowy moze spelnia¢ wobec spolecznosci,
jest ksztalcenie estetyczne. Zadna inna sztuka nie dociera na co dzien do liczniejszej
publicznosci, zaden wplyw estetyczny nie znajduje widzéw o bardziej podatnym na
ksztaltowanie umysle. [...] Oczywiscie sa i tacy, i moze by¢ ich dzisiaj jeszcze wie-
lu, ktérzy wysmialiby plan uczynienia ruchomych obrazéw srodkiem estetycznej
edukac;ji'®,

Film zaspokaja potrzebe fabuly, potrzebe wrazen nieobecnych w rzeczywi-
stosci, ale tez sktania do zadawania sobie samemu pytan, inspiruje do przemy-
slen i dyskusji, wreszcie daje szanse tworczego realizowania samego siebie!'.
Z tych wtasnie powodéw uczniowie lubig wspélne ogladanie filméw i rozmo-
wy o nich, tym mozna réwniez wytlumaczy¢ nieprzemijajaca popularnos¢ dys-
kusyjnych klubéw filmowych.

Kolejnym argumentem uzasadniajagcym obecno$é¢ filmu w edukacji poloni-
stycznej jest przygotowanie ucznia do uczestnictwa w kulturze. Powinno ono
polega¢ na wprowadzeniu w kulture, ktéra jest wspélczesnie zywa, a ta ma
dzisiaj audiowizualny charakter. Opisane w niniejszym rozdziale badania po-
kazuja, ze film jest waznym sktadnikiem uczniowskiej codziennosci, co wie-
cej — czesto jedyng wspdlne przezywang rozrywka kulturalng rodzicéw i dzieci

1% O dobrych praktykach zastosowania filmu w ramach programu jezyka polskiego,
ale réwniez innych przedmiotéw mozemy przeczytaé¢ w raporcie Zmontuj sobie projekt.
Dobre praktyki lideréw i liderek Filmoteki Szkolnej. Ci ostatni zostali wylonieni z gru-
py nauczycielek i nauczycieli najbardziej zaangazowanych w edukacje filmowa: od
lat dzialajg z filmem i poprzez film. Zob. https://docplayer.pl/11441752-Dobre-praktyki-
liderek-i-liderow-filmoteki-szkolnej.html (dostep: 15.03.2016).

109 H., Miinsterberg, Dramat kinowy. Studium psychologiczne..., s. 141.

110 (O pozytkach czysto polonistycznej natury, ptynacych z faktu wprowadzenia filmu
do szkoly, pisala Nurczynska w artykule Miejsce i rola filmu we wspdlczesnej polonistyce
szkolnej [w:] O wspélczesnej kulturze literackiej, pod red. S Zoétkiewskiego, M. Hopfin-
ger, t. 2, Wroctaw 1973, s. 263-273.
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jest ogladanie filméw w telewizji, na DVD lub korzystanie z ustug platform
streamingowych. Tymczasem okazuje sie, ze statystyczny uczen nawet jesli
uczestniczy w tak pojetej kulturze, to nie potrafi wykorzysta¢ swojej wiedzy
w praktyce. Oglada filmy, ale odzwyczajony od wysitku intelektualnego nie
potrafi ich przywola¢ w argumentacji, piszac na przyktad egzaminacyjna roz-
prawke (nie zawsze z bezmys$lnosci, czesto dlatego, ze jego zdaniem nie wy-
pada).

Trzecim, ale najwazniejszym elementem uzasadniajagcym wprowadzenie
filmu do edukacji polonistycznej jest jego niezwykta atrakcyjno$¢ w ksztalce-
niu umiejetnos$ci interpretacji. Nierzadko formutowane sa publicznie opinie, ze
literature traktuje sie w szkole po macoszemu, instrumentalizuje jako materiat
do ¢éwiczen i zadan egzaminacyjnych. Tymczasem film znajduje sie w jeszcze
gorszym polozeniu: bywa, ze na lekcjach nie tyle zastepuje literature (w do-
my$le: lekture), ile jej streszczenie. A przeciez omawiajac z uczniami film na
jezyku polskim, mozemy zrealizowaé wiele zagadnien czysto polonistycznej
natury, pozostajacych w zwigzku z problemami teorii literatury (dla przyktadu
podobienistwo rodzajowe i gatunkowe obu sztuk czy podobienstwo struktur).
Wedlug Bobinskiego odpowiedzig na zmiane sposobu czytania, jaka nastgpita
pod wplywem kultury audiowizualnej, moze by¢ filmowe czytanie literatury,
o czym juz pisalam w poprzednim rozdziale. W podobnym tonie wypowiada
sig Tomasz Gruszczyk w niedawno wydanej ksigzce Czytanie filmu — oglgdanie
literatury. Propozycje interpretacji do spotkan edukacyjnych:

Dlaczego uczenie i popularyzowanie czytania filmu wsréd mlodziezy jest tak waz-
ne? Albowiem praktykowanie lektury prowadzi do wyksztalcenia nawyku siega-
nia po teksty kultury wspélczesnej — nierzadko trudne, wymagajace, nieoczywiste,
o wysokim stopniu zlozonosci [...] ma tez wymiar prewencyjny: zapobiega (albo
przeciwdziata) wykluczeniu kulturowemu. W tym ostatnim pojeciu nie chodzi wy-
tacznie o brak mozliwosci fizycznego wspéluczestnictwa w wydarzeniach kulturo-
wych, lecz o rzecz duzo istotniejsza, w dobie niemal nieograniczonego dostepu do
débr kultury najwieksza przeszkoda okazuje sie bowiem nieumiejetnosé radzenia
sobie z przekazem symbolicznym o wyzszym stopniu zlozonosci'*'.

Badanie Dydakiyka literatury i jezyka polskiego w swietle nowej podstawy
programowej pokazalo, ze dla uczniéw lekcje z wykorzystaniem filméw czy
wytworéw kultury popularnej sg ciekawe, atrakcyjne i pomagajg im w zro-
zumieniu stawianych probleméw. Jednakze wszystkie dziatania analityczne
powinny by¢ podporzgdkowane celowi nadrzednemu, mam tu na mysli inter-
pretacje — jest ona bowiem podstawowa kompetencja potrzebng do uczestnic-
twa w kulturze. Ogladanie filméw uczy, Ze naturalng sklonnoscia czlowieka
jest interpretacja doznawanej rzeczywistoSci. Sposobem wigzacym i usen-
sowniajgcym istnienie filmu na lekcjach polskiego jest szansa, jakg daje on na
ksztalcenie umiejgtnosci najbardziej ztozonych, a wiec wiasnie interpretacji

11T, Gruszezyk, Czytanie filmu — oglgdanie literatury. Propozycje interpretacji do spo-
tkari edukacyjnych, Katowice 2015, s. 10.
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— umiejetnodci stuzacych zaréwno filmowi (jego poglebionemu rozumieniu),
jak i literaturze. Chodzi o to, zeby mlody czlowiek potrafil samodzielnie my-
sle¢, zmierzy¢ sie z wyzwaniem intelektualnym, ktérym jest spotkany przez
niego tekst, a takze potrafit swéj sad (teze interpretacyjna) uzasadnié. Tekst
(czy to filmowy, czy literacki) zaktada lekture; istnieje w procesie lektury, roz-
ciagajacej sig od czytania poprzez rozumienie po objasnianie oraz interpreta-
cje. Interpretacja przeciez — jak stwierdzita Maria Janion — ,,jest sztuka artystow
i uczonych, ale jest réwniez podstawowg umiejetnoscig myslacego czlowieka.
Bez tej umiejetnosci zamkniety pozostaje przed nim $wiat kultury i §wiat na-
tury 12,

Wykorzystanie filmu w edukacji polonistycznej daje tej ostatniej rozma-
ite mozliwosci: bogacenie stownictwa, ksztalcenie umiejetnosci argumenta-
cji, obudzenie pasji interpretacyjnej, sposobnosé rozpoznawania i nazywania
emocji. Krzysztof Biedrzycki w lapidarnym, ale waznym tekscie Interpretacja
— szkola rozumienia wyjaénil, dlaczego wtasnie ksztalcenie umiejetnosci in-
terpretacji powinno by¢ zasadniczym zadaniem polonisty i jego powinno$cia
wobec uczniéw. Zdaniem Biedrzyckiego kazdy tekst stawia odbiorce przed ko-
nieczno$cia nadawania znaczen; kazde spotkanie z tekstem wymaga dzialan
interpretacyjnych. Powinnoscia szkoly jest przygotowanie §wiadomego odbior-
cy i uczestnika kultury, a zadanie to zostanie wypelnione jedynie pod warun-
kiem, ze uczen zostanie wprowadzony w §wiat interpretacji. Autor dodaje, ze
stanowi ona warunek wszelkiego poznania, ale i zarazem jest jego konsekwen-
cja, co wigcej — jest formg do§wiadczania Swiata:

Wystarczy sig zatrzymac na poziomie potocznego doswiadczania, zeby stwierdzié,
ze caly proces oswajania rzeczywistosci przez czlowieka jest interpretowaniem: to,
Cco nowe poznajemy przez pryzmat juz znanego, dla opisania faktéw i rzeczy uzy-
wamy sléw, ktére juz poznawang przestrzen porzadkuja, a wiec stanowig wyraz
jakiego$ jej odczytania i nadania jej sensu. Nie ma $wiadomego istnienia poza in-
terpretacja. Moze sie zdarzy¢ (i czesto sie zdarza) istnienie w cudzych, przejetych,
narzuconych i bezrefleksyjnych interpretacjach*3.

Dalej badacz wylicza kolejne argumenty, wskazujgc, ze interpretacja jest
podstawa budowania wlasnej tozsamosci: interpretowanie szeroko rozumia-
nego tekstu przektada sie na poznawanie siebie samego, sktania do autoreflek-
sji, do konfrontacji stworzonego obrazu §wiata z tym opisanym w ksigzce lub
ukazanym na ekranie. Na koniec swojego wywodu Biedrzycki formuluje naj-
wazniejszy argument: interpretacja jest podstawg komunikacji miedzyludzkiej
i porozumiewania sig. Komunikacja nie odbywa sie jedynie za pomoca stow,
nie jest tylko przekazywaniem wiadomosci. Aby wlasciwie zrozumie¢ kon-
tekst sytuacji, musimy zinterpretowa¢ réwniez pozawerbalne srodki wyrazu

12 M. Janion, Humanistyka: poznanie i terapia, Warszawa 1974, s. 113.

113 K. Biedrzycki, Interpretacja — szkola rozumienia [w:] Dydaktyka literatury i jezy-
ka polskiego. Stan badarni i perspektywy badawcze, pod red. S.J. Zurka, A. Adamczuk-
-Steplewskiej, Lublin 2012, s. 161-162.
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(niewlasciwe zinterpretowanie sléw, gestéw czy intencji prowadzi przeciez
do konfliktéw). Uczenie interpretacji w szkole nie powinno wiec ograniczac
sie do uczenia rozumienia tekstu, ale powinno by¢ uczeniem niezbednego
w zyciu mys$lenia, oceny, wyciggania wnioskéw z cudzych zachowan. Do tego
dziatania idealnie nadaja sie wtasnie filmy, pozwalajace na wielopoziomowa
analize, ksztalcace umiejgtno$é odczytywania sygnatéw i wigzania ich w zna-
czeniowq caloé¢. Interpretacja filmu rozszerza horyzonty: w tekst bowiem
zawsze jest wpisany cudzy obraz $wiata, cudze emocje, ktére trzeba rozszy-
frowac. Skoro uczniowie lubig ogladac¢ filmy i rozmawiaé o nich, trzeba to wy-
korzystac¢. Deklarowana przez nich gotowos$¢ do interpretacji tekstu filmowego
moze by¢ lekarstwem na wskazywang biernosé i stagnacje w codziennosci po-
lonisty. Oczywiscie, aby taka interpretacja przyniosta polonistyczne korzysci,
musi by¢ warunkowana poziomem wiedzy i mozliwo$ciami swobodnego po-
slugiwania sie aparatem interpretacyjnym. Film nie moze by¢ jedynie pretek-
stem do luznych skojarzen albo odwrotnie: sucha, strukturalistyczng analizg.
Tak samo nalezy sie wystrzega¢ egzegezy, przekazywania gotowej wiedzy in-
terpretacyjnej w postaci chociazby gotowej, dyktowanej uczniom notatki, jak
zupelnej dowolnoéci interpretacyjnej, niemajacej oparcia w tekscie.

Nawet jesli kiedys spelni sig marzenie nie tylko moje, ale i wielu oséb, po-
stulujacych konieczno$¢ wprowadzenia nowego przedmiotu, czy to o nazwie
edukacja medialna, czy edukacja filmowa, polonista dla dobra nauczanego
przedmiotu nie powinien rezygnowac z omawiania filméw i wykorzystania ich
potencjatu do ksztalcenia umiejetnosci interpretacji potrzebnej zaré6wno do ro-
zumienia literatury, jak i otaczajacego $wiata. Z tego wzgledu nie zdecydowa-
tam sie budowaé¢ w swojej pracy wizji nowego przedmiotu, cho¢ za takowym
sig opowiadam. Mialby to by¢ przedmiot o nazwie ,,edukacja medialna”, ktéry
powinien mie¢ w moim mniemaniu interdyscyplinarny charakter, z pogranicza
wiedzy filmoznawczej i medioznawczej, polaczony z nauka o komunikowaniu
sie. Przedmiot ten powinien w swoim programie uwzglednia¢ zmiany zacho-
dzace w dzisiejszych praktykach kulturowych i mie¢ w duzej mierze warszta-
towy charakter. Najwazniejszym jego celem miatoby by¢ ksztalcenie kompe-
tencji zwigzanych z krytycznym rozumieniem mediéw oraz odzieraniem ich
z pozoru neutralnodci. Jednocze$nie — co wazne — jestem za mieszanym mode-
lem edukacji medialnej, tzn. takim, w ktérym tresci zwigzane z szeroko pojetg
edukacja filmowa bylyby realizowane na osobnym przedmiocie, ale ponadto
jej elementy bylyby rozproszone w ramach innych przedmiotéw, a zwlaszcza
jezyka polskiego. To wlasnie na jezyku polskim powinno sie znalez¢ miejsce
i czas na sproblematyzowang analize i interpretacje filméw, uwzgledniajaca
rowniez takie najwazniejsze obszary, jak narracja, tworzywo, genealogia oraz
relacja z literatura, czego Swiadectwo dam w drugiej czesci ksigzki.
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Rozdziat 1: Ktopoty z uczniowskg podmiotowoscig

1.1. Nadzieje

Szkola od zawsze nie radzi sobie z wlasciwym dowartoSciowaniem ucznia jako
podmiotu®. Problemowi prébuje zaradzi¢ dydaktyka przedmiotowa, ale niecze-
sto znajduje to odzwierciedlenie w realnej sytuacji lekcyjnej. W zwiazku z tym
z jednej strony mamy olbrzymig literature przedmiotu, w ktérej podkresla sie
potrzebe podmiotowosci ucznia? i przedstawia wielorakie propozycje jego ak-
tywizacji, a z drugiej praktyke szkolna, podporzadkowang czesto niewolniczo
wymogom egzaminacyjnym, wydaje sig — zamknietq w uproszczonym para-
dygmacie strukturalnym, zdecydowanie ograniczajacym uczniowska szanse
na podmiotowosé. Wielu badaczy wing za aporig szkolnej polonistyki obarcza
wlasnie strukturalny model pracy z tekstem sfunkcjonalizowany przez Bozene
Chrzastowska® oraz system egzaminéw zewnetrznych opierajacy sie na gléw-
nie na zadaniach zamknietych i odpowiedziach zgodnych z kluczem*. Cho¢

! Charakterystyke wprowadzania idei podmiotowosci w nurt dydaktyki przedmiotowej
w kontekscie roli ksztalcenia literackiego i jezykowego znajdziemy w artykule Jana Pola-
kowskiego, Idee dydaktyki podmiotowej w podstawowych problemach ksztalcenia literac-
kiego (nurt antropocentryczno-kulturowy) [w:] Podmiotowy wymiar szkolnej polonistyki,
pod red. Z. Urygi, Krakéw 1998, s. 8-31. Polakowski za nurt antropocentryczno-kultu-
rowy uznaje taki, ktory w sposéb otwarty traktuje wszelkie wzory utrwalone w tradycji
dydaktyki polonistycznej, a jednoczesnie docenia znaczenie wiedzy metodycznej zdo-
bywanej w indywidualnym do§wiadczeniu nauczycielskim. Przyznaje nauczycielowi
szerokie uprawnienia w wyborze drég prowadzacych do rozbudowania dos§wiadczen
literackich ucznia, doé¢ jednoznacznie wskazuje na uwarunkowania kompetencyjne,
ktére uzasadniajg owe uprawnienia. Wsréd nich szczegdlnie akcentuje sig umiejgtnosc
poznawania uczniéw jako odbiorcéw literatury i uczestnikow kultury literackiej, znajo-
mo$¢ procesow lektury na tle rzetelnej wiedzy o literaturze jako sztuce stowa i nosiciel-
ce wartosci oraz Swiadomos$¢ uwarunkowan, jakim podlega praca nauczyciela.

2 Nie spos6b wymieni¢ tutaj wszystkich waznych prac. O przywrécenie podmiotowo-
$ci uczniowi dawno juz upominat sie Bortnowski (dajac mu nawet prawo do méwienia
wszystkiego, co zechce, przynajmniej w poczatkowej fazie pracy z tekstem [Jak uczy¢
poezji?, Warszawa 1998, s. 40]), ostatnio ponownie temat ten podjeta K. Koziolek (Czas
lektury, Katowice 2017) czy A. Janus-Sitarz (W poszukiwaniu czytelnika. Diagnozy, in-
spiracje, rekomendacje, Krakéw 2016).

3 Por. B. Chrzgstowska, S. Wystouch, Poetyka stosowana, Warszawa 2000, s. 30 (wyd. I:
1978, wyd. II: 1987).

4 Takg formute mial réwniez egzamin maturalny, totez ostatnia jego korekta zmierzata
w tym celu, by te ,kluczowa” koncepcje ograniczy¢. Od roku 2015 egzamin maturalny
przybral nowa formule.
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wiedza o strukturze i tworzywie artystycznym, wywiedziona ze strukturalno-
-semiotycznej orientacji literaturoznawczej, miata by¢ przeciwwagg dla mark-
sistowskiego socjologizmu gloszgcego prymat ,tresci” nad ,formg” i ujmuja-
cego tekst jako ilustracje faktéw spotecznych, pokonujac jedne ograniczenia,
popadla w inne. Promowang przez Chrzastowska koncepcje ksztalcenia lite-
rackiego w szkole trafnie wypunktowal w Godzinach polskiego Zenon Uryga®,
wskazujac na jej pozytki i ograniczenia. Do tych pierwszych badacz zaliczyt
fakt, ze podstawa ksztalcenia stata sie przede wszystkim lektura dziela, a nie
informacja o nim, warunkiem obcowania z dzietem literackim za$ jest pozna-
nie pojec¢ literackich i poslugiwanie sig nimi. Generalnie rzecz ujmujac: dzielo
literackie zaczeto traktowac jako przedmiot poznania, stawiajgcy uczniom za-
dania intelektualne i estetyczne. Z pozytkéw strukturalizmu wynikajg bezpo-
srednio jego slabosci — mianowicie zalety tej strategii w przelozeniu na prakty-
ke szkolng staly sig czesto jej ograniczeniem, powodujac nadmierne skupienie
sig na nauce suchego repertuaru pojec i terminéw, zastepowanie wnikliwej lek-
tury slownikowa wiedzg z poetyki, zepchniecie na margines wyobrazni, prze-
zy¢ i emocji czytelnika. Trzeba jednak pamietaé, ze o potrzebie przekraczania
strukturalizmu pisata réwniez sama Chrzastowska, ktéra w ksiazce Przedmiot,
podmiot i proces zauwazyla:

Do niedawna wydawalo sie, Ze dobra orientacja wérdd struktur i znakéw oraz przy-
swojenie sobie regul analizy i interpretacji to ,,gwarantowany sposéb na poezje”
umozliwiajgcy wtajemniczenie uczniow w arkana sztuki poetyckiej. Nie lekcewazac
tych najwazniejszych celéw edukacji literackiej i ksztalcacej roli poetyki, dzi§ musi-
my jednak szukac¢ nowych drég poznania®.

Wskazywala réwniez na potrzebe reformy, ubolewata m.in., Zze na lekcjach
jezyka polskiego nadal dominuje encyklopedyzm, gdyz to wtasnie gotowa wie-
dze encyklopedyczng najlatwiej egzekwowad”. Spér ze strukturalizmem toczyt
rowniez Stanistaw Bortnowski. Wedlug autora Przewodnika po sztuce uczenia
literatury strukturalizm, chociaz zrehabilitowatl tekst, skonczyt sie jako me-
toda. Badacz sprzeciwial sie deprecjonowaniu historii oraz historii literatu-
ry na rzecz immanentnego tekstu, lekcewazeniu kategorii autora, prawie cal-
kowitemu uniewaznieniu biografii twércy oraz niecheci do warto$ciowania,
przesadnemu dazeniu do ,,czystosci” i ,higienicznosci” warsztatu badawcze-
go, jaka dostrzegal w strukturalizmie®. Z drugiej strony docenial typowa dla

® Por. Z. Uryga, Godziny polskiego. Z zagadnien ksztalcenia literackiego, Warszawa—
Krakéw 1996, s. 35-36.

5 B.Chrzastowska, Szukanie ,,Sposobu na poezje” [w:] tejze, Przedmiot, podmiot i proces.
Szkice z metodyki ksztalcenia polonistycznego, wybor i opracowanie M. Kwiatkowska-
-Ratajczak, W. Wantuch, Poznan 2009, s. 43.

7 Por. B. Chrzastowska, Reforme czas zaczqc... [w:] Kompetencje szkolnego polonisty.
Szkice i artykuly z metodyki z lat 1994—1996, cz. 2, pod red. B. Chrzastowskiej, Warsza-
wa 1997, s. 23.

8 S. Bortnowski, Przewodnik po sztuce uczenia literatury, Warszawa 2005, s. 240-242.
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strukturalizmu $cislo$¢ oraz precyzje myslenia, przeciwstawiajac ja naiwnosci
i jednostronnosci biografizmu i wyznaczonej przezenh metody badawczej®.

Mimo uplywu lat i wielu konkurencyjnych wobec strukturalizmu propozy-
cji strategii pracy z tekstem'® potrzeba polemiki z dominacjg strukturalizmu na
lekcjach jezyka polskiego nadal jest aktualna. Koziotek w wydanej 2017 roku
ksiazce ponownie podnosi kwestie podjete choé¢by przez Bortnowskiego, cho¢
patrzy na nie z innej perspektywy. Autorka Czasu lektury uwaza, ze skoncen-
trowanie nauczyciela na oprzyrzadowaniu teoretyczno-metodycznym, a nie
na rzeczywistym, samodzielnym, inwencyjnym czytaniu literatury, odbiera
uczniowi jego podmiotowo$¢ i jest przyczyng zaniku czytania, tak dotykajace-
go wspoblczesng szkole. Jej zdaniem problemy teoretycznoliterackie nie powin-
ny przyslania¢ kontaktu ucznia z tekstem i zaburza¢ interakc;ji z jego odbiorca.
Koziolek wskazuje, ze strukturalizm tak przesigknal wspoéiczesna polonistyke,
ze stosuje sig go nawet wtedy, gdy probuje sie od niego uciec''.

Podobne zdanie kilka lat wcze$niej wyrazil Marek Pienigzek, autor ksigzki
Uczen jako aktor kulturowy. Polonistyka szkolna w warunkach plynnej nowo-
czesnoscit?. Wedlug niego wykorzystanie strukturalnej metodologii odcisnelo
pietno réwniez na podstawie programowej z roku 2009. Co prawda, trzeba po-
wiedzie¢, ze to ,,pietno” bardzo delikatne w poréwnaniu z podstawg stworzona
w 2017 roku. Niemniej to wlasnie strukturalizm Pienigzek obarcza wing za
niepowodzenia w kontakcie mlodziezy ze $wiatem literatury. Zanik dialogu
o literaturze uznaje za efekt teorii aplikowanych w procesie nauczania. Pro-
ponuje wykorzystanie metodyki antropologicznej i kategorii do$wiadczenia
w tym kierunku, by nauczyciel ,udzielal” dzieta uczniom w taki sposéb, by
mogli sta¢ sig aktywnymi kulturowymi aktorami i performerami w spoleczen-
stwie spektaklu, dzieki czemu udzielg wlasnego gtosu poznawanym tekstom?.
Ale gléwnym powodem instrumentalizacji tekstéw, a w efekcie i uczniéw — na
co wskazuje przykltadowo Janus-Sitarz — pozostaje mechaniczno$¢ wzoru pracy
lekcyjnej, w ktérej traktuje sie dzieta niczym typowe teksty informacyjne'*. Nie
ulega zarazem watpliwosci, ze zawsze chodzi o ,,szukanie jakiej$ alternatywy”,

9 Por. tamze, s. 243.

% Do najwazniejszych pozycji mozna m.in. zaliczy¢: B. Myrdzik, Rola hermeneutyki
w edukacji polonistycznej...; taz, Zrozumieé siebie i Swiat: szkice i studia o edukacji po-
lonistycznej, Lublin 2006; A. Pilch, Kierunki interpretacji tekstu poetyckiego. Literaturo-
znawstwo i dydaktyka, Krakéw 2003; K. Koziolek, Czytanie z innym...; A. Janus-Sitarz,
Przyjemnosc i odpowiedzialnos¢ w lekturze...

11 K. Koziolek pisze o ludzkiej sktonnosci do przyzwyczajenia, do powtarzalnosci be-
dacej formg wyéwiczonego oporu wobec dokonujgcych sie zmian (Czytanie z innym...,
s. 204).

12 M. Pienigzek, Uczen jako aktor kulturowy. Polonistyka szkolna w warunkach plynnej
nowoczesnosci, Krakow 2013.

13 K. Koziotek, Czytanie z innym..., s. 89.

4 Por. A. Janus-Sitarz, W poszukiwaniu czytelnika..., s. 52.
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jak pisze Janusz Waligéra, miedzy strukturami odbierajacymi uczniom wszelka
podmiotowos$¢ a absolutng dowolnoscia ,.karnawatowej” zabawy'.

Wyzwania stojace przed wspdlczesng edukacjg polonistyczng sg liczne,
podobnie jak towarzyszace im problemy. W kontek$cie moich zainteresowan
wiazg sie one przede wszystkim z dwoma aspektami sytuacji lekcyjnej: po
pierwsze — szkolng analizg i interpretacja tekstu, a po drugie — relacja miedzy
nauczycielem a uczniem. Oba te wymiary lacza sie ze soba; pierwszy warun-
kuje ksztalt drugiego, bo przeciez przyjety model interpretacji tekstu wptywa
na sama sytuacje edukacyjnag, a wiec i uczniowska podmiotowos¢ lub jej brak.
Jednak ozywczg funkcje w tych powigzaniach moze réwniez petni¢ dialog tra-
dycji z literacko-socjologicznymi oraz kulturowymi przejawami ponowoczes-
nosci, pozwalajacy otworzy¢ ucznia i tekst na interpretacje. Swoimi rozwigza-
niami przedstawionymi w tej czesci rozprawy sprébuje ten dialog nawigzag,
odwolujac sie gtéwnie do filmu.

Niniejsza cze$¢ ksiazki jest zarazem efektem dziatan projektowych, maja-
cych na celu konfrontacje nadziei poktadanych w innych niz strukturalizm
strategiach pracy z tekstem, z praktyka szkolng, a wiec zastosowaniem w sy-
tuacji lekcyjnej konkurencyjnych wobec strukturalizmu strategii analitycz-
no-interpretacyjnych'®. To nadzieje pokladane zaréwno w pogtebiong prace
z tekstem literackim, jak i, majac na uwadze audiowizualny charakter wspdt-
czesnej kultury, tekstem filmowym. Sytuacja filmu i jego obecnosci — czy ra-
czej nieobecnosci — w szkole wydaje sie prosta konsekwencja identycznego
jak w wypadku literatury problemu: ktopotéw z upodmiotowieniem uczniow-
skiego odbioru'’. Bo przeciez — jak dowodzi Koziotek — lektura literatury jest
w szkole (podobnie jak na uniwersytecie) nieobecna, wyparta przez komenta-
rze, oméwienia, streszczenia'®. ROwnie — albo nawet bardziej — nieobecna jest
podmiotowa lektura tekstéw kultury. Wolanie o przywrécenie podmiotowego
charakteru odbioru pozaliterackich tekstéw kultury jest wiec echem wolania
o przywrécenie podmiotowego odbioru tekstom literackim. Nie chodzi tu jedy-
nie o odbiér na poziomie emocjonalnym, ale o poglebienie umiejetnosci zwia-
zanych z rozmowa, refleksja o utworze bedacym przedmiotem emocji i przezy¢
uczniéw. Tylko wéwczas bowiem film mégtby sta¢ sie prawdziwie obecny na

15 J. Waligéra, Ani rytual, ani karnawal... O interpretacji tekstu literackiego w szkole
(ponadgimnazjalnej): warunki — strategie — perspektywy, Krakéw 2014, s. 12.

6 Realizacja jednego z zadan projektowych ,Ponowoczesnej dydaktyki polonistyczne;.
Teorii i praktyki” (Katedra Polonistyki Stosowanej UG) — w ramach programu Mini-
sterstwa Nauki i Szkolnictwa Wyzszego: ,Narodowy Program Rozwoju Humanistyki”,
nr 0183/NPRH4/H2a/83/2016.

7O podmiotowe traktowanie ucznia w procesie edukacyjnym szczegélnie mocno do-
pomina sie w swoich pracach Z.A. Klakéwna (Przymus i wolnosé, Krakéw 2003; taz, Je-
zyk polski. Wyktady z metodyki. Akademicki podrecznik myslenia o zawodzie szkolnego
polonisty, Krakow 2016).

18 Por. K. Koziotek, Czas lektury..., s. 26-33, 125-131.
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lekcjach polskiego, a ponadto okazaé sie doskonalym materialem wspomagaja-
cym ksztalcenie umiejetnosci interpretacyjnych uczniéw w ogéle.

Kwestie podmiotowosci ucznia w kontekscie obecnosci elementéow eduka-
cji filmowej w ramach ksztalcenia polonistycznego tacze z taka wizja edukacii,
w ktérej uczen nie powinien by¢ traktowany tylko jako ten, ktéry ,nabywa”
wiedze, a nauczyciel jako ten, ktéry wiedze transmituje. Budowanie podmio-
towosci wiaze z dwoma zagadnieniami: po pierwsze z prawem doboru tekstéw
przez nauczyciela (przy uwzglednieniu zainteresowan ucznia), a po drugie z re-
lacja miedzy nauczycielem a uczniem, opartg na dialogu oscylujacym z natury
rzeczy miedzy typowym dla szkoly przymusem a wolnoscia!®. Jesli uznamy,
ze kultura audiowizualna tworzy dzisiaj naturalne srodowisko wspdélczesnego
czlowieka, a umiejetnos¢ poruszania sie po coraz bardziej skomplikowanym
Swiecie audiowizualnych symboli warunkuje §wiadome kierowanie swoim zy-
ciem, musimy wprowadzi¢ w obreb przedmiotu jezyk polski film (nowe me-
dia), ktéry jest najblizszy do$wiadczeniu ucznia. Dostrzezenie podmiotowo-
$ci ucznia, stwierdzenie niemalze ocierajace sig o banal, polega bowiem takze
na uwzglednieniu jego zainteresowan, propozycji lekturowych, doswiadcze-
nia zyciowego. Projektujac swoje narzedzia, zalezalo mi réwniez na tym, by
uwzglednié¢ zywa obecno$¢ ucznia na lekgji, ktéra prawdziwie wybrzmiewa
wtedy, gdy do pracy — czy to z tekstem literackim, czy filmowym — zastosujemy
inne niz skostniale strukturalne metody, bo przeciez przyjety model interpreta-
cji tekstu wplywa na samg sytuacje edukacyjng, a wiec i uczniowskg podmio-
towos¢ lub jej brak. Kontakt z lektura, analiza i interpretacja tekstow kultury
czy budowanie swiadomosci jezykowej powinny by¢ moim zdaniem ukierun-
kowane nie na kompletowanie faktow, lecz na diagnoze oraz wzbogacanie za-
chowan odbiorczych, dzigki czemu aktywna postawe przyjma obaj partnerzy
interakcji lekcyjnej. Ponadto nieustajaca popularnos¢ filmu dowodzi potrzeby
poszukiwania w tekstach spraw ludzkich, by tworzone w trakcie interpretacji
sensy wprowadzi¢ w krwiobieg wlasnego zycia. Wprawdzie we wspélczesnej
my$li filmoznawczej po okresie dominacji uje¢ strukturalnych (nakierowa-
nych na formalistyczne analizy tekstu filmowego) oraz psychoanalitycznych
(niekiedy ubezwlasnowalniajacych psychike widza?’) akcentuje sig aktywny

19 Oczywiscie nawigzuje tutaj do tytutu ksigzki Z.A. Ktakéwny. W ksiazce Edukacja
w czasach cyfrowej zarazy..., charakteryzujac nurty antropologiczne we wspoélczesnej
dydaktyce, zauwaza, ze wiekszo$¢ z nich cho¢ postuluje wigczenie w mgtawice zdoby-
wanych przez ucznia samodzielnie informacji, ogladanych filméw, obejrzanych mate-
rialéw ikonicznych, to czyni to jednak z punktu widzenia i intereséw polonistyki, a nie
ucznia. Wydaje mi sie natomiast, ze trudno o tak jednoznaczne rozgraniczenie intencji.
20 Psychoanaliza moze by¢ efektywnym narzedziem badawczym konkurencyjnym wo-
bec strukturalizmu, uruchomiajgcym uczniowskg podmiotowo$¢. Ponadto, jak zauwaza
A. Helman, wspélcze$nie wzorzec antropologiczny okreslajacy duchowy §wiat czlowie-
ka pozwala odbiorcy na wybér: mozemy, ale nie musimy ulec konwencjom mityczne-
go kina zakladajacego projekcje-identyfikacje (A. Helman, A. Pitrus, Podstawy wiedzy
o filmie..., s. 208).
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(poststrukturalny) oraz oparty na swiadomych procesach poznawczych (kogni-
tywnych) sposéb percepcji. Odniesienia do poststrukturalistycznych strategii
interpretacyjnych jednak rzadko kiedy pojawiaja sie w propozycjach narzedzi
filmowych skierowanych do nauczycieli. Jak pisalam w poprzednim rozdziale,
po roku 2009 ukazalo sie wiele pomocy dla pedagogéw wspierajgcych realiza-
cje podstawy programowej, ale najczesciej byly one ukierunkowane na pozna-
nie regul jezyka filmowego, rzadzacych nim praw, specyfiki gatunku?'.

Druga czes¢ ksigzki sktada sie ze zbioru autorskich narzedzi dydaktycz-
nych, w ktérych do kazdego z czterech tekstéw kultury (filméw) zbudowano po
trzy rézne propozycje pracy analityczno-interpretacyjnej, wykraczajace poza
strukturalizm. Stworzone przeze mnie narzedzia sg propozycjg alternatyw-
nej wobec strukturalizmu formuly pracy lekcyjnej z filmem. Chodzilo o to, by
na uzytek polonistycznej dydaktyki nie instrumentalizowa¢ wymowy filmu,
lecz wyjs¢ poza standardowy wymiar projekcji w strong analizy i interpretacji.
Nie tworzytam wlasnej koncepcji edukacji filmowej (czy medialnej) w ramach
ksztalcenia polonistycznego, ale skoncentrowalam sie na analizie jednostko-
wo-tekstualnej. Wybér tekstéw, majacych zostaé poddanych dzialaniom inter-
pretacyjnym, nie byl tatwy. Kierowatam sie zasada, aby byly to dziela w miare
nowe, jeszcze, ze sie tak wyraze, niewchloniete przez machiny wydawnicze,
oraz ponadto — dzieta dla mnie wazne. Podzielam bowiem zdanie Dariusza
Szczukowskiego: ,,Kazda lektura jest wyzwaniem — tekst literacki wymaga od
nas przyjecia okreslonej pozycji interpretacyjnej, ale jest tez wyznaniem tego,
iz. tekst, ktory interpretujemy, jako§ nas obchodzi”*. Zdecydowalam sig
na cztery filmy: Malego Ksigcia (Mark Osborne, 2015), Kamienie na szaniec
(Robert Glinski, 2014), Papusze (Joanna Kos-Krauze, Krzysztof Krauze, 2013)
i wreszcie Body/Cialo. Czy jest cos wiecej? (Malgorzata Szumowska, 2015)%.

Do kazdego tekstu opracowalam wigzki zadan podporzadkowane trzem
réznym pozastrukturalistycznym strategiom interpretacyjnym. Poszczegdlne

21 Skowronek zwraca uwage na ,anachronizm metodologiczny” zawarty na przyktad
w propozycjach metodycznych opracowanych przez Filmoteke Szkolng (flagowy pro-
gramu Polskiego Instytutu Sztuki Filmowej), argumentujac: ,,Analizy strukturalistyczne
$wiecace niegdys$ triumfy w polskiej dydaktyce (w latach 80. i 90. XX wieku), dzi$ - po
przelomie kognitywnym, zwrotach kulturowym i performatywnym - sg skrajnie nieade-
kwatne jako metody interpretowania jakichkolwiek tekstéw kultury — przede wszyst-
kim gubia egzystencjalny i antropologiczny wymiar obrazu filmowego, nie docierajg
do znaczen, ktére sa nadawane przez jednostke w trakcie indywidualnego odbioru”
(B. Skowronek, Kilka uwag o edukacji filmowej..., s. 48. Odniesienia w cytacie pochodza
z artykulu Arkadiusza Walczaka, Dlaczego warto z uczniami analizowa¢ i interpretowaé
filmy? [w:] Filmoteka Szkolna. Scenariusze zajec i materialy pomocnicze dla nauczycieli,
red. M. Hajdukiewicz, S. Zmijewska-Kwireg, Warszawa 2010, s. 7).

22 D. Szczukowski, Nauczanie literatury jako wyzwa(la)nie i wyznanie [w:] Polonistyka
dzis, ksztatcenie dla jutra, pod red. K. Biedrzyckiego, W. Bobinskiego i in., t. 1, Krakow
2014, s. 416. Podkreslenie w cytacie — M.S.

%3 Filmy te staly sie juz wczesniej przedmiotem mojej refleksji podczas r6znych konfe-
rencji (zob. Nota bibliograficzna).
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strategie scharakteryzowatam krétko w , Komentarzu wstepnym” dla nauczy-
ciela, zwracajac uwage na aspekty szczegélnie obecne w koncepcji lekcyjne;j.
Ponadto narzedzia* zostaly opatrzone bibliografia, dzieki ktérej uczacy moga
poglebi¢ interesujace ich zagadnienia. W taki sposéb przygotowane narzedzia
otrzymywali nauczyciele, by sprawdzi¢, na ile nadzieje poktadane w urucho-
mieniu alternatywnych wobec strukturalizmu strategii rzeczywiscie poszerzaja
uczniowska empatie, ich aktywno$¢ emocjonalng, wyobraZniows, intelektual-
ng — wpisujac dzieto w swéj tylko podmiotowy odbiér. Procedurze konfrontacji
powyzszych nadziei ze szkolng rzeczywisto$cig podporzadkowatam réwniez
wlasny proces sprawdzania efektywnos$ci stworzonych narzedzi. Testujacy je
nauczyciele po przeprowadzeniu zaje¢ wypelniali ankiete zawierajacq naste-
pujace pytania:

1. Czy propozycja lekcji jest atrakcyjna a) dla ucznia b) dla nauczyciela?

2. W jakim stopniu propozycja lekcji przyczynia sie do zaangazowania ucznidow: inte-
lektualnego, emocjonalnego, wyobrazniowego?

3. Czy w przyszlosci wykorzysta Pani/Pan narzedzie do prowadzenia zajec?

[N

. Czy problem postawiony w narzedziu pozwala na nowe, nieschematyczne odczyta-
nie tekstu?
5. Czy propozycja lekcji:
a) uruchamia uczniowska refleksje?
b) inspiruje uczniéw do samodzielnosci interpretacyjne;j?
c¢) pozwala na poglebienie wnikliwos$ci uczniowskiej interpretacji?
6. Ktora ze strategii dotyczacych jednego tekstu/fragmentu przyczynia sie w najwigk-
szym stopniu do uruchomienia uczniowskiej refleksji potaczonej z wnikliwoscia in-
terpretacyjna tekstu?

W ten sposéb lekcyjna realizacja tych samych propozycji miata przynaj-
mniej dwie odstony (tj. nauczycielska i autorska). Narzedzia filmowe testowata
réwnolegle ze mng w kilku szkotach?® grupa nauczycielek?. Ze wzgledu na
rodzaj filmu i specyfike dziatan interpretacyjnych propozycje byty realizowa-
ne w klasach gimnazjalnych i ponadgimnazjalnych. W eksperymencie wzieto
udziat 123 uczniéw. Od ogdlnej ich liczby wazniejsza jednak jest liczba klas

24 Uzywam pojecia ,narzedzie”, traktujac je jako ,,zestaw zadan”, w znaczeniu synoni-
micznym z wigzka. Podazam w ten sposéb za rozumieniem utrwalonym przez Instytut
Badan Edukacyjnych na przyklad przy programie ,Narzedzia w dzialaniu” przeznaczo-
nym dla szkét gimnazjalnych.

%5 Zespot Szkot Sportowych i Ogélnoksztatcacych (Subistawa 22, 80-001 Gdansk), Pu-
bliczne Gimnazjum w Nowej Karczmie (Szkolna 4, 83-404 Nowa Karczma), Gimnazjum
nr 24 i III Liceum z Oddziatami Dwujezycznymi w Gdyni (Legionéw 27, 81-405 Gdy-
nia).

26 W tym miejscu dziekuje nauczycielkom: Hannie Mering, Ewie Kleist (Publiczne Gim-
nazjum w Nowej Karczmie); Iwonie Lapinskiej, Brygidzie Maciejewskiej (Gimnazjum nr
24illILiceum z Oddziatami Dwujezycznymi w Gdyni); Danucie Krysiewicz-Uranowskiej,
Iwonie Skoreckiej, Katarzynie Swystun (Zesp6t Szkét Sportowych i Ogélnoksztatcacych
im. J. Kusocinskiego w Gdansku) za podjecie wspolpracy i zaangazowanie.
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objetych doswiadczeniem. W szkolach eksperyment odbywal si¢ w dwoch
rownolegtych klasach, a niekiedy jeszcze dodatkowo na zajeciach pozalekcyj-
nych. W kazdej klasie mialy miejsce trzy lekcje zwigzane z tym samym tek-
stem, ale wykorzystujgce inng strategie. Oczywiscie, jak to w szkolnej sytuacji
bywa, zdarzalo sie, ze stan liczbowy klasy za kazdym razem nie byt tozsamy.

Sprawdzenie narzedzi filmowych w sytuacji lekcyjnej wymagato namystu
logistycznego, przed wdrazaniem narzedzi nalezalo bowiem obejrze¢ z klasa
w caltosci dany film — Papusze, Body/Cialo, Kamienie na szaniec (w wypadku
Matego Ksiecia nie bylto to konieczne, bo zadania opieraty sie jedynie na krot-
kim fragmencie). Zasadniczy material zebrany w tym rozdziale dotyczy wiec
12 réznych propozycji lekcyjnych i efektéw ich wykorzystania w rzeczywisto-
sci szkolne;j.

Nurczynska-Fidelska swoje dzialania polegajace na projektowaniu w ra-
mach przedmiotu ,jezyk polski” form edukacji filmowej, a potem na ich ewa-
luacji nazwata ,naturalnym eksperymentem uczestniczacym”?’. Jak wyja$niata
we wstepie do ksiazki Film w edukacji polonistycznej, ,naturalno$¢” ekspery-
mentu polegala na tym, ze w toku dziatann dydaktyczno-wychowawczych nie
stwarzano szczegélnych sytuacji badawczo-eksperymentalnych. Inicjatywa
podjeta przez zesp6l Nurczynskiej przebiegata za§ w dwoch fazach. W pierw-
szej fazie zostala sformulowana koncepcja edukacji filmowej, w drugiej — pro-
wadzono zajecia z dzie¢mi i mlodzieza, dzieki ktérym mozna byto zweryfiko-
wacé przyjety model w dziataniu. Efektem tak zakrojonego eksperymentu bylo
opublikowanie wyselekcjonowanego zbioru konspektéw?.

Oczywiscie zakres moich dziatan trudno poréwnaé do szeroko zakrojo-
nych, wieloletnich badan Nurczynskiej*®, ale kategoria eksperymentu i w moim
badaniu ma zastosowanie. Eksperymenty, typowe zwtaszcza dla nauk przyrod-
niczych czy socjologicznych, przeprowadza sie w celu potwierdzenia jakiejs
hipotezy. Moim celem bylo przede wszystkim zweryfikowanie stworzonych
narzedzi w sytuacji lekcyjnej; sprawdzenie, czy sklaniajg one uczniéw do wni-
kliwszej lektury, refleksji, czy pozwalaja wyrazi¢ im siebie, swéj poglad i obraz
Swiata w stowach. Eksperyment ten opiera sie¢ zatem na konfrontowaniu do-
$wiadczenia, przy zachowaniu §wiadomosci, ze préba opisu doswiadczenia
wlasnego i cudzego zawsze bedzie naznaczona subiektywizmem. Wedltug Ry-
szarda Nycza do$wiadczenie to ,,poddanie prébie, doznanie, udowodnienie,
dawanie $wiadectwa, eksperyment”. Z jednej strony poddaje wiec probie
opis moich doswiadczen z lekcji wdrozeniowych, z drugiej — do§wiadczen

%7 Zob. E. Nurczynska-Fidelska, Edukacja filmowa na tle kultury literackiej... oraz
E. Nurczynska-Fidelska, B. Parniewska, E. Popiel-Popiolek, H. Ulinska, Film w szkolnej
edukacji humanistyczneyj...

% Por. E. Nurczynska-Fidelska, B. Parniewska, E. Popiel-Popiotek, H. Ulinska, Film
w szkolnej edukacji humanistycznej...

29 Zadanie ,Film w systemie szkolnym” byto cze$cig tematu weztowego ,,Polska kultura
narodowa, jej tendencje rozwojowe i percepcja”.

30 R. Nycz, O nowoczesnosci jako doswiadczeniu, ,, Teksty Drugie” 2006, nr 3, s. 7-6.
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nauczycieli testujacych, dostrzezonych podczas wspéluczestniczenia na lekcji
w formie obserwatora. W tym miejscu do glosu dochodzi jeszcze trzecia per-
spektywa: préba zderzenia doswiadczenia jednostkowego z doswiadczeniem
grupowym, typowym przeciez dla sytuacji lekcyjnej. Koziotek, opisujac do-
$wiadczenie lektury, zwrdcita uwage, ze czasami nie potrafimy ,,wyodrebni¢
czystego obiektu badania, przedmiotem do$wiadczenia jest bowiem doswiad-
czenie, ktére bada samo siebie”®'. Dla mnie dodatkowym Zrédiem informacji
i zarazem materialem badawczym byly ankiety wypelnianie przez nauczycieli,
wypowiedzi uczniéw podczas lekcji, ich postawa, zaangazowanie, a takze
Swiadectwo ich przemyslen: prace pisemne.

O efektywnosci zaprojektowanych narzedzi badawczych trudno bylto wy-
rokowa¢ przed przeprowadzeniem eksperymentu, albowiem jest on préba, a ta
—jak wiemy — moze sie nie powies¢. Jednak jak stusznie zauwazyli Alan Milch-
man oraz Alan Rosenberg, autorzy ksigzki Eksperymenty w mysleniu o Holo-
causcie. Auschwitz, nowoczesnosé i filozofia, mimo ze kazdy eksperyment obar-
czony jest niebezpieczenstwem zaprowadzenia badacza w $lepa uliczke, to
jednak warto to ryzyko podja¢®?. Eksperyment bowiem rodzi sie z potrzeby od-
miennego my$lenia i spojrzenia. Michel Foucault pisal: ,,Sa takie chwile w zy-
ciu, gdy koniecznie trzeba sprawdzi¢, czy mozna my$le¢ inaczej, niz sie mysli,
i postrzegac inaczej, niz sie widzi, aby mo6c potem znéw patrzeé i rozmyslac”.
Uczynilam wiec ze szkolnych sal laboratoria, w ktérych poddawane zostaly
badaniu (obserwacji) doswiadczenia spotkania z tekstem. Ujecie szkolnych sal
jako przestrzeni laboratorium zapozyczylam od Zychlinskiego:

W odniesieniu do nauki laboratorium kojarzy nam sie jednoznacznie z przestrzenig
nauk $cislych, nauk matematycznych i przyrodniczych; pamietamy moze jeszcze
nasze szkolne laboratoria fizyczne czy chemiczne. Tu mowa wszakze o czyms, co
mogliby$my — hiperonimicznie, holistycznie — okresli¢ mianem laboratorium filo-
logicznego. Wzigwszy laboratorium jako po prostu przestrzen eksperymentowa-
nia — i zamieniwszy sterylno$¢ na starannosé. Otéz — to jedna z hipotez — w moim
mniemaniu filologia moze by¢ (jak nierzadko jest czy bywa) réwniez nauka ekspe-
rymentalna, tyle Ze (w duzej mierze) zapoznala sw6j immanentnie eksperymentalny
charakter. Jej program badawczy takze bazuje na eksperymencie — poniewaz bazuje
na do$wiadczeniu®.

W niezwykle inspirujgcym tekscie Laboratorium antropofikcji. Prolegomena
Zychlinski dowodzi, ze lektura (kazdego dziela, réwniez nieliterackiego) jest
przestrzenia eksperymentowania z do$wiadczeniami; przestrzenia do$wiad-
czania doswiadczen.

31 K. Koziotek, Czas lektury..., s. 24.

32 Por. A. Milchman, A. Rosenberg, Eksperymenty w mysleniu o Holocauscie. Auschwitz,
nowoczesnos$cé i filozofia, Warszawa 2003, s. 45.

3 M. Foucault, Historia seksualnosci, przel. B. Banasiak, T. Komendant, K. Matuszew-
ski, Warszawa 2000, s. 148.

3¢ A, Zychlinski, Laboratorium antropofikcji..., s. 75-76.
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Doswiadczenie za$ (experience), jak pisze teoretyk nauki Lindsay Waters (i nie on
jeden przeciez), ,jest dla humanisty tym, czym eksperyment dla przedstawiciela
nauk $cistych, najwazniejszym wydarzeniem, ktére usituje zglebic¢”*.

Kiedy wiec opisujemy doswiadczenie czytania, czyli interpretowanie, za-
czynamy takze eksperymentowaé. Ponownie przywolam w tym miejscu Ko-
ziolek, ktéra odnoszac sie do koncepciji Zychlinskiego, uchwycila subtelna, ale
jakze istotng relacje znaczeniowa sléw doswiadczenie—eksperyment:

Polszczyzna znakomicie zachowuje, eksponuje i znosi opozycje miedzy doswiad-
czeniem jako przezywaniem a doSwiadczeniem jako eksperymentem,
zwlaszcza w wypadku doswiadczenia czytania. W obu wypadkach do§wiadczenie
lektury musi mie¢ skladnik rzeczywistego czytania tekstu, tyle ze w ekspery-
mencie lektury zostaje ono odniesione do innych doswiadczen,
czyli podlega modelowaniu, intersubiektywizacji, sfowem jestdo§wiadczeniem
teoretyzowanym?,

Podazajac tym tropem, sprébuje wiec poddac refleksji rozmaite doswiad-
czenia z sytuacji lekcyjnej. Zdaniem Michata Pawta Markowskiego czlowiek
dochodzi do istoty swojego czlowieczenstwa, gdy uzywa jakiego$ narzedzia
do rozumienia $wiata®. Tym narzedziem pozwalajagcym zrozumieé¢ $wiat i sa-
mego siebie moze by¢ literatura. Antropologiczno$¢ literatury polega na tym,
ze dochodzi w niej do glosu ludzka natura, a zatem dzigki literaturze cztowiek
moze zrozumie¢ istotg samego siebie. Zar6wno pisanie, jak i czytanie litera-
tury pozwala czytelnikowi rozwigza¢ dreczacy go problem, czy to z soba, czy
z otaczajacym $wiatem. Literatura jest wiec formg doswiadczania lub poznania
rzeczywistosci, jest tez refleksjg nad tym, kim jestesmy?*®.

Co wiecej, taka funkcje petni nie tylko literatura. Tym narzedziem réwnie
dobrze moze by¢ malarstwo, teatr czy wilasnie film. Takg sugestie wysuwa
rowniez Markowski. Wedlug autora Polityki wrazliwosci cztowiek jest czlowie-
kiem, a nie zwierzeciem, dlatego ze tworzy fikcje, czyli mediacyjne struktury
wyobrazni, ktére pozwalaja mu nie tylko zrozumie¢ §wiat, ale tez zrozumiec
samego siebie. Fikcja literacka moze wiec zastepowaé wiedze albo doswiad-
czenie, moze tez by¢ struktura poszerzajaca nasze doswiadczenie lub wiedze
o ten obszar, ktéry do§wiadczeniu albo wiedzy nie jest dostepny. W podobnym
tonie wypowiada sie Zychlinski — jego zdaniem naturalnie ludzkim sposobem
funkcjonowania w §wiecie jest splatanie sig z nim za pomocg opowiesci. Mo-
zemy tego dokona¢ bez wzgledu na medium, wazna jest sama sztuka opowia-
dania, ktéra przez wieki ewoluuje, przyjmujac rézny jezyk. Fikcja zatem jako

3% Tamze, s. 2. Odwolanie w cytacie odnosi sig do ksiazki L. Watersa Zmierzch wiedzy.
Przemiany uniwersytetu a rynek publikacji naukowych, przel. T. Bilczewski, Krakow
2009, s. 100.

3% K. Koziotek, Czas lektury..., s. 49. Podkreslenia — M.S.

37 Por. M.P. Markowski, Polityka wrazliwosci. Wprowadzenie do humanistyki, Krakow
2013, s. 200-201.

3 Zob. tamze, s. 194.
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opowie$¢ wymyslona i stad nieprawdziwa w faktualno-referencyjnym sensie
to narracja/opowie$¢ umieszczona w pewnej instytucjonalnej ramie. Tq rame
stanowi¢ moze literatura, film czy teatr. Nie ma powodu dezawuowac jednych
kosztem drugich:

Jedna z kluczowych debat naszych czaséw dotyczy kryzysu czytelnictwa i korica
ksigzki — ktére jakoby zostaja wyparte przez media obrazkowe i elektroniczne. Pa-
trzac na te zmiane z perspektywy zmiany medium, powinni$my zastanowi¢ sie ra-
czej nad konsekwencjami, abstrahujac od przywigzania do ksigzki jako pewnego
przedmiotu. Ksigzka nie jest wartoscia sama w sobie — jakkolwiek trudno byloby
nam (mnie takze) to przyjac¢ — lecz raczej, jak sie wydaje, wciaz jeszcze najbardziej
wysublimowanym i praktycznym narzedziem do najbardziej efektywnego poznaw-
czo i antropotechnicznie kanalizowania naszego instynktu narracyjnego — co ozna-
cza jednak, ze nie ma zadnych przeciwwskazan, aby w przyszlosci zastapily jg w tej
roli inne media. To sie jednak najprawdopodobniej nie stanie, poniewaz kazde me-
dium narracji, a w jego obrebie gatunek czy format ma wtasng odrebnos¢ i zwiaza-
ne z nig atuty. Zamiast redukowaé jedne media — powinnismy (bo redukcjonizm
zapoznaje rzeczywiste zrédlo fascynacji) prébowaé raczej wyodrebniaé przestrzen
efektywnego antropotechnicznego oddzialywania w celu zagospodarowania pola
efektywnej symbiozy®.

Na koniec tych rozwazan wréce jeszcze do przywolanej na poczatku
Nurczynskiej-Fidelskiej: ,,szkota musi by¢ wiecznie zywa”, inaczej bedzie sie
rozmija¢ z tym, czym zyja jej uczniowie. Zaproponowatam zatem uczniom
spotkanie z fikcjami opowiedzianymi za pomoca literatury i filmu. Wynikajace
z tej konfrontacji rozpoznania nie pretenduja do tworzenia szerszych — zwlasz-
cza jednoznacznych — generalizacji, ale pozwalajag na ujawnienie prawidlo-
wosci zwigzanych z mozliwosciami upodmiotowienia szkolnej lektury, takze
w tym wypadku, kiedy tq ,lektura” staje sig film.

1.2. Poglebione pole refleksji

W przestawionych w niniejszym rozdziale przykladach przyjetam zalozenie,
ze konkretny film (fabularny, animowany) lub jaki$ jego paratekst moze stac¢
sie podstawa szerszych dziatan interpretacyjnych, poglebiajacych rozumienie
poznanego tekstu. Wyjatkiem byly narzedzia dotyczace Malego Ksiecia — opie-
rajgce sie gtéwnie na tekscie literackim. Tylko jedna propozycja przygotowa-
na w ramach tego zestawu miala filmowy i zarazem intertekstualny charakter.
Wyboér poszczegdlnych strategii narzucal niekiedy sam film lub tekst, jego we-
wnetrzna organizacja, ale tez potrzeba ukazania r6znych mozliwosci lekcyjnej
pracy, jakie nauczyciel moze wykorzystaé. Zadna z zastosowanych w narze-
dziach strategii nie wystepuje w formie czystej, gdyz — jak stusznie zauwazyli
autorzy Sztuki interpretacji — na taka czysto$¢ nie pozwala sytuacja lekcyjna.

39 A, Zychlinski, Laboratorium antropofikcji..., s. 78-79.
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Ponadto niekiedy zastosowano elementy réznych strategii, by w ten sposéb
przyja¢ odmienne perspektywy ogladu®.

Pierwsze trzy narzedzia opierajg sie na Malym Ksigciu Antoine’a de Saint-
-Exupéry’ego. Ksigzka zyskata ogromng popularnos¢, czego dowodem jest licz-
ba tlumaczen: zostata przetozona na ponad 270 jezykéw i dialektow*'. Maly
Ksiqze wzbudzil réwniez wyjatkowe zainteresowanie polskich czytelnikéw
i ttumaczy**. O zainteresowaniu czytelnikéw oproécz liczby sprzedanych eg-
zemplarzy $wiadczy réwniez fakt, ze ksigzka pojawita sig na liScie najwaz-
niejszych pozyciji literackich XX wieku (kanon ,,Rzeczypospolitej” na koniec
wieku). Zywotnoéé Malego Ksiecia potwierdza réwniez jego wplyw na kul-
ture i popkulture* oraz literackie nawigzania**. Natomiast tytulowy bohater
ksigzki de Saint-Exupéry’ego nie cieszyl sie szczegélnymi wzgledami u fil-
mowcéw — chociaz warto wspomnieé, ze film o Matym Ksieciu chciatl nakre-
ci¢ Orson Welles. Planowat zrealizowa¢ animowang wersjg sekwencji podrézy

%0 D. Szczukowski, G. Tomaszewska, Sztuka interpretacji a lekcja jezyka polskiego. Uwa-
gi wstepne [w:] Sztuka interpretacji. Poezja polska XX i XXI wieku, pod red. D. Szczukow-
skiego, G. Tomaszewskiej, Gdansk 2014, s. 14.

*1 Por. S. Schiff, Antoine de Saint-Exupéry. Wielki Maly Ksiqze XX wieku, przet. O. Sta-
nistawska, Warszawa 1998, s. 563. Z historig ttumaczen Malego Ksiecia mozemy sie
zapoznaé na stronie wydawnictwa Gallimard: www.gallimard.fr/Footer/Ressources/En-
tretiens-et-documents/Histoire-d-un-livre-Le-Petit-Prince-d-Antoine-de-Saint-Exupery/
(source)/184835 (dostep: 1.09.2016).

420 polskich wydaniach Matego Ksiecia mozna poczytac na stronie: www.malyksiaze.
net/pl/malyksiaze.html (dostep: 1.09.2016). Przekladu tekstu z jezyka francuskiego na
jezyk polski podjeto sie az 17 r6znych autoréw Pierwsze ttumaczenie Malego Ksiecia
autorstwa Marty Malickiej ukazatlo sie w oficynie Plomienie juz w 1947 roku, natomiast
najnowsze opublikowal nakladem wydawnictwa Znak w roku 2015 Henryk WoZnia-
kowski. W roku 2016 ukazalo sie juz drugie wydanie ksigzki w przekladzie WozZnia-
kowskiego. Co ciekawe, niedawno ukazalo sig réwniez ttumaczenie Malego Ksigcia na
gware wielkopolskg (zob. J. Kubel, Ksiqgze Szaranek, Neckarsteinach 2016).

4 Utwor nagrywano na plyty, tanczono o nim balety, m.in. w Kanadzie i w Helsinkach,
a nawet powstata na jego temat opera, ktérg skomponowata Rachel Portman. Mafego
Ksigcia chetnie wystawia teatr, w ostatnich latach cho¢by Teatr Muzyczny w Gdyni
(Maly Ksiqze: koricéwka), Teatr Muzyczny Roma, Teatr Miejski w Gliwicach, Teatr im.
Ludwika Solskiego w Tarnowie. Bohater opowiesci Saint-Exupéry’ego stal sig réw-
niez inspiracjg dla twércow piosenek. O Maltym Ksieciu $piewata w 1967 roku Kasia
Sobczyk, list do Matego Ksiecia w 1992 roku pisato Stare Dobre Malzenistwo, a o rézy
w 1994 roku $piewata Kora (Maanam).

# Kontynuacje Matego Ksigcia stanowi utwor Le petit prince retrouve Jeana-Pierra Da-
vidtsa (zob. polskie wydanie: Maly Ksiqze odnaleziony, przel. J. Guze, Warszawa 2000)
czy The Return of the Young Prince Alejandra Guillema Roemmersa (polskie wydanie:
A.G. Roemmers, Powrét Mlodego Ksiecia, przet. A. Walulik, Warszawa 2011). Zainte-
resowanych tematem intertekstualnego fenomenu Mafego Ksiecia w kontekscie tych
dwdch pozycji odsytam do tekstu Dominika Borowskiego (Literackie nawiqzania do
Maltego Ksiecia Antoine’a de Saint-Exupery’ego — spojrzenie intertekstualne [w:] Teksty
kultury w edukacji polonistycznej i refleksji badawczej, pod red. Z. Oz6g-Winiarskiej,
Kielce 2014, s. 41-54).
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miedzyplanetarnej na Asteroide B-612, na ktérej mieszkal Maty Ksigze. Gdy
jego propozycje odrzucil Walt Disney, projekt upadl. Jak pisze Jacek Szczerba,
pierwszy film aktorski na podstawie opowiesci de Saint-Exupéry’ego nakrecit
w 1966 roku na Litwie Artinas Zebritinas*. Z kolei w 1974 roku powstata wer-
sja musicalowa Malego Ksiecia, ktéra wyrezyserowal Stanley Donen, rezyser
Deszczowej piosenki. Film zdobyl Ztoty Glob za muzyke, lecz nie zyskal uzna-
nia publicznosci. Dopiero w roku 2015 Maty Ksiaze ponownie stat sig bohate-
rem filmu*®. Wéwczas pojawita sie w kinach wersja Mafego Ksiecia w rezyserii
Marka Osborne’a (twércy Kung Fu Pandy).

Tytut filmu Osborne’a bezposrednio nawigzuje do utworu de Saint-Exu-
péry’ego, jednak nie jest to typowa adaptacja. Tworcy filmu opowie$¢ o Malym
Ksieciu wpisali we wspotczesna historie. Nie zdradzajac ducha tekstu orygina-
tu, uaktualniajg go. Odwotam sie tutaj do koncepcji Roberta Escarpita, autora
Literatury i spoleczenstwa. Zdaniem francuskiego historyka i socjologa cechg
dzieta literackiego jest jego ,podatnos¢ na zdrade”. Literatura posiada takg
dysponowalno$¢, iz mozna spowodowac, ,.by nie przestajac by¢ sobg, mowita
w odmiennej sytuacji historycznej co$ innego, niz méwita to w sposéb jawny
[...] w sytuacji historycznej, w ktérej powstato”*. Dzielo literackie zdradza za-
tem tworczo swego autora i pierwszych czytelnikéw (recepcja w kontekscie
macierzystym) z odbiorcami zyjacymi w innych przestrzeniach historycznych,
spotecznych, kulturowych. ,Twércza zdrada”, pojmowana jako zdolnos¢ gene-
rowania przez dzielo ciggle nowych znaczen, jest traktowana we wspdlczes-
nym literaturoznawstwie jako podstawowa cecha specyfiki literatury. Podat-
no$c¢ na tworczg zdrade stanowi nadto — w pewnej mierze — kryterium wartosci
literackiej utworu; dziela ,wieczne zywe” to utwory, ktére bardziej niz inne
nadaja sie do ,zdradzania” i ktére sg wcigz ,,zdradzane”. ,Mozna powiedzie¢
tylko tyle — ze utwor jest tym bardziej literacki — czyli literacko «dobry» — im
bardziej trwata i rozciagla jest jego przydatno$¢ na zdrade, czyli jego zdolnosé
komunikowania”* — przekonuje Escarpit.

Film Osoborne’a ze wzgledu na konstrukcje i bohateréw moze by¢ oma-
wiany na réznym etapie edukacyjnym. Pozornie przeznaczony dla mtodych
widzéw — spektrum interpretacyjnych mozliwosci ujawnia przed starszym od-
biorcyg. Ksigzka de Saint-Exupery’ego bywa omawiana w szkole zazwyczaj za
pomoca dwoch kluczy: biograficznego i symbolicznego. Za pomocs ,kluczy”

% Role narratora otrzymat Innokientij Smoktunowski, rosyjski aktor filmowy i teatral-
ny, uwazany za jednego z najwybitniejszych w historii kina radzieckiego. J. Szczer-
ba, Wielka kariera Malego Ksiecia, ,Gazeta Wyborcza” 10.08.2015, http://wyborcza.
pl/1,75410,18525843,wielka-kariera-malego-ksiecia.html (dostep: 1.09.2016).

6 7 kronikarskiego obowigzku trzeba odnotowac, ze w roku 1978 powstat tez japonski
serial telewizyjny Petit Prince (rez. Hoshi no Ojisama), emitowany w polskiej telewizji.
47 R. Escarpit, Literatura i spoleczenistwo [w:] Wspélczesna teoria badan literackich za
granicq, t. 3, pod red. W. Markiewicza, Krakow 1976, s. 235.

4 Tamze. Zob. rowniez J. Lalewicz, Mechanizmy komunikacyjne ,,twdrczej zdrady”,
,Teksty Drugie” 1974, nr 6 (18), s. 70-89.
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wzigtych z zycia pisarza tlumaczy sig posta¢ rézy, stawiajac znak réwnosci
pomiedzy nig a Consuelo Suncin, zong pisarza. Kluczem symbolicznym (jak
réwniez symboliczno-biblijnym*®) odczytuje sig wedréwke Matego Ksiecia
po poszczegblnych planetach®. Symbolicznie ujmuje sig takze jego przyjazn
z lisem®!. Taki spos6b odczytania relacji Maly Ksigze-r6za pojawia sie w wielu
opracowaniach metodycznych®. Jako kontekst interpretacyjny w kluczu bio-
graficznym podaje sig réwniez fakt, ze ksigzka zainspirowana byta wypadkiem
lotniczym na Saharze, z ktérego autor cudem uszed! z zyciem?®.

Poszukujac nowych sposobéw na lekcyjna prace z lektura, warto siegna¢ do
filmu Osborne’a. W ten spos6b unikniemy powtarzalno$ci dziatan lekcyjnych,
ktére mogg banalizowa¢ wymowe utworu czy sprowadzi¢ go do niepoddawa-
nego refleksji zbioru zlotych myséli®%. Jak bowiem napisat Jarostaw Mikotajew-
ski, poeta, pisarz i ttumacz: ,Omawianie postaci z Malego Ksiecia przypomi-
na omawianie bohateréw Sienkiewiczowskiej trylogii. Méwi¢ o napotkanym
przez chlopca Pijaku jako o tym, ktéry pije, zeby zapomnie¢, ze sig wstydzi,
ze pije, to jak méwi¢ o Zaglobie, ze bardziej sie chelpi swoja walecznoscia,
niz walczy”. Proponuje wiec w swoim dzialaniu wyjs¢ od strategii herme-
neutycznej, pozwalajacej wprowadzi¢ ucznia w Swiat tekstu Malego Ksiecia
i nakresli¢ horyzont oczekiwan wobec dzieta, by przej$¢ do spojrzenia na tekst
(czy jego fragment) przez pryzmat relacji Matego Ksiecia i rézy. Spojrzenie na
te relacje poprzez o$wietlenie jej krytyka feministyczna, a p6zniej strategia

49 Po takie rozwigzanie siegnat Enzo Romeo, wtoski uczony. Romeo przytozy? tekst Ma-
fego Ksiecia do Biblii i odtworzyl w dziele Exupéry’ego fragmenty Ksiegi Madrosci, Pie-
$ni nad Pie$niami, Ksiegi Psalméw, Ewangelii — szczeg6lnie Kazania na Gérze i Osmiu
Blogostawienstw, a przede wszystkim meki i $mierci Chrystusa. Zdaniem wloskiego
badacza Maly Ksiaze to Chrystus, a réza to Bég ojciec.

50 Planeta Kréla — zadza wtadzy, Préznego — pychy, Pijaka — symbol uzaleznienia, Ban-
kiera — zadzy posiadania, Latarnika — pracoholika, Geografa — pseudonaukowca. Takqg
Sciezke interpretacyjng wytycza Cecylia Ratajczak, autorka scenariuszy do Malego Ksie-
cia proponowanych przez Gdanskie Wydawnictwo Oswiatowe, dostepnych na stronie
internetowej wydawnictwa.

1 Zob. L. Adrabinska-Pacuta, A. Hacia i in., Po polsku. Literatura, jezyk, komunikacja.
Podrecznik do jezyka polskiego dla gimnazjum, k1. 3, Warszawa 2015, s. 200-2002. Tutaj
rozdzial po§wiecony przyjazni Malego Ksigcia z lisem.

%2 M.in. w scenariuszach lekcyjnych E. Zioto i K. Wiatra zatytutowanych ,,Maty Ksig-
ze”, czyli o doswiadczaniu istnienia w drodze, Metodyczna Biblioteczka ,,To lubig”, Kra-
kéw 2001.

% 30 grudnia 1935 roku Saint-Exupéry, zawodowy pilot, wraz z nawigatorem André
Prévotem rozbili samolot na Pustyni Libijskiej na Saharze podczas préby pobicia rekor-
du predkosci na trasie Paryz—Sajgon.

5 Zob. na przyktad Maly Ksiqze. Zlote mysli, przel. H. WozZniakowski, Krakow 2016
albo Maly Ksiqze. Kolorowanka z sentencjami, przel. P. Klejnowska, Ozar6w Mazowiecki
2016.

% J. Mikotajewski, Maly Ksiqze, Saint Exupéry, Antoine, ,,Gazeta Wyborcza” 15.04.2004,
http://wyborcza.pl/1,75517,2021334.html (dostep: 27.01.2019).
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intertekstualng pozwala dostrzec, marginalizowang dotad, postac¢ rézy. W ten
sposob zestaw narzedzi uklada sie w rodzaj cyklu.

Kolejne trzy narzedzia odnosza sie do Kamieni na szaniec Roberta Glinskie-
go. Chociaz Bobinski w ksiazce Teksty w lustrze ekranu wskazuje na dewaluacje
znaczenia adaptacji we wspoélczesnej szkole, wynikajaca z faktu nieczytania
przez uczniéw pierwowzoru, to nadal jest ona jedng z czestszych form wpro-
wadzania tresci filmowych na lekcjach jezyka polskiego, pozwalajaca nauczy-
cielom na zrealizowanie recenzji czy sprawozdania z filmu®®. Otwarte pozostaje
pytanie o walor ekwiwalencji filmu wobec Zrédla, o sens poréwnywania filmu
z nieprzeczytang przez duza czeS¢ uczniéw powiescia. Jednakze Kamienie na
szaniec sg lekturag nietypowa w tym sensie, ze — jak wynika z badan Zofii Za-
sackiej — naleza do pozycji najczesciej czytanych, do tego réwnie chetnie przez
dziewczeta, jak przez chtopcéw®’. Trudno wigc pomingé milczeniem adapta-
cje szkolnej lektury, zwlaszcza ze ogladanie nowosci jest utartym zwyczajem.
W wypadku tego konkretnego dzieta namyst nad relacja adaptacja—oryginat jest
szczegOlnie wazny, gdyz ksigzka Kaminskiego opowiada o prawdziwych wyda-
rzeniach i osobach. Adaptacja Glinskiego, przy wszystkich swoich stabos$ciach,
moze skloni¢ ucznia do wnikliwszej lektury, do zadawania pytan i poszukiwa-
nia na nie odpowiedzi.

W pierwszej wigzce proponuje wiec zastosowanie strategii intertekstualnej.
Film Robert Glinskiego miatl intensywng kampanie medialng i zwrdécit uwa-
ge miodych odbiorcéw. Celowym zabiegiem producentéw dzieta byto zaan-
gazowanie do promocji Dawida Podsiadtly, finalisty popularnego programu
muzycznego. Podsiadlo skomponowat do filmu utwér 4:30. Inspiracja do jego
napisania bylo aresztowanie Rudego o tytutowej godzinie 4:30 nad ranem. In-
tertekstualne odwotania tekstu i obrazu wideoklipu do ksigzki Kaminskiego,
a przede wszystkim filmu Gliniskiego, prowadzg nas w strone rozwazan natury
etycznej. Konstrukcja teledysku oraz zastosowana narracja wytwarzajg bowiem
szczegblng wiez miedzy odbiorcg a autorem w kontekécie etycznym. Wybory
filmowych postaci wymykaja sie przeciez jednoznacznemu osadowi. W swo-
jej wersji opowiesci Podsiadlo rowniez nie stawia gotowych tez, ale prowadzi
z odbiorcami dialog i namyst nad losem Rudego, dopisujac do opowiesci Glin-
skiego epilog.

Wymowny byl réwniez plakat reklamujacy film, na ktérym bohaterowie zo-
stali ukazani niczym gwiazdy hollywoodzkiego kina: majg zaciéniete piesci,
Sciggniete twarze i buntownicza postawe. Jak glosi plakat, przyswiecajg im trzy
warto$ci: przyjazn, mlodosé, wolnosé. Twércy zapowiadali Kamienie jako hi-
storig poSwiecenia, oddania i patriotyzmu mlodych Polakéw: ,Wkraczaja oni
w dorosto$é¢ w niezwykle dramatycznych czasach, ktére stawiajq ich przed wy-
borem — starac sie przetrwac za wszelkg cene czy przylaczy¢ sie do walczgcych

% Por. W. Bobinski, Adaptacja filmowa..., s. 319-327.
57 Kamienie na szaniec sg lektura, jaka miodziez najczesciej poleca do przeczytania
swoim réwiesnikom. Zob. Z. Zasacka, Co czytajq gimnazjalisci?...
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o wolng Ojczyzne, ryzykujac wszystko”®. Glinski musial sig zmierzy¢ z ocze-
kiwaniami spotecznymi, szczegélnie harcerzy. To wlasnie oni poczuli sie tym
obrazem najbardziej dotknigci. Po premierze filmu, a nawet jeszcze wczeéniej,
rozgorzala gorgca dyskusja®. Dzielo rezysera spotkato sie ze zdecydowang
krytyka prawicowej prasy® (w obrone film wzieta natomiast grupa tédzkich
badaczy, czego efektem jest ksiazka-monografia Kamienie i szaniec®* napisana
pod redakcja filmoznawczyni Matgorzaty Jakubowskiej). Uznano, ze Glinski
szkaluje obraz harcerzy oraz bohater6w Kamieni na szaniec, przedstawiajac
ich jako niedojrzatych, sktonnych do brawury i mitosnych uniesierr chtopcow.
Padaty réwniez zdania o falszowaniu historii. W ujeciu twoércy jest to historia
opowiedziana przez indywidualne postaci, ktére dalekie sg od idealu, co nie
wyklucza zdolnosci do po§wigcenia, nawet tej najwiekszej wartosci, czyli zy-
cia. W kolejnym narzedziu proponuje wiec refleksje nad wizjg historii opowie-
dziang przez Glinskiego, wykorzystujac do tego strategie dekonstrukc;ji.

Poza zarzutami o falszowanie historii duze emocje budzita wsréd widzéw,
krytykow i czytelnikow prozy Kaminskiego sfera obyczajowa ukazana na ekra-
nie oraz dostownosé¢ w ukazywaniu przemocy. Kolejne narzedzie skupia sig
wlasnie na tym problemie. Refleksji poddane zostaje cialo Rudego, a konfronta-
cji sita oddziatywania stowa i obrazu filmowego. Namyst nad cielesnym odbio-
rem filmu prowadzi w strong rozwazan natury etycznej i rozmowy o potrzebie
granicy w ukazywaniu przemocy. Podsumowujac, adaptacja Kamieni na sza-
niec, dodajmy dos¢ kontrowersyjna i majaca skrajne oceny, rzuca jednak nowe
swiatlo na lekture i nadaje jej nowe konteksty interpretacyjne, pozwalajac na
rozmowe nie tylko o patriotyzmie.

Kolejne narzedzia dotycza Papuszy Joanny Kos-Krauze i Krzysztofa Krauze-
go, filmowego eseju przynalezacego do kina antropologicznego (pojecie to od-
noszeg do wszystkich filméw stanowiacych obrazowy zapis danej kultury i jej
przejawow). Filmy antropologiczne opierajg sie na kategorii ,Innego”.

Rozréznienie ,my” (naturalizowana kultura centrum) - ,oni” (marginalizowa-

na kultura peryferii) antropologia kulturowa ciagle postrzega jako fundamentalne

% Stowa pochodza z producenckiej recenzji filmu.

% Film zostal ukonczony 11 lutego, natomiast juz 9 lutego Rada Fundacji Harcerstwa
Drugiego Stulecia wystosowata list otwarty, w ktérym zarzuca Glinskiemu: nierzetelne
przedstawienie realiéw historycznych okupowanej Polski, falszywe portrety bohateréw
i motywacji ich dzialania, znieksztalcenie postaci hm. Stanistawa Broniewskiego ,,Or-
szy” (www.zhr.pl/stanowisko-w-sprawie-filmu-kamienie-na-szaniec/#more-3246 [do-
step: 27.01.2019]).

80 Wystarczy przytoczy¢ znaczace tytuly recenzji: Ekranizacja ,Kamieni na szaniec”
budzi niesmak (niezalezna.pl), Film Glifiskiego ,Kamienie na szaniec” jest sprzeczny
z prawdq i podwaza etos Szarych Szeregow (fronda.pl), ,,Kamienie na szaniec”. Harcer-
ski etos w krzywym zwierciadle (,,Nasz Dziennik”).

61 Kamienie i szaniec. Analizy, rozmowy, kontrowersje wokdt filmu Roberta Gliniskiego,
pod red. M. Jakubowskiej, Warszawa 2015.
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rozréznienie spoleczne stuzace identyfikacji grupowej i okreslaniu wlasnej tozsa-
mosci, bowiem sobg mozna sieg sta¢ dopiero w relacji z ,,innymi”®2.

Podziat na ,,swoich” i ,innych” (obcych) jest wiec podstawowym mechani-
zmem ksztaltujacym relacje miedzy grupami. Kto jest jednak ,,swoim”, a kto
~innym” w filmowej Papuszy? Problem ten poddatam refleksji w narzedziu, od-
wolujac sie do eseju Markowskiego Obcosé, odmiennosé, przektad.

Film Krauzéw oburzyl cze$¢ srodowiska romskiego oraz tych widzéw, kté-
rzy spodziewali sig linearnego odtworzenia zyciorysu Bronistawy Wajs. Naj-
glo$niejszym echem odbit sie wywiad, jakiego dziennikarce Katarzynie Spyrce
na famach blogu ,,Po prostu pytam” udzielil Don Wasyl:

Robi sie w Polsce dokumentalny, biograficzny film o Papuszy i tak, jakby w Polsce
nie bylo artystéw i muzykéw cyganskich, zatrudnia sig pana Pawluskiewicza. Mu-
zyka, ktéra pojawia sig¢ w tym filmie, w ogéle nie jest cyganska, ona w ogéle do tego
filmu nie pasuje, prosze pani. Poza tym, jest w ogdle bardzo mato muzyki w tym
filmie. Jest bardzo mato scen o Papuszy, méwienia, jest takie przektamanie, Ze jeste-
$my zbulwersowani®.

W obronie filmu wypowiedzial sig natomiast Roman Kwiatkowski, prezes
Stowarzyszenia Roméw w Polsce, podkreslajac, ze Don Wasyl jest wyrazicie-
lem jedynie wlasnych pogladéw, a nie calego srodowiska romskiego®. Kryty-
ka réwniez nie docenila filmu tak, jak moim zdaniem na to zastugiwal. Na
przyktad Jakub Majmurek pisat dla ,,Krytyki Politycznej” po festiwalu w Gdyni:
»,Sa w tym filmie zachwycajace sceny, ale na wielkie kino sie one nie sktada-
ja [...] nie umiem tez sie przekonaé, ze obcowatem z dzielem przetomowym
i wybitnym — cho¢ twércy wyraznie celowali w arcydzieto”®®. W podobnym
tonie wypowiedzial sig na famach ,Ekranéw” Tadeusz Lubelski, twérca wie-
lotomowej Historii kina: ,,[dzielo] piekne, chwilami ol§niewajace, ale pieknem
pozostawiajace niedosyt. Kiedy sie chce powiedzie¢ za duzo, to nie mowi sig
najistotniejszego”®®. Filmu nie docenit r6wniez Tadeusz Sobolewski:

Czuje sie jakgs$ niewspoéimiernosc, jakis zgrzyt — nie wiem, na ile zamierzony przez
autoréw —w zderzeniu monumentalnego poematu symfonicznego Jana Kantego Paw-
luskiewicza i le§nych piosenek Papuszy, ktére ona sama nazywala ,,wierszykami, co

62 B. Skowronek, Film w przestrzeni kultury audiowizualnej: studia, szkice, interpreta-

cje, Krakéow 2011, s. 56-57. W ksigzce badacz omawia twérczosé¢ Tony’ego Gatlifa, jak
zauwaza: jedynego rezysera na $wiecie opowiadajacego o kulturze romskiej jej wlasnym
jezykiem. Krauzowie dolaczyli do tego grona. W Papuszy zagralo bowiem 180 Roméw
z okolicy Olsztyna, Ostrédy i Etku. Nakrecili réwniez film w jezyku romskim: az 80%
dialogéw moéwionych jest w dialekcie péinocno-wschodniej odmiany jezyka romani.

% blogi.dziennikzachodni.pl/poprostupytam/?s=don+vasyl (dostep: 1.06.2016).

%4 www.dziennikzachodni.pl/artykul/1089704,stowarzyszenie-romow-w-polsce-krytyk
uje-don-vasyla-za-papusze,id,t.html (dostep: 1.06.2016).

% www.krytykapolityczna.pl/artykuly/muzyka/20130911/majmurek-bowiem-dotknela-
-nieba (dostep: 17.06.2016).

6 T. Lubelski, Czyja Papusza, ,Ekrany” 2013, nr 6, s. 39.
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to dziecinne takie”. Jednak efekt operowy dominuje w filmie i wybucha z pelna sitg
w finale. A mnie sig zdawalo, Ze historie Papuszy da sie wygra¢ na lipowych skrzy-
peczkach®.

Kto ma racje, zdecyduje historia, ale jestem przekonana, ze Papusza znaj-
dzie trwale miejsce wsréd arcydziet polskiego kina, dlatego warto poswigci¢ jej
czas na lekcjach jezyka polskiego. Poza wspomnianym juz spotkaniem z Innym
proponuje wiec jeszcze dwa narzedzia wykorzystujace odmienne strategie.
W propozycji Papusza — dekonstrukcja biograficznej narracji prébuje uzasad-
ni¢ sposéb opowiedzianej historii. Rwana narracja i nielinearnie ukazana bio-
grafia romskiej poetki sg wyborem §wiadomym, majacym nam jako odbiorcom
co$ powiedzie¢. Sposéb prowadzenia narracji wpisany w strukture filmu ma
odda¢ klopot z odtworzeniem biografii Papuszy, a zarazem pozwala wpisac
w tekst problemy moralne. Z kolei w narzedziu, w ktérym wykorzystuje her-
meneutyczng antropologie obrazu filmowego, prébuje pokazaé, jak znaczaca
role odgrywaja kadry filmowe, traktujac je jako wielopoziomowa komunikacje
autoréw z widzami. Papusza opowiada o §wiecie, ktérego nie ma. Z jednej stro-
ny czarno-biate zdjecia wywotuja u widza poczucie artyzmu, nawet, mozna by
rzec, liryzmu - z drugiej natomiast budujg dystans do opisywanej historii. Ten
dystans wzmaga sie wraz z uplywem akgji i staje sig na tyle odczuwalny, ze za-
czyna co$ sam o sobie méwié. Wéwczas wlasnie nastawienie hermeneutyczne
idzie w sukurs antropologii, pozwalajac oglagdanym obrazom nadac sens.

Kolejne narzedzia opieraja sie na filmie Body/Cialo. Czy jest cos wiecej?
Malgorzaty Szumowskiej. Jak pokazalo badanie Dydaktyka literatury i jezyka
polskiego w swietle nowej podstawy programowej w lekturowych wyborach na-
uczycielskich i tematach lekcji czesto pomijane sg zagadnienia interesujgce
mtodziez. Rzadko podejmowane sg problemy okresu dojrzewania, konfliktow
miedzypokoleniowych, rownosci kobiet i mezczyzn, a juz niemal zupelnie nie
mowi sie o erotyce. Za to, jak wskazuje wiekszo$¢ uczniéw, co najmniej raz
w miesigcu podnosi sie temat patriotyzmu®®. Co prawda, uwagi te odnosza sie
do dydaktyki gimnazjalnej, ale zapewne podobnie sytuacja wyglada w liceum.
Dlatego warto z uczniami obejrze¢ i zinterpretowac film Szumowskiej, bo po-
zwoli on nam poruszy¢ nieoczywiste zagadnienia.

W Body/Ciafo wystepuje ciekawa galeria postaci. W narzedziu To jest moje
ciafo — antropologia obrazu filmowego proponuje spojrze¢ na bohateréw z per-
spektywy ich ciala. Czego mozemy sie dowiedzie¢ o postaciach, patrzac na
nie z tej strony? O tym, Ze przyjeta strategia jest uprawomocniona, §wiadczy
przeciez nawet tytul filmu. Z jednej strony mamy twardo stgpajacego po zie-
mi prokuratora, zadeklarowanego ateiste, praktykujacego niewiarg takze pod
wzgledem obrzedowosci (nie obchodzi §wiat); niewzruszonego prokuratora,

7 wyborcza.pl/piatekekstra/1,129155,14954371,Gdzie_indziej nam_trzeba jechac
Papusza__w_kinach.html (dostep: 30.05.2016).

% Por. K. Biedrzycki, P. Bordzot, A. Hacia i in., Dydaktyka literatury i jezyka polskie-
go...,s. 11.
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ktéry po ogledzinach na miejscu zbrodni nowo narodzonego dziecka zjada ze
spokojem flaki, a na pytanie poruszonego asystenta: ,,Co dzieje sie po $mier-
ci z takimi dzie¢mi?” odpowiada niewzruszenie: ,Pewnie nic”. Z drugiej za$
mamy Anne, ktéra pracuje jako terapeutka w szpitalu, a po pracy oddaje sig
spirytystycznym praktykom. Jej zdaniem zmarli szukajg kontaktu z zywymi,
by ich pocieszy¢ po stracie. Kobieta stuzy zmartym za medium i — dodajmy —
nie uskarza si¢ na brak pracy. Smier¢ codziennie przeciez zbiera zniwo. Anne
znaja wszyscy na osiedlu, gdzie mieszka; gdy wychodzi z psem, jedzie winda,
co chwila kto$ sie jej ktania. Drogi Anny i Janusza Koprowicza przetna sig za
sprawg jego corki, Olgi, ktéra po przedwczesnej §mierci matki choruje na bu-
limie. Dziewczyna trafia bowiem do szpitala, gdzie pracuje Anna. Rozchwia-
na emocjonalnie Olga staje wéwczas w sytuacji wyboru: spirytyzm Anny albo
zimny racjonalizm Janusza. Wybor ten staje sie przedmiotem analizy w narze-
dziu Szumowska a Mickiewicz. O$wietlenie filmu Romantycznoscig Mickie-
wicza pokazuje, ze racjonalizm cechujacy nasz wiek jest tylko pozorny, a pod
powierzchnig plynie zupelnie inna rzeczywisto$é, mieszkaja ludzie nieumie-
jacy sie pogodzi¢ ze $miercig najblizszych i poszukujgcy kontaktu z umarlymi.

W Body/Cialo mamy do czynienia ze zgrabnym polaczeniem tresci i formy.
Uwazny widz dostrzeze zaré6wno wiele odniesienn do wspélczesnosci, jak i in-
tertekstualnych nawigzan, szczeg6lnie do filméw Krzysztofa Kieslowskiego.
Widoczne sg one zar6wno w warstwie formalnej, jak i treSciowej. Szumowska
cytuje filmy Kieslowskiego w kompozycji kadréw, zwlaszcza w sposobie uka-
zania warszawskiego blokowiska. Postaci Body/Ciafa przypominaja bohaterow
Dekalogu. Prokurator grany przez Janusza Gajosa ma w sobie rys ojca z Deka-
logu 1 albo sceptycznego bohatera czwartej czesci serialu, ktéry na nowo musi
zdefiniowaé swoje relacje z corka. Jest to jednak powinowactwo przez przeko-
re. Wspotscenarzysta filméw Kieslowskiego, Krzysztof Piesiewicz, w rozmowie
z Bozeng Janicka wyznal: ,\Wierze w to, ze czlowiek nosi w sobie wielkg tesk-
note do absolutu, do Boga”®. Bohaterowie Body/Ciata réwniez pragna wierzyc.
, U Kieslowskiego Istota Wyzsza [...] stoi poza Swiatem ludzi, rzadko ingeruje
w ich zycie, a jednak uklada ich losy””®, natomiast u Szumowskiej nie mamy
takiej pewnosci, ale jej bohaterom wiara pomaga przetrwac. Rezyserka postmo-
dernistycznie bawi sie konwencja i bawi sie z widzem, jego przewidywaniami.
W jej dziele sacrum miesza sig¢ z profanum. Dla przykladu: w Swieta wiel-
kanocne prokurator Janusz Koprowicz spoglada przez okno i widzi staruszke
przechodzaca prze ulice. Nagle dobiegaja do niej chuligani i oblewajg ja wia-
drami wody. Widzac to, Janusz wybucha $§miechem. Tak wiec ludowa obrzedo-
wo$¢ zwigzana z lanym poniedziatkiem w przestrzeni miejskiej przeistacza sie
w zwykle chuliganstwo. W kolejnym narzedziu proponuje wtasnie spojrzenie
na przestrzen miejskg. Pokazywanie pejzazu miasta to przeciez konstruowa-
nie znaczen. W narzedziu Miasto w lustrze ekranu spogladam na miasto i jego

% Cos$ nadchodzi, z K. Piesiewiczem rozmawiata B. Janicka, ,,Film” 1990, nr 6.
70 K. Mgka-Malatynska, Krall i filmowcy, Poznan 2006, s. 156.
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mieszkancéw, wykorzystujac strategie geokrytyczng. Warszawe widzimy z r6z-
nych perspektyw, nie tylko poprzez gtéwnych bohater6w. Kamera zatrzymuje
sie na stacji benzynowej, pokazuje nam dworzec, bloki z wielkiej plyty, nada-
jac im znaczenie. WyrazZnie odczuwamy tkanke miasta, ktére odgrywa znacz-
nie wieksza role niz tylko zwyczajowego miejsca akcji.

Na koniec krotkie podsumowanie: przedmiotem tworzonych propozycji sa
wiec z jednej strony adaptacje utworéw powszechnie znanych w literaturze
Swiatowej czy polskiej, zar6wno te o duzym stopniu autotelicznej samodziel-
nosci ujawnianej wprost (Maty Ksigze), jak i w sposéb posredni (Kamienie na
szaniec), poruszajace rézne problemy egzystencjalne, aksjologiczne (przyjazn,
mito§é-wolnosé, dobro-zto, ale tez wybér miedzy réwnowaznymi wartoScia-
mi). Z drugiej za$ — film biograficzny (Papusza) i dramat (Body/Cialo. Czy jest
cos wigcej?). Papusza moze moim zdaniem otworzy¢ uczniéw na problematyke
innosci, czesto pomijang lub banalizowang w spotecznym dyskursie. W tym
drugim wypadku mamy do czynienia ze schematyzmem obrazu mniej lub
bardziej malowniczego, w ktérym zamyka sie cyganska innoéé. Zaden z tych
schematéw nie stuzy empatii, prébie zrozumienia §wiata istniejacego obok,
a zarazem odleglego — przy czym nie jest to kolorowa ,pocztéwka” z cygan-
skiego Swiata, ale film o Innej w §wiecie Innych. I ta podwojona inno$¢ boha-
terki moze otworzy¢ wiele p6l uczniowskiej refleksji. Body/Cialo. Czy jest cos
wiecej? jest za$ szansg na zainicjowanie powaznej rozmowy o wspolczesnych
relacjach miedzyludzkich, o pragnieniu bliskosci, ale i o wielkiej potrzebie me-
tafizyki. Potrzebie, ktora nie jest juz zaspakajana przez religie, wiare, przynaj-
mniej nie w sposéb tak jednoznaczny jak kiedys. Jednak ona istnieje i szuka
dla siebie form wyrazenia. Wszystkie wigc filmy mogg uruchomi¢ wielopozio-
mowa uczniowska refleksje o zagadnieniach i doswiadczeniach, ktore sg takze
ich udziatem.



Rozdziat 2: Maty Ksigze
Antoine’a de Saint-Exupéry’ego i Marka Osborne’a

2.1. Propozycje interpretacyjne. Miedzy stowem a obrazem

2.1.1. Od poznania do rozumienia - wykorzystanie
strategii hermeneutycznej

I
Wkrétce poznalem lepiej ten kwiat. Na planecie Malego Ksiecia kwiaty byly zawsze
bardzo skromne, o pojedynczej koronie platkéw, nie zajmujace miejsca i nie przeszka-
dzajace nikomu. Pojawialy sie ktéregos ranka wsrdd traw i wiedly wieczorem. Krzak
r6zy wykietkowal w ciggu dnia z ziarna przyniesionego nie wiadomo skad i Maty Ksig-
ze z uwagg $ledzil ten ped, zupelnie niepodobny do innych pedéw. Mdgt to by¢ nowy
gatunek baobabu. Lecz krzak szybko przestal rosnac¢ i zaczal sie formowaé¢ kwiat. Maly
Ksigze, ktory sledzil pojawienie olbrzymiego paka, wyczuwal, iz wykwitnie z niego ja-
kie$ cudowne zjawisko, lecz r6za schowana w swoim zielonym domku przygotowywata
sig powoli. Starannie dobierala barwy. Ubierala sig wolno, dopasowywata platki jeden
do drugiego. Nie chciata rozkwitnaé pognieciona jak maki. Pragneta zjawi¢ sig w pel-
nym blasku swojej pieknosci. O, tak! Byla wielka zalotnica. Jej tajemnicze strojenie
trwalo wiele dni. AZ pewnego poranka — dokladnie o wschodzie storica — ukazata sie.
I oto ona - ktéra tyle trudu wlozyla w swéj staranny wyglad — powiedziala ziewajac:
— Ach, dopiero sie obudzilam... Przepraszam bardzo... Jestem jeszcze nie uczesana.
Maty Ksigze nie mégl powstrzymac slow z zachwytu:
— Jakaz pani jest piekna!
— Prawda? — odpowiedziala r6za cichutko. — Urodzitam sig réwnoczesnie ze stoncem.
Maty Ksigze domyslil sie, ze r6za nie jest zbyt skromna, lecz jakzez byta wzruszajaca!
— Sadze, Ze czas na $niadanie — dorzucila po chwili - czy bylby pan laskaw pomysleé¢
o mnie?
Maty Ksiagze, bardzo zawstydzony, poszed! po konewke i podat jej swiezg wode. Wkrot-
ce swa troche plochliwg préznoscia zaczela go torturowac. Pewnego dnia na przyklad,
moéwiac o swych czterech kolcach, powiedziata:
— Moga zjawic¢ sie tygrysy uzbrojone w pazury...
— Nie ma tygrys6w na mojej planecie — sprzeciwil sie Maly Ksigze — a poza tym tygrysy
nie jedzg trawy.
— Nie jestem trawg — odparta slodko réza.
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— Prosze mi wybaczyc...

— Nie obawiam sie tygryséw, natomiast czuje wstret do przeciggéw. Czy nie ma pan
parawanu?

,Wstret do przeciagéw to nie jest dobre dla rosliny — pomyslal Maty Ksigze. — Ten kwiat
jest bardzo skomplikowany”.

— Wieczorem prosze mnie przykry¢ kloszem. U pana jest bardzo zimno. Zle sg tu urza-
dzenia. Tam, skad przybylam...

Urwala. Przybyla w postaci nasienia. Nie mogla zna¢ innych planet. Naiwne ktamstwo,
na ktérym data sie przylapaé¢, zawstydzilo ja. Zakaszlala dwa lub trzy razy, aby pokry¢
zazenowanie.

— A ten parawan?

—Ja bym przyniést, ale pani mowita...

Wtedy réza znéw zaczela kaszle¢, aby Maly Ksigze miat wyrzuty sumienia. W ten spo-
s6éb mimo dobrej woli ptynacej z jego uczucia Maty Ksigze przestal wierzy¢ rozy. Wzial
powaznie stowa bez znaczenia i stat sie bardzo nieszczesliwy.

—Nie powinienem jej stuchaé — zwierzyt mi sig ktéregos dnia — nigdy nie trzeba stuchac¢
kwiatéw. Trzeba je oglada¢ i wacha¢. M6j kwiat napelniatl calg planete swojg wonia,
lecz nie umiatem sie nim cieszy¢. Historia kolcéw, ktéra tak mnie rozdraznita, powinna
rozczulié... Zwierzyl sig jeszcze:

— Nie potrafitem jej zrozumieé. Powinienem sgdzi¢ ja wedlug czyndéw, a nie stow. Cza-
rowala mnie pieknem i zapachem. Nie powinienem nigdy od niej uciec. Powinienem
odnalez¢ w niej czutosé pod pokrywka matych przebiegtostek. Kwiaty majg w sobie tyle
sprzeczno$ci. Lecz bytlem za mlody, aby umie¢ jg kochac.

IX

Sadze, ze dla swej ucieczki Maty Ksigze wykorzystat odlot wedrownych ptakéw. Rano
przed odjazdem uporzadkowal dokladnie planete. Pieczotowicie przeczyscit czynne
wulkany. Miat dwa czynne wulkany. To sie bardzo przydaje do podgrzewania $niadan.
Miat tez jeden wulkan wygasty. Poniewaz powtarzal zwykle: — Nic nigdy nie wiadomo
— wiec przeczyscit takze wygasty wulkan. Jesli wulkany sg dobrze przeczyszczone, palg
sie powoli i réwno, bez wybuchéw. Wybuchy wulkanéw sg tym, czym zapalenie sadzy
w kominie. OczywiScie my, na naszej Ziemi, jesteSmy za mali, aby przeczyszczac¢ wul-
kany. Dlatego tez sprawiajg nam tyle przykrosci. Maly Ksigze z odrobing smutku wyrwat
takze ostatnie pedy baobabow. Nie wierzyl w swo6j powr6t. Wszystkie te codzienne pra-
ce wydawaly mu sie tego ranka szczeg6lnie mile. Kiedy po raz ostatni podlat ré6ze i juz
mial jg przykry¢ kloszem, poczul, Zze chce mu sig plakac.

— Do widzenia — powiedzial r6zy.

Lecz ona nie odpowiadata.

— Do widzenia — powtérzyt.

R6za zakaszlata. Lecz nie z powodu kataru.

— Bytam niemadra — powiedziala mu. — Przepraszam cie. Sprébuj by¢ szczesliwy.
Zdziwit sie brakiem wymodwek. Statl, caltkowicie zbity z tropu, trzymajac klosz w powie-
trzu. Nie rozumiat tej spokojnej stodyczy.

— Alez tak, ja cie kocham — mowita r6za. — Nie wiedziale$ o tym z mojej winy. To nie
ma zadnego znaczenia. Ale ty byles rownie niemadry jak ja. Sprobuj by¢ szczesliwy.
Pozostaw spokojnie te planete. Nie chce ciebie wigcej.
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— Alez... przeciagi...

— Nie jestem juz tak bardzo zakatarzona. Chlodne powietrze nocy dobrze mi zrobi.
Jestem kwiatem.

— Ale dzikie bestie...

— Musze poznac¢ dwie lub trzy gasienice, jesli chce zawrze¢ znajomo$é z motylem. To
podobno takie rozkoszne. Bo kt6z by mnie potem odwiedzal, gdy bedziesz daleko...
A jesli chodzi o dzikie bestie, nie boje sig nikogo. Mam kolce. — I naiwnie pokazata czte-
ry kolce. Po chwili dorzucita: — Nie zwlekaj, to tak drazni. Zdecydowales sig¢ odjechac.
IdZ juz!
Nie chciala, aby widzial, Ze ptacze. Byla przeciez tak dumna.

A. de Saint-Exupéry, Maly Ksiqze, przel. J. Szwykowski, Warszawa 2002, s. 39-48.

Temat lekcji: Od poznania do rozumienia. Wokét Matego Ksiecia Antoine’a de
Saint-Exupéry’ego

Komentarz wstepny

Najogélniej ujmujgc, hermeneutyka oznacza sztuke i teorie interpretacji'. Pro-
ponowane zajecia z zalozenia majg mie¢ charakter rozmowy, zgodnie z mys$lg
Hansa Gadamera?. Powinna to by¢ lektura utworu rozpisana na r6zne uczniow-
skie glosy, nauczyciel jest wiec tylko przewodnikiem ucznia w tym procesie.
Zgodnie ze strategia hermeneutyczng partnerem w interpretacji tekstu staje
sig sam komunikat, a nie nadawca, czyli autor utworu. Proces interpretacji ma
przebiega¢ od wstepnego rozumienia, poprzez dzialania wyjasniajace, ktdre
pozwola zweryfikowaé¢ wstepny sad (zwany przez Gadamera ,,przedsadem”),
by dojs¢ do poglebionego rozumienia, oczywiscie na miare mozliwoéci i poten-
cjatu intelektualno-kulturowego ucznia.

Refleksja i proces samopoznania jest bowiem w istocie rozumieniem do-
konywanym dzieki komunikacji miedzyludzkiej. Tylko zderzajac swéj poglad
z innymi, moge ksztaltowaé proces rozumienia samego siebie. Dzigki temu
tworzy sie wspélnota, ktéra buduje fakt, ze nad tym samym tekstem pracuje
wiecej niz jeden interpretator, a osobowe relacje tworza model sytuacji dialo-
gowej. Koncepcja Gadamera nie zaklada, by ktérykolwiek z dyskutantéw miat
stuprocentowq racje, poniewaz nikt w rozmowie nie ma ostatniego zdania,
a rozmowa ma charakter ciagly. Dialog unaocznia odmiennos¢ perspektyw in-
terlokutor6w, umozliwia wiec kazdemu rozméwcy zweryfikowanie wlasnego

! Zob. A. Burzynska, M.P. Markowski, Hermeneutyka [w:] tychze, Teorie literatury
XX wieku. Podrecznik, Krakéw 2006, s. 171-190.

% Por. H.-G. Gadamer, Poetica: wybrane eseje, przel. M. Lukasiewicz, Warszawa 2001,
s. 135 oraz A. Burzynska, M.P. Markowski, Teorie literatury XX wieku..., s. 188. Hans-
-Georg Gadamer urodzit sie 11 lutego 1900 roku w Marburgu, zm. 13 marca 2002 roku
w Heidelbergu, byt filozofem, uczniem P. Natorpa i M. Heideggera, profesorem uniwer-
sytetu w Lipsku i Heidelbergu; zaliczany do najwybitniejszych wspéiczesnych filozoféw
niemieckich i wybitnych myslicieli europejskich XX wieku, wspéttwérca nowoczes-
nej hermeneutyki filozofii, ktéra wywarta wptyw na calg wspo6lczesng humanistyke.
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przedsadu wobec innych stanowisk, a przede wszystkim pozwala zaistnie¢
najwazniejszej warto$ci: poznaniu samego siebie. Hermeneutyka prowadzi bo-
wiem do poznania i rozumienia nas samych; pomocne w tym procesie moga
by¢ teksty literackie czy szerzej — kultury, w tym wypadku Maly Ksiqze.

Jak zauwazyta Myrdzik, ktoéra spopularyzowala strategie hermeneutyczng
w szkolnej praktyce interpretacyjnej, koncepcja dialogowa lektury daje szan-
sg na przyswojenie utworu w toku interpretacji, miedzy innymi poprzez od-
niesienie zawartego w nim sensu do sytuacji egzystencjalnej ucznia®. Lektu-
ra jako dialog stwarza rowniez szanse na przezwyciezenie poczucia obcosci,
a tekst petni funkcje mediatora, inicjujac rozmowe z wieloma odbiorcami®.
Hermeneutyczny model interpretacji zamiast mozolnego odkrywania struk-
tury proponuje szukanie wielu hipotez interpretacyjnych i odejscie od nad-
miaru terminologii w strong zainteresowania metaforg i symbolem, figurami
wieloznacznoéci. Model hermeneutyczny dopuszcza tym samym interpretacje
czastkowe i niepelne, poszukujace. Dialog czytelnika z tekstem staje sie dialo-
giem z innymi czytelnikami, a role zasadniczg pelni pytanie. Hermeneutycz-
nej koncepcji dialogu nie nalezy utozsamia¢ z powszechnie stosowang metodg
dialogu heurystycznego, w ktérej dialog jest pozorny, bo to nauczyciel ma glos
decydujacy i gléwnie to on stawia pytania. Dialogowa koncepcja interpretacji
wyznacza nauczycielowi role przewodnika i partnera dialogu, a takze organi-
zatora r6znych form aktywnosci intelektualnej i estetycznej uczniow.

Myrdzik, odwotujac sie do Gadamera, podkresla, ze wszelkie rozumienie
ma strukture pytania. Jak pisze autorka Zrozumie¢ siebie i Swiat, rozumie¢ ja-
kies pytanie, to znaczy stawia¢ je sobie samemu; rozumie¢ czyjas wypowiedz,
to rozumie¢ jg jako odpowiedz na postawione pytanie. Od pytan zadawanych
sobie, innym lub rzeczywistosci zaczyna sie poznawanie, poszukiwanie praw-
dy. Dla naszych rozwazan istotne beda szczegélnie te kwestie, ktére wigza
sie z hermeneutyka jako filozofig praktyczna, czyli teorig i sztuka rozumienia
i czynienia zrozumialym tego, co obce. Zalezy wiec nam na zadawaniu pytan
otwartych, ktére sygnalizuja uczniowska niewiedze, niepewnosé czy watpli-
wo$¢, a nie pytan o ustalone juz sensy®. Pytania te ujawniajg dotychczasowa
wiedze uczniéw, bedq tez zarazem sg $wiadectwem ich niewiedzy w pewnym
zakresie, watpliwo$ci czy wreszcie rodzacych sie pomystéw interpretacyjnych.
Co wiecej, pozwola im zweryfikowa¢ swéj wezesniejszy sad i w dialogu z tekst-
em, samym sobg i innymi poglebié jego rozumienie.

Uwaga: pelna realizacja wigzki zaklada wczesniejsze zaznajomienie uczniow
z fragmentem tekstu (przedstawionego powyzej), ktéry bedzie omawiany na
lekgji.

1. O czym waszym zdaniem opowiada przeczytany tekst? Postawcie hipoteze.

3 Por. B. Myrdzik, Rola hermeneutyki w edukacji polonistycznej..., s. 100.
4 Por. B. Myrdzik, Zrozumiec siebie i $wiat..., s. 78.
° Tamze, s. 82.
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Komentarz: Nauczyciel dzieli klase na grupy. Prosi uczniéw, by wspdlnie w gru-
pie wypracowali odpowiedz. Katalog mozliwych odpowiedzi jest szeroki, wazne,
by na tym etapie powstaly te hipotezy, ktére najlepiej oddajq wymowe catosci
fragmentu, a nie jednego aspektu.

* Tekst opowiada o niezrozumieniu w mitosci®;

 Tekst opowiada o pojawieniu sie na planecie Matego Ksigcia rozy, ktéra
catkowicie zmienita jego dotychczasowe zycie;

* Tekst jest o uczuciu miedzy Malym Ksieciem a r6za.

2. Znajdzcie w tekscie fragmenty potwierdzajace slusznos¢ waszej hipotezy
ije zinterpretujcie.

dnia z ziarna
przyniesionego nie
wiadomo skad i Maly
Ksigze z uwagg Sledzit
ten ped, zupelnie
niepodobny do
innych pedéw”;
+Wkrétce swa

troche plochliwg
préznoscia zaczela go
torturowac”.

sléw z zachwytu:

— Jakaz pani jest
piekna!”;

.— Alez tak, ja cie
kocham — moéwita
r6za”;

,Mo6j kwiat napelnial
calg planete swoja
wonig”.

Hipoteza Tekst opowiada Tekst jest o uczuciu | Tekst opowiada
0 pojawieniu sig miedzy Malym 0 niezrozumieniu
na planecie Matego Ksieciem a r6za. w mitosci.
Ksiecia rézy, ktéra
catkowicie zmienita
jego dotychczasowe
zycie.
Fragment ~Krzak rézy ,Maly Ksigze nie LW ten sposéb mimo
tekstu wykietkowal w ciggu | mégl powstrzymac dobrej woli ptynacej

z jego uczucia Maly
Ksigze przestat
wierzy¢ rozy”;

,Ten kwiat jest bardzo
skomplikowany”;
,Nie powinienem
nigdy od niej uciec.
Powinienem odnalezé
w niej czutoséé pod
pokrywka matych
przebieglostek.
Kwiaty majg w sobie
tyle sprzecznosci.
Lecz bylem za mtody,
aby umiec¢ jg kochac”;
,Zdziwit sie brakiem
wymowek. Stat,
catkowicie zbity

z tropu”.

® Tu i w kolejnych zadaniach punktorami oznacza sig przykladowe wypowiedzi

uczniow.
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Interpretacja

Na planecie Malego
Ksigcia nagle pojawito
sie ziarno, z ktérego
wykwitta cudowna
réza. Pojawienie

sie r6zy zmienilo
dotychczasowe zycie
Ksigcia. Poczatkowy
zachwyt szybko
ustgpit miejsca
znuzeniu i irytacji.

W tekscie
wielokrotnie mowa
jest o zachwycie, jaki
w Matym Ksieciu
wywolala réza.

Réza jest piekna, jej
won roznosi sie¢ po
planecie. R6za od
poczatku oczekuje od
Matego Ksiecia opieki.
Wyznaje mu mitos¢
dopiero woéwczas, gdy
on odchodzi.

Maty Ksiagze i r6za nie
mogli sie porozumiec.
Réza chciata by¢
pielegnowana

i adorowana,

a Malego Ksiecia
dreczyla jej préznosc.
Zadne z nich nie
potrafito rozmawiac

z drugim, dlatego byli
nieszczesliwi.

3. Znajdzcie w tekscie fragmenty, ktére nie pasuja do waszej hipotezy albo ja
podwazaja. Sformulujcie wyjasnienie tych obserwagji.
Komentarz: Polecenie ma sktonic uczniow do zweryfikowania postawionej hipo-
tezy i ponownej lektury tekstu, tym razem poglebionej. Tego rodzaju ¢wiczenie
powinno zacheci¢ uczniéw do autorefleksji, do wskazania miejsc niedopowie-
dzianych, niejasnych. Zadanie moze by¢ dla uczniéw o tyle trudne, ze nielatwo
jest podwazy¢ samemu swoje zdanie, duzo latwiej zrobic to z cudzq opiniq.

ucieczki Maty Ksigze
wykorzystat odlot
wedrownych ptakow.
Rano przed odjazdem
uporzadkowat
dokladnie planete.
Pieczolowicie
przeczyscil wszystkie
wulkany.

kocham - méwita
r6za. — Nie wiedziale§
o tym z mojej winy.
To nie ma zadnego
znaczenia. Ale

ty byles réwnie
niemadry jak

ja. Sprébuj by¢
szczedliwy. Pozostaw
spokojnie te planete.
Nie chce ciebie
wiecej”.

Hipoteza Tekst opowiada Tekst jest o uczuciu | Tekst opowiada
0 pojawieniu sig miedzy Matym o0 niezrozumieniu
na planecie Matego Ksieciem a r6za. w mitosci.
Ksiecia rézy, ktéra
catkowicie zmienita
jego dotychczasowe
zycie.

Cytat »Sadze, ze dla swej | ,— Alez tak, ja cie »Na planecie

Matego Ksigcia
kwiaty byly zawsze
bardzo skromne,

o pojedynczej
koronie platkéw, nie
zajmujace miejsca

i nie przeszkadzajace
nikomu. Pojawialy
sig ktérego$ ranka
wérdd traw i wiedly
wieczorem”;
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pedy baobabdw.

powrd6t”.

[...] Matly Ksigze
z odrobing smutku
wyrwal takze ostatnie

Nie wierzyl w swoj

»Musze poznaé¢ dwie
lub trzy gasienice,
jesli chce zawrzed
znajomo$¢ z motylem.
To podobno takie
rozkoszne. Bo kt6z

by mnie potem
odwiedzal, gdy
bedziesz daleko...”

Interpretacja

Hipoteza nie

o0 jego odejsciu.

wyczerpuje sensow
utworu. Wlasciwie
opowiada ona tylko

o poczatku zdarzen
dziejacych sie na
planecie Matego
Ksiecia. Nie méwi nic

Hipoteza nie
wyjasnia, kim byt
Maly Ksigze ani
r6za. Nie ttumaczy
przyczyn odejscia
Matego Ksiecia od
rézy i opuszczenia
planety.

Tak sformulowana
hipoteza nie méwi
nic o bohaterach.
Nie wynika z niej, ze
mamy do czynienia
z nietypowymi
bohaterami: Malym
Ksigciem i r6zg
(kwiatem).

4. Postawcie pytania, na ktére nie odpowiada wasza hipoteza.

Matym Ksigciem?
Jak zakonczy sie ta
historia?

Hipoteza |Tekst opowiada Tekst jest o uczuciu Tekst opowiada
0 pojawieniu sie miedzy Malym 0 niezrozumieniu
na planecie Matego Ksieciem a r6za. w mitosci.
Ksiecia rézy, ktéra
catkowicie zmienita
jego dotychczasowe
Zycie.

Pytanie Co stanie sie z r6za/ Czy mozliwa jest Kim wtasciwie sg

relacja milosna miedzy
chlopcem/mezczyzng
a kwiatem?

Gdzie znajduje sig
planeta, na ktérej zyja?

bohaterowie?

Czy réza to
dziewczyna?
Dlaczego bohaterowie
noszg takie imiona?
Jakich znaczen sg one
no$nikiem?

Czy r6za w ogble ma
jakie$ imie?

5. Czy jesteSmy w stanie udzieli¢ odpowiedzi na postawione przez was

pytania?

* Nie na wszystkie pytania jesteSmy w stanie udzieli¢ odpowiedzi, po cze-
sci dlatego, ze na lekcji pracujemy z fragmentem calosci lektury, a po
czesci dlatego, ze takich odpowiedzi tekst nie udziela;
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e Utwor jest wieloznaczny i na niektére pytania mozna odpowiedzie¢
w dwojaki sposéb, a na inne nie znajdziemy przekonywajacej odpowie-
dzi, np. nie mozna jednoznacznie okresli¢, kim jest réza.

6. Ponownie przeczytajcie tekst, a nastepnie wrdoccie do pierwszego polece-
nia. Czy teraz postawilibyscie inna hipoteze? Zapiszcie swoje przemyslenia.

Przykladowa notatka: Tekst opowiada o niespodziewanym pojawieniu sie
ziarenka rézy na planecie Matego Ksiecia. Z ziarna wykwita cudowny kwiat,
w ktérym bohater zakochuje sie bez pamieci. Z czasem jednak okazuje sie, ze
ré6za nie tylko pieknie wyglada i pachnie, ale r6wniez ma osobowosé. Poza tym
jest delikatna i kaprysna, wymaga opieki, troski, zabiegéw. Maly Ksigze czuje
sig zmeczony jej wymaganiami, humorami i postanawia opusci¢ swojg planete.

7. Zadanie domowe: Jak twoim zdaniem potocza sie losy Malego Ksiecia
i rozy? Napisz na ten temat opowiadanie.

Komentarz: Opowiadanie twdrcze ma pobudzi¢ uczniowskq wyobraZnie.
Uczniowie nieznajqcy calosci tekstu, bedq budowli rézne hipotezy. Ci, ktorzy
tekst znajq, réwniez nie bedq potrafili udzieli¢ jednoznacznej odpowiedzi, bo
utwdr ma zakoriczenie otwarte.
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2.1.2. Kim jestes, r6zo? Krytyka feministyczna

I
Wkrétce poznatem lepiej ten kwiat. Na planecie Matego Ksiecia kwiaty byly zawsze bar-
dzo skromne, o pojedynczej koronie platkéw, nie zajmujace miejsca i nie przeszkadzajgce
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nikomu. Pojawialy sie ktéregos ranka wsrdd traw i wiedly wieczorem. Krzak rézy wy-
kietkowal w ciggu dnia z ziarna przyniesionego nie wiadomo skad i Maly Ksigze z uwa-
ga $ledzil ten ped, zupelnie niepodobny do innych pedéw. Mégt to by¢ nowy gatunek
baobabu. Lecz krzak szybko przestal rosna¢ i zaczatl sie formowac kwiat. Maly Ksiaze,
ktéry sledzil pojawienie olbrzymiego paka, wyczuwal, iz wykwitnie z niego jakies cu-
downe zjawisko, lecz r6za schowana w swoim zielonym domku przygotowywala sig
powoli. Starannie dobierala barwy. Ubierala si¢ wolno, dopasowywatla platki jeden do
drugiego. Nie chciala rozkwitng¢ pognieciona jak maki. Pragneta zjawi¢ sig¢ w pelnym
blasku swojej pieknosci. O, tak! Byla wielka zalotnica. Jej tajemnicze strojenie trwalo
wiele dni. Az pewnego poranka — dokladnie o wschodzie stonica — ukazala sie.

I oto ona — ktéra tyle trudu wlozyta w swéj staranny wyglad — powiedziata ziewajac:

— Ach, dopiero sig obudzilam... Przepraszam bardzo... Jestem jeszcze nie uczesana.
Maly Ksigze nie mégt powstrzymac stéw z zachwytu:

—Jakaz pani jest pigknal!

— Prawda? — odpowiedziata r6za cichutko. — Urodzilam sie réwnoczeénie ze storicem.
Maty Ksigze domysélit sie, Ze r6za nie jest zbyt skromna, lecz jakzez byta wzruszajaca!
— Sadze, ze czas na $niadanie — dorzucita po chwili — czy bylby pan laskaw pomyslec¢
o mnie?
Maty Ksigze, bardzo zawstydzony, poszed! po konewke i podat jej swiezg wode. Wkrét-
ce swg troche plochliwg préznoscig zaczeta go torturowac. Pewnego dnia na przyklad,
mowiac o swych czterech kolcach, powiedziata:

— Mogg zjawic sig tygrysy uzbrojone w pazury...

— Nie ma tygrys6w na mojej planecie — sprzeciwit sie Maty Ksigze — a poza tym tygrysy
nie jedzg trawy.
— Nie jestem trawg — odparta slodko réza.
— Prosze mi wybaczyc¢...

— Nie obawiam sie tygrysow, natomiast czuje wstret do przeciggéw. Czy nie ma pan
parawanu?

,Wstret do przeciagéw to nie jest dobre dla roéliny — pomyslat Maly Ksigze. — Ten kwiat
jest bardzo skomplikowany”.

— Wieczorem prosze mnie przykry¢ kloszem. U pana jest bardzo zimno. Zte sg tu urza-
dzenia. Tam, skad przybytam...

Urwata. Przybyta w postaci nasienia. Nie mogta zna¢ innych planet. Naiwne ktamstwo,
na ktérym data sie przylapac, zawstydzito ja. Zakaszlala dwa lub trzy razy, aby pokry¢
zazenowanie.

— A ten parawan?

—Ja bym przyniést, ale pani mowita...

Wtedy réza znow zaczela kaszle¢, aby Maly Ksigze miat wyrzuty sumienia. W ten spo-
s6éb mimo dobrej woli plynacej z jego uczucia Maty Ksigze przestal wierzy¢ rozy. Wzial
powaznie stowa bez znaczenia i stal sie bardzo nieszczesliwy.

—Nie powinienem jej stuchaé¢ — zwierzy! mi sig ktéregos dnia — nigdy nie trzeba stuchac¢
kwiatéw. Trzeba je oglada¢ i wacha¢. M6j kwiat napelniat calg planete swojg wonia,
lecz nie umiatem sie nim cieszy¢. Historia kolcéw, ktéra tak mnie rozdraznita, powinna
rozczuli¢... Zwierzyl sie jeszcze:

— Nie potrafilem jej zrozumieé. Powinienem sadzi¢ ja wedlug czynéw, a nie stéw. Cza-
rowala mnie pieknem i zapachem. Nie powinienem nigdy od niej uciec. Powinienem
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odnalez¢ w niej czulos¢ pod pokrywka matych przebieglostek. Kwiaty majg w sobie tyle
sprzeczno$ci. Lecz bylem za mlody, aby umie¢ ja kochac.

IX

Sadze, ze dla swej ucieczki Maly Ksigze wykorzystal odlot wedrownych ptakéw. Rano
przed odjazdem uporzadkowal dokladnie planetg. Pieczolowicie przeczyscil czynne
wulkany. Miatl dwa czynne wulkany. To sig bardzo przydaje do podgrzewania $niadan.
Mial tez jeden wulkan wygasty. Poniewaz powtarzal zwykle: — Nic nigdy nie wiadomo
— wiec przeczyScil takze wygasly wulkan. Jesli wulkany sg dobrze przeczyszczone, pala
sie powoli i réwno, bez wybuchéw. Wybuchy wulkanéw sg tym, czym zapalenie sadzy
w kominie. OczywiScie my, na naszej Ziemi, jesteSmy za mali, aby przeczyszczaé wul-
kany. Dlatego tez sprawiajg nam tyle przykrosci. Maly Ksigze z odrobing smutku wyrwat
takze ostatnie pedy baobabéw. Nie wierzyt w swo6j powrot. Wszystkie te codzienne pra-
ce wydawaly mu sie tego ranka szczeg6lnie mile. Kiedy po raz ostatni podlal réze i juz
mial ja przykry¢ kloszem, poczul, Ze chce mu sig ptakac.

— Do widzenia — powiedzial rézy.
Lecz ona nie odpowiadata.

— Do widzenia — powtérzyt.
Réza zakaszlata. Lecz nie z powodu kataru.

— Bytam niemgdra — powiedziala mu. — Przepraszam cie. Sprébuj by¢ szczesliwy.
Zdziwit sie brakiem wymodwek. Statl, caltkowicie zbity z tropu, trzymajac klosz w powie-
trzu. Nie rozumial tej spokojnej stodyczy.

— Alez tak, ja cie kocham — moéwita r6za. — Nie wiedziale$ o tym z mojej winy. To nie
ma zadnego znaczenia. Ale ty byles réwnie niemadry jak ja. Sprobuj by¢ szczesliwy.
Pozostaw spokojnie te planete. Nie chce ciebie wigcej.

— Alez... przeciagi...

— Nie jestem juz tak bardzo zakatarzona. Chlodne powietrze nocy dobrze mi zrobi.
Jestem kwiatem.

— Ale dzikie bestie...

— Musze poznaé dwie lub trzy gasienice, jesli chce zawrzeé¢ znajomo$é z motylem. To
podobno takie rozkoszne. Bo kt6z by mnie potem odwiedzal, gdy bedziesz daleko...
A jesli chodzi o dzikie bestie, nie boje sie nikogo. Mam kolce. — I naiwnie pokazala czte-
ry kolce. Po chwili dorzucita: — Nie zwlekaj, to tak drazni. Zdecydowates sie odjechac.
Idz juz!
Nie chciata, aby widziat, ze ptacze. Byla przeciez tak dumna.

A. de Saint-Exupéry, Maly Ksiqze, przel. J. Szwykowski, Warszawa 2002, s. 39-48.

A drogi prowadzg zawsze do ludzi.

— Dzieni dobry — powiedziat.

Byl w ogrodzie petnym réz.

— Dziefi dobry — odpowiedziaty réze.

Maty Ksigze przyjrzat sie im. Bardzo byly podobne do jego rézy.
— Kim jestescie? — zapytal zdziwiony.

—JesteSmy ré6zami — odparty réze.

— Ach... - westchnal Maty Ksigze.
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I poczul sig bardzo nieszczesliwy. Jego réza zapewniala go, Ze jest jedyna na $wiecie.
A oto tu, w jednym ogrodzie, jest piec¢ tysigcy podobnych!
,Bylaby bardzo zdenerwowana... — pomy$lat — kaszlalaby straszliwie i udawalaby umie-
rajaca, aby pokry¢ zmieszanie. A ja musialbym udawac, Ze jg pielegnuje, bo w przeciw-
nym razie umarlaby rzeczywiscie, aby mnie tym upokorzy¢...”
PéZzniej mowil sobie dalej: ,,Sadzitem, Ze posiadam jedyny na $wiecie kwiat, a w rze-
czywistosci mam zwykla réze, jak wiele innych. Posiadanie rézy i trzech wulkanow
siegajacych mi do kolan, z ktérych jeden prawdopodobnie wygast na zawsze, nie czyni
ze mnie poteznego ksigcia...” I zaplakal, lezac na trawie.

A. de Saint-Exupéry, Maly Ksiqze, przel. . Szwykowski, Warszawa 2002, s. 86—89.

[...]
Maty Ksigze poszedt zobaczy¢ sig z r6zami.
— Nie jeste$cie podobne do mojej r6zy, nie macie jeszcze zadnej warto$ci — powiedziat
r6zom. Nikt was nie oswoil i wy nie oswoityscie nikogo. [...]
Réze bardzo sie zawstydzity.
— Jestescie piekne, lecz prézne — powiedzial im jeszcze. — Nie mozna dla was poswiecic
zycia. OczywiScie moja r6za wydawataby sie zwyklemu przechodniowi podobna do
was. Lecz dla mnie ona jedna ma wieksze znaczenie niz wy wszystkie razem, ponie-
waz ja wlasnie podlewatem. Poniewaz jg przykrywatem kloszem. Poniewaz jg wiasnie
oslaniatem. Poniewaz wtaénie dla jej bezpieczenstwa zabijatem ggsienice (z wyjatkiem
dwoch czy trzech, z ktérych chcialem mie¢ motyle). Poniewaz stuchatem jej skarg, jej
wychwalan sie, a czasem jej milczenia. Poniewaz... jest mojg réza. [...]

A. de Saint-Exupéry, Maly Ksiqze, przel. . Szwykowski, Warszawa 2002, s. 86—89.

Temat lekcji: Kim jestes, r6zo? Rozwazania o relacji Matego Ksiecia i ré6zy
Komentarz wstepny

Ksigzke de Saint-Exupery’ego czesto omawia sie w szkole za pomocg klucza
biograficznego. Zgodnie z kontekstem biograficznym postacé r6zy zestawia sie
z Consuelo Suncin, Zong pisarza. Stosunek tytutowego bohatera do rézy mial-
by w tej koncepcji odzwierciedla¢ relacje, jaka istniala pomiedzy matzonkami.
Réza jest kaprysna, bo taka byta Consuelo. R6za pokrywala swoje klamstwa
niepokojacym kaszlem, podobnie jak Zzona pisarza. Gdy mieszkata w Nowym
Jorku, dokuczatla jej astma, byta wiec réwnie wrazliwa na powietrze, ktérym
oddychala, jak r6za proszaca Malego Ksiecia o przykrycie jej kloszem’. Z kolei
zdrady, niewiernosci i rozterki Antoine’a sa podobno symbolizowane w ksigz-
ce przez opis ogrodu pelnego réz, ktéry niespodziewanie ujrzat Maty Ksigze.
Taki sposéb odczytania relacji Maty Ksigze-r6za pojawia sie w wielu opraco-
waniach metodycznych®. Tymczasem klucz biograficzny do odczytania relacji
rézy oraz Malego Ksiecia ogranicza i upraszcza sensy utworu, tym bardziej

7 S. Schiff, Antoine de Saint Exupéry..., s. 485.
8 M.in. w scenariuszach lekcyjnych E. Zioto i K. Wiatra zatytutowanych ,Maly Ksigze”,
czyli o doswiadczaniu istnienia...
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ze moze by¢ niezgodny z prawda, zwlaszcza w kontekscie opublikowanych
we Francji w 2000 roku wspomnien zony pisarza (odnalezionych 20 lat po jej
$mierci). W Polsce Pamietnik Rézy ukazal sie nakladem wydawnictwa Znak
w 2002° roku. Ksigzka ukazuje historie malzenistwa Consuelo i Antoine’a w zu-
pelnie nowym $wietle. Oczywiscie trudno nam dzi§ zweryfikowac, ktéra ze
znanych nam opowiesci o burzliwym malzenstwie pisarza z salwadorska piek-
noscig jest prawdziwa. Natomiast uruchomienie krytyki feministycznej po-
zwala na dostrzezenie podleglej sytuacji rozy, jej bezwarunkowej zaleznosci od
Matego Ksigcia oraz na odczarowanie jej jednowymiarowego wizerunku.

Jako oddzielna dziedzina badan krytyka feministyczna wylonita sie w p6z-
nych latach sze$édziesigtych XX wieku w kontekscie wspélczesnego ruchu
kobiecego i walki o prawa obywatelskie w Stanach Zjednoczonych. To wlasnie
wtedy badaczki i pisarki feministyczne w tym kraju i Wielkiej Brytanii do-
konywaly analiz wizerunkéw kobiet w prozie angloamerykanskiej, opisywaly
psychologiczne konstrukcje kobiecosci oraz schematy patriarchalne dominu-
jace w literaturze'®. Dzi$§ feministyczna krytyka literacka proponuje strategie
analizy tekstow, podkreslajace kwestie zwigzane z ograniczajagcymi wolnosé
jednostki do samorealizacji kulturowymi schematami przypisywanymi pici,
zarowno zenskiej, jak i meskiej.

Kim wigc wlasciwie jest r6za? Warto z uczniami podjaé¢ to zagadnienie. Od-
powiedzZ nie bedzie oczywista. R6za pojawita sie na planecie nagle, z ziarna
przywianego nie wiadomo skad, i chociaz jest bytem osobnym od Matego Ksie-
cia, powstatla jako jego dopetnienie:

Metafora ,,Adamowego zebra”, z ktérego powstata Ewa, ma swéj gleboki sens kultu-
rowy i spoleczny. Kobieta nie jest rozumiana jako ,,pierwotna calos¢”, raczej ,,cos”,
co wydaje sie nie mie¢ samoistnego bytu i z natury rzeczy przeznaczona jest do tego,
by czyj$ inny byt dopetni¢!?.

To Ksigze jest sprawca wydarzen i tylko dzieki niemu historia moze sie dale;j
rozwija¢. Bez watpienia rézy zostaly nadane takie cechy, ktére czesto przypi-
sywane sg wylacznie kobietom (np. wyjatkowa dbato$¢ o wyglad). Poza tym
bohaterka nosi znaczgce imie, okreslajace jej pte¢. Jednak w jaki sposéb réza
zostalta przedstawiona? Czy rzeczywiscie przez swoje humory zmusita Malego
Ksigcia do opuszczenia planety, jak stwierdza narrator: ,Wkrétce swa troche
poblazliwg préznoscig zaczeta go torturowac”. W jakim stopniu jej humory sg
wynikiem jej préznosci, a w jakim jej kondycji, zaleznosci?

Hélene Cixous, autorka Smiechu Meduzy, wykazala podrzednosé pozycji
zajmowanej w kulturze przez kobiete i poddata krytyce narzucong jej wtérnosé
(dostrzegang juz nawet w stowach ,,man-woman”) i zaleznoé¢ od mezczyzny.

9 C. de Saint Exupéry, Pamietnik Rézy, Krakéw 2002.

10" Por. A. Burzynska, M.P. Markowski, Feminizm [w:] tychze, Teorie literatury XX wie-
ku..., s. 400.

1 A. Helman, Koncepcje feministyczne [w:] A. Helman, J. Ostaszewski, Historia mysli
filmowej. Podrecznik..., s. 279.
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Zdaniem Cixous to mezczyZnie tradycja przypisala wszystko, co aktywne,
zwigzane z kultura, jasne, pozytywne oraz zajmujace wysoka pozycje w roz-
maitych hierarchiach i porzadkach. Kobiecie za$ wszystko, co bierne, zwigzane
z natura, ciemne, negatywne, zajmujgce niska pozycje we wszelkich hierar-
chiach'?. R6za jest zalezna od swego opiekuna w podstawowym, biologicznym
sensie: musi sig upomina¢ o wode i ochrone przed wiatrem, bo inaczej by
zgineta. Tego rodzaju zalezno$¢ wpltywa wiec na jej zachowanie i wynikajace
z tego konsekwencje.

Uwaga: ze wzgledu na duze r6znice w przektadach, nalezy pracowac z ucznia-
mi ze wskazanym w narzedziu ttumaczeniem.

1. Jak zapewne zauwazyliscie, réza pojawila sie nieoczekiwanie na planecie
Matlego Ksiecia. Wykonajcie polecenia:
a) Jakimi slowami go przywitala? Podkreslcie odpowiedni fragment.

,Ach, dopiero sie obudzitam... Przepraszam bardzo... Jestem jeszcze nie
uczesana”.

b) Sproébujcie przeczytac pierwsze stfowa rézy w rézny sposéb.
Komentarz: Nauczyciel moze pozwoli¢c wykonac to zadanie osobom chetnie
pracujqcym glosem lub podzieli¢ klase na grupy. Zadanie ma na celu uswiado-
mienie uczniom, ze w zaleznosci od artykulacji zmienia sie znaczenie wypowia-
danego tekstu; pozwoli tez wprowadzic¢ na lekcji elementy dramy.

¢) W jaki sposdb interpretacja glosowa wplywa na nasz sposéb widzenia
rozy? Jak oddaje jej zachowanie? Nazwijcie wlasne odczytania.
Komentarz: W ponizszej tabeli zaprezentowano przykiadowe odczytania
uczniowskie.

Réza sig wstydzi. Réza bardzo dba o swéj wyglad. |Rdza jest zaspana.
Réza jest onie$mielona. | R6za jest prézna. Réza jest bezradna.
Roza kokietuje Matego |Ré6za od poczatku chce sig Réza leniwie budzi sie
Ksiecia. podoba¢ Malemu Ksieciu. Ze snu.

2. Kogo wam przypomina réza? W jaki sposob zostala przedstawiona?
* Ro6za przypomina dziewczyne, ktéra ma r6zne humory;
* Réza zostala przedstawiona, jakby byta dziewczyna;

12 Por, H. Cixous, Smiech Meduzy, przel. A. Nasitowska, konsultacja M. Bieficzyk, ,Tek-
sty Drugie” 1993, nr 4/5/6, s. 168. Tekst dostepny w Internecie: http:/bazhum.muzhp.pl/
media/files/Teksty_Drugie_teoria_literatury krytyka interpretacja/Teksty Drugie teo-
ria_literatury krytyka interpretacja-r1993-t-n4 5 6 (22 23 24) (dostep: 15.03.2016).
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Réza zostala przedstawiona jak rozkapryszona dziewczyna;

Rézy zostaly nadane cechy ludzkie, ktére jednak w literaturze i kulturze
czesto przypisywane sg wylacznie kobietom;

Réza to kobieta. W ten sposéb (,,jestem jeszcze nieuczesana”) powiedzia-
laby na powitanie tylko dziewczyna.

Komentarz: Warto tez zwrdcic¢ uwage na sfowo ,,réza”, ktoére funkcjonuje dwoja-
ko: jako nazwa kwiatu i jako imie zenskie (Réza).

3. Jak rozwijalo sie uczucie Malego Ksiecia do rozy? Jak wygladaly etapy jego
uczucia?

Poczatkowo Maty Ksigze jest zachwycony r6zq (,nie mégl powstrzymac
sléw z zachwytu”). Z czasem jednak, gdy poznat jg blizej, zaczela go iry-
towac¢ swoimi prosbami, rozkazami, a nawet torturowac¢ wlasng prézno-
Scia.

Maty Ksigze ulegt swoim zmyslom, wzrokowi i wechowi, i zakochat sie
w rozy. Z czasem jednak sie okazalo, ze r6za ma charakter, na co Maly
Ksigze nie byl przygotowany.

Uczucia Malego Ksiecia ewoluowaly, od zachwytu i uwielbienia po znu-
zenie i rozczarowanie. Bohater poznaje r6z¢ za pomocg zmystow: wzroku
i zapachu, tak jak poznaje sie kwiat. Jednak r6za ma osobowos¢, ktérej
Ksiaze nie chce dostrzec. Dowodem sg jego stowa: ,,Nie powinienem jej
stuchac [...] nigdy nie trzeba stucha¢ kwiatéw. Trzeba je ogladac i wa-
chac¢”. Maly Ksigze zakochat sig wylacznie w pieknie zewnetrznym rozy.

4. Na podstawie tekstu odpowiedzcie na pytania:
a) Jak wyglada codzienno$¢ rézy? Od kogo jest zalezna?

Codziennos¢ rézy wyglada zawsze tak samo;

Réza zdana jest na pomoc Malego Ksiecia: rankiem dostaje §wieza wode,
wieczorem jest przykrywana kloszem;

Réza jest catkowicie zalezna od Matego Ksigcia, bo jest kwiatem, ktéry
z natury jest delikatny.

b) Jak myslicie, dlaczego réza jest kaprysna? Jaki ma to zwiazek z jej za-

leznoscia?

Réza kaprysi, bo tylko w ten spos6b zwraca na siebie uwage Matego Ksie-
cia;

Réza jest kapryéna, bo niewiele moze robic;

Réza kaprysi z nudéw;

Réza chce w ten sposéb ,,przywigzac” do siebie Matego Ksiecia;

Réza kaprysi z préznosci;

Ré6za musi sie upominaé o wode i ochrone przed wiatrem, gdyz inaczej
umrze. Denerwuje ja ten fakt, ze musi sie o to dopraszac. Tego rodzaju
zaleznos¢ ma wplyw na jej ,kaprysne” zachowanie.
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5. Dlaczego wedlug was Maly Ksiaze opuscil planete?
* Maly Ksigze jest bezradny wobec rézy (nie rozumie jej) i dlatego ja zo-
stawia;
* Ré6za swoim zachowaniem unieszczesliwita Matego Ksiecia (,,stat sig bar-
dzo nieszczesdliwy) i dlatego ja opuscil;
* Maly Ksigze znudzil sie r6za i wcigz takim samym Zyciem na planecie;
* Maly Ksiaze zwyczajnie uciek! od rézy.
Komentarz: Warto réwniez sie zastanowié, dlaczego wczesniej Maly Ksiqze ni-
gdy nie opuscil swojej malej planety. By¢ moze, paradoksalnie, niespodziewane
pojawienie sie rozy i relacja z niq daly mu odwage do poszukiwania innych
przygdd, poznania innego §wiata niz dotychczas mu znany.

6. Roza, zegnajac Malego Ksiecia, wyznaje mu milos¢, a potem méwi do nie-
go: ,Sprobuj by¢ szczesliwy. Pozostaw spokojnie te planete. Nie chce ciebie
wiecej”. Co waszym zdaniem jej slowa oznaczaja?
* Réza wyznaje mu na pozegnanie milos¢, ale jednoczesnie nie chce juz
z nim by¢, bo na nim sie zawiodla;
* Réza celowo méwi Matemu Ksieciu, Ze go wiecej nie chce, by ulatwi¢ mu
odejscie;
* Dla r6zy wazniejsze jest szczeécie Matego Ksigcia niz jej samej;
* Roza pozwala odejsé Malemu Ksigciu, bo nic innego nie moze zrobic; jest
przeciez unieruchomiona — nie moze zmieni¢ swojego miejsca pobytu;
* Ujawnia sig w ten sposéb jej zraniona duma. Slowa rézy sa §wiadectwem
jej uczué: mitosci, zranienia i zarazem poSwiecenia, a takze oznaka jej
slabszej pozycji w tej relacji.

7. Podajcie synonimy do slowa ,,posiada¢”. W razie koniecznosci skorzystaj-
cie ze sfownika wyrazow bliskoznacznych.

* mieé; wej$¢ w posiadanie; dysponowac; wtadac; by¢ w posiadaniu; na-

by¢ prawo

Komentarz: Zadanie ma charakter wprowadzajqcy do zadania 8. Uczniowie
podajq synonimy, nauczyciel zapisuje je na tablicy — tak by byly widoczne. Cwi-
czenie ma na celu wyjasnienie znaczenia slowa poprzez podanie znaczen syno-
nimicznych, ktdre ujawniajq ,wladczq” (dzierzawczq) nature tego stowa, czyli
przynaleznos¢ czego$ (nie: kogos$) do jakiejs osoby lub rzeczy.

8. Odpowiedzcie na pytania:
a) Czy mozna posiadaé¢ druga osobe? Uzasadnijcie odpowiedz.

Tak Nie

Mozna posiada¢ drugg osobe, np. Kazdy cztowiek jest istotg wolna.

w mitosci.

Ludzie posiadaja siebie w malzenstwie. | Czlowiek nie jest rzecza, by mozna go
Maja siebie na wylacznosc. bylo posiadac.
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b) Jak rozumiecie sfowa Malego Ksigcia: ,,Sadzilem, ze posiadam jedyny
na Swiecie kwiat, a w rzeczywistosci mam zwykla roze, jak wiele in-
nych”.

* Maly Ksigze sie rozczarowal, sadzil, ze jego roza jest wyjatkowa, jedyna,
a okazata sie jedng z wielu.

* Te slowa $wiadczg o tym, ze Ksiaze jest egoista, r6za byta dla niego war-
tosciowa tylko dlatego, ze jednostkowa.

* Stowo ,posiadam” wskazuje, ze Maty Ksiaze czuje sie wlascicielem rézy,
w tych stowach stycha¢ smutek i rozczarowanie.

9. Kim wolalbys$/wolatabys$ byé¢: r6za czy Malym Ksieciem? Uzasadnij.
Komentarz: Polecenie zaklada, ze uczniowie zastanowiq sie nad rolq spolecznq
czlowieka. Czes¢ z nich uswiadomi sobie, ze dla rézy drogi Malego Ksiecia sq
zamkniete (nie moze opuscic planety, zmieni¢ miejsca, wybrac sie w podréz, ru-
szy¢ na poszukiwania itd.). Poza tym nie kazdemu odpowiada catkowita zalez-
nosc (i podleglosé) od kogos innego. Ale mogq by¢ i tacy, ktérym atrakcyjniejsza
wyda sie rola rézy: istnienie tylko dla podziwu; zycie, za ktére ktos inny pono-
sitby odpowiedzialnosé. Nie nalezy wartosciowac wyboru uczniéw, ale zwrécicé
uwage na uzasadnienie. Polecenie, jesli zabraknie czasu na lekcji, mozna po-
traktowac jako zadanie domowe.

Bibliografia

Burzynska A., Markowski M.P, Feminizm [w:] tychze, Teorie literatury XX wieku,
Krakéw 2006.
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Lason-Kochanska G., Gender w literaturze dla dzieci i miodziezy. Wzorce plciowe i ko-
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2.1.3. Maly Ksiaze i roza we wspotczesnej odstonie

I
Wkrétce poznalem lepiej ten kwiat. Na planecie Malego Ksiecia kwiaty byly zawsze
bardzo skromne, o pojedynczej koronie platkéw, nie zajmujace miejsca i nie przeszka-
dzajace nikomu. Pojawialy sie ktéregos ranka wsrdd traw i wiedly wieczorem. Krzak
r6zy wykietkowal w ciggu dnia z ziarna przyniesionego nie wiadomo skad i Matly Ksig-
ze z uwagg $ledzil ten ped, zupelnie niepodobny do innych pedéw. Mégt to by¢ nowy
gatunek baobabu. Lecz krzak szybko przestal rosnac¢ i zaczal sie formowaé kwiat. Maty
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Ksiaze, ktory sledzil pojawienie olbrzymiego paka, wyczuwal, iz wykwitnie z niego ja-
kies cudowne zjawisko, lecz r6za schowana w swoim zielonym domku przygotowywata
sig powoli. Starannie dobierala barwy. Ubierala sig wolno, dopasowywata platki jeden
do drugiego. Nie chciata rozkwitna¢ pognieciona jak maki. Pragneta zjawi¢ sie w pel-
nym blasku swojej pieknosci. O, tak! Byla wielka zalotnica. Jej tajemnicze strojenie
trwalo wiele dni. AZ pewnego poranka — dokladnie o wschodzie storica — ukazata sie.

I oto ona - ktéra tyle trudu wlozyta w swéj staranny wyglad — powiedziala ziewajac:

— Ach, dopiero sig obudzilam... Przepraszam bardzo... Jestem jeszcze nie uczesana.
Maly Ksigze nie mégl powstrzymac slow z zachwytu:

— Jakaz pani jest pigkna!

— Prawda? — odpowiedziala r6za cichutko. — Urodzitam si¢ réwnoczesnie ze stoncem.
Maty Ksigze domysélit sie, Ze réza nie jest zbyt skromna, lecz jakzez byta wzruszajgca!

— Sadze, Ze czas na $niadanie — dorzucila po chwili — czy bylby pan taskaw pomysle¢
o mnie?
Maty Ksigze, bardzo zawstydzony, poszed! po konewke i podat jej swiezg wode. Wkrét-
ce swg troche plochliwg préznoscia zaczeta go torturowac. Pewnego dnia na przyklad,
mowiac o swych czterech kolcach, powiedziata:

— Mogg zjawic sig tygrysy uzbrojone w pazury...

— Nie ma tygrys6w na mojej planecie — sprzeciwit sie Maty Ksigze — a poza tym tygrysy
nie jedzg trawy.

— Nie jestem trawg — odparta stodko réza.

— Prosze mi wybaczyc¢...

— Nie obawiam sie tygrysow, natomiast czuje wstret do przeciggéw. Czy nie ma pan
parawanu?

,Wstret do przeciagéw to nie jest dobre dla roéliny — pomyslat Maly Ksigze. — Ten kwiat
jest bardzo skomplikowany”.

— Wieczorem prosze mnie przykry¢ kloszem. U pana jest bardzo zimno. Zte sg tu urza-
dzenia. Tam, skad przybytam...

Urwata. Przybyta w postaci nasienia. Nie mogta zna¢ innych planet. Naiwne ktamstwo,
na ktérym data sie przylapac, zawstydzito ja. Zakaszlala dwa lub trzy razy, aby pokry¢
zazenowanie.

— A ten parawan?

—Ja bym przyniést, ale pani mowita...

Wtedy réza znow zaczela kaszle¢, aby Maly Ksigze miat wyrzuty sumienia. W ten spo-
s6éb mimo dobrej woli ptynacej z jego uczucia Maty Ksigze przestal wierzy¢ rozy. Wzial
powaznie stowa bez znaczenia i stal sie bardzo nieszczesliwy.

—Nie powinienem jej stuchaé¢ — zwierzyt mi sig ktéregos dnia — nigdy nie trzeba stuchac¢
kwiatéw. Trzeba je oglada¢ i wacha¢. M6j kwiat napelniatl calg planete swojg wonia,
lecz nie umiatem sie nim cieszy¢. Historia kolcéw, ktéra tak mnie rozdraznita, powinna
rozczulié... Zwierzyl sig jeszcze:

— Nie potrafilem jej zrozumieé. Powinienem sgdzi¢ ja wedlug czynéw, a nie stéw. Cza-
rowala mnie pigknem i zapachem. Nie powinienem nigdy od niej uciec. Powinienem
odnalez¢ w niej czutosé pod pokrywka matych przebiegtostek. Kwiaty majg w sobie tyle
sprzecznos$ci. Lecz bytem za mtody, aby umie¢ ja kochac.
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IX

Sadze, ze dla swej ucieczki Maly Ksiaze wykorzystal odlot wedrownych ptakéw. Rano
przed odjazdem uporzadkowal dokladnie planetg. Pieczolowicie przeczyscil czynne
wulkany. Miatl dwa czynne wulkany. To sig bardzo przydaje do podgrzewania $niadan.
Mial tez jeden wulkan wygasty. Poniewaz powtarzal zwykle: — Nic nigdy nie wiadomo
— wiec przeczyScil takze wygasly wulkan. Jesli wulkany sg dobrze przeczyszczone, pala
sie powoli i réwno, bez wybuch6éw. Wybuchy wulkanéw sg tym, czym zapalenie sadzy
w kominie. OczywiScie my, na naszej Ziemi, jesteSmy za mali, aby przeczyszczaé¢ wul-
kany. Dlatego tez sprawiajg nam tyle przykrosci. Maly Ksigze z odrobing smutku wyrwat
takze ostatnie pedy baobabéw. Nie wierzyt w swo6j powro6t. Wszystkie te codzienne pra-
ce wydawaly mu sie tego ranka szczeg6lnie mile. Kiedy po raz ostatni podlal réze i juz
mial ja przykry¢ kloszem, poczul, Ze chce mu sig ptakac.

— Do widzenia — powiedzial rézy.
Lecz ona nie odpowiadata.

— Do widzenia — powtérzyt.
Réza zakaszlata. Lecz nie z powodu kataru.

— Bytam niemgdra — powiedziala mu. — Przepraszam cie. Sprébuj by¢ szczesliwy.
Zdziwit sie brakiem wymodwek. Statl, caltkowicie zbity z tropu, trzymajac klosz w powie-
trzu. Nie rozumiatl tej spokojnej stodyczy.

— Alez tak, ja cie kocham — moéwita r6za. — Nie wiedziale$ o tym z mojej winy. To nie
ma zadnego znaczenia. Ale ty byles réwnie niemadry jak ja. Sprobuj by¢ szczesliwy.
Pozostaw spokojnie te planete. Nie chce ciebie wigcej.

— Alez... przeciagi...

— Nie jestem juz tak bardzo zakatarzona. Chlodne powietrze nocy dobrze mi zrobi.
Jestem kwiatem.

— Ale dzikie bestie...

— Musze poznaé dwie lub trzy gasienice, jesli chce zawrze¢ znajomo$é z motylem. To
podobno takie rozkoszne. Bo kt6z by mnie potem odwiedzal, gdy bedziesz daleko...
A jesli chodzi o dzikie bestie, nie boje sie nikogo. Mam kolce. — I naiwnie pokazala czte-
ry kolce. Po chwili dorzucita: — Nie zwlekaj, to tak drazni. Zdecydowates sie odjechac.
Idz juz!
Nie chciata, aby widziat, ze ptacze. Byla przeciez tak dumna.

A. de Saint-Exupéry, Maly Ksiqze, przel. . Szwykowski, Warszawa 2002, s. 39-48.

Temat lekcji: O filmowej interpretacji zwiazku Matego Ksiecia i rézy

Informacje o filmie: Maly Ksiqze, rez. M. Osborne, scen. I. Brignull, B. Persichetti, zdje-
cia K. Kapp, Francja 2015, czas trwania: 1 h 48 min.

Komentarz wstepny

Mark Osborne dokonat w swoim filmie znacznych przesunie¢ w historii fabu-
larnej wzgledem pierwowzoru. W jego wersji poznajemy historie dziewczyn-
ki samotnie wychowywanej przez mameg. Niezwykle zabiegana pracownica
korporacji skrupulatnie planuje kazda minute dnia swojej corki, wierzac, ze
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dzieki temu bedzie miata ona latwiejsze Zycie i zostanie wspaniata dorosia.
Jednak w czasie gdy matka pracuje, corka zaprzyjaznia sie z ekscentrycznym
staruszkiem z sasiedztwa. Dzigki Pilotowi, bo tak staruszek kaze sig nazywac,
dziewczynka poznaje nieznany jej dotad Swiat beztroskich zabaw, ale zarazem
poznaje rowniez co$ wazniejszego: historie Malego Ksiecia i r6zy; historig nie-
zwyklego Swiata, gdzie wszystko jest mozliwe. Ten §wiat dawno temu pokazat
Pilotowi jego przyjaciel — Maly Ksigze. Historig Malego Ksigcia dziewczynka
poznaje poprzez lekture opowiesci de Saint-Exupéry’ego. W filmie mamy wiec
dwa porzadki. Pierwszy to historia dziewczynki, jej pedantycznej i zapraco-
wanej mamy oraz niesfornego sasiada o duszy dziecka; drugi — to opowiesc
o przyjazni Malego Ksiecia z Pilotem. Aby wyraZniej zaznaczy¢ miedzy nimi
réznice, rezyser zastosowal dwie techniki filmowania. Sekwencje wizualizu-
jace przygody Malego Ksigcia zostaly oparte na oryginalnych rysunkach de
Saint-Exupery’ego i wykonane w animacji poklatkowej. Swiat dziewczynki
dla kontrastu stworzony zostal cyfrowo. Gdy bowiem bohaterka przenosi sie
w rzeczywistos§¢ Malego Ksiecia, wszystko sie zmienia: kolorystyka, sposéb
opowiadania, okazywania uczué. Okazuje sie, ze istniejg planety, ktére mozna
obejs¢, réze, ktére potrafia méwié, i lis przyjaciel. Wizualne oddzielenie tych
dwoch planéw fabularnych podkresla umownosé tekstu francuskiego pisarza
i sugeruje widzowi, ze nie nalezy czyta¢ go w kluczu realistycznym. Opowies¢
o Matym Ksigciu zostala wpisana w ramy innej fabularnej opowiesci, mamy
zatem do czynienia z konwencja filmu w filmie®.

Utwor Osborne’a stanowi szczegblny przyklad intertekstualnosci. Mozna
powiedzie¢, ze rezyser popelnil twoércza zdrade, bo wpisal opowieéé o Matym
Ksieciu we wspdélczesng historie!®. Lalewicz zauwaza, ze o podatnosci utworu
literackiego na tworcza zdrade decyduje nie tyle jego forma, ile jego status
komunikacyjny: fakt, ze zaktada ,nienormalny dla komunikatu sposéb inter-
pretacji — interpretacje wytacznie metaforyczng”?®. Badacz wyprowadza stad
wniosek, ze utwér jest w danym kontekscie historycznym podatny na zdrade
o tyle, o ile mozna znaleZz¢ dla niego interpretacje metaforyczng w Swiecie,
w ktérym dana publiczno$é¢ zyje. Zdaniem Hendrykowskiego uklad zaleznosci
miedzy dzietem bedacym adaptacja a adaptowanym pierwowzorem z natury
jest dynamiczny. Zasada jego funkcjonowania nie jest statyczne zestawienie
dwéch komunikatéw i dwoéch dziel, lecz napiecie wynikajace z ich najszerzej
rozumianej konfrontacji:

Tymczasem przez dziesiatki lat refleksja badawcza nad adaptacja filmowa — zar6wno
szkolna (umownie rzecz nazywajac: ,lekturowa”), jak i akademicka — z ewidentna
szkoda dla rozumienia sensu adaptowania — niestrudzenie drazyta i eksploatowata

13 Taka forma dostarcza zarazem dodatkowego uzasadnienia dla dziejacych sie wyda-
rzen. Pozwala bowiem zinterpretowaé¢ wszystkie nadzwyczajne przygody dziewczynki
jako sen.

* Por. R. Escarpit, Literatura i spoleczenstwo..., s. 124.

15 ], Lalewicz, Mechanizmy komunikacyjne ,twérczej zdrady”..., s. 70-89.
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utopijng w swym zalozeniu idee identycznosci filmu z adaptowanym pierwowzo-
rem?.

Podazajac za mysla Hendrykowskiego — utwér filmowy bedacy adaptacja ko-

munikuje sie z okreslonym pierwotekstem, odnoszac sie do niego i wchodzac
z nim w szeroko pojety dialog oparty na wymianie znaczen'. Zastosowanie tej
kategorii pozwoli nam oming¢ w szkolnym dyskursie utopijng z zatozenia idee
identyczno$ci filmu z adaptowanym pierwowzorem.
Uwaga: wigzka powinna zosta¢ przeprowadzona po wczeéniejszym oméwie-
niu tekstu wybrang strategig (zob. narzedzie 1 lub 2). W innym wypadku nale-
zy wczesniej zaznajomi¢ uczniéw z odpowiednim fragmentem tekstu. Propo-
nowane zadania odnoszg sig wytacznie do jednej sceny z filmu Osborne’a Maly
Ksigze (26 minuta). Scena jest przyktadem filmowej (rezyserskiej) interpretacji
relacji taczacej Matego Ksiecia z r6za.

Planeta Matego Ksigcia'®

1. Przyjrzyjcie sie powyzszej fotografii i odpowiedzcie na pytania:
a) Jak wyglada planeta Malego Ksiecia, zanim pojawila sie na niej r6za?
Okreslcie ja za pomoca kilku przymiotnikéw.
* jalowa,
* kamienna,
e mala,
* szara.

16 M. Hendrykowski, Intertekst w adapacji filmowej, ,IJmages. The International Journal
of European Film, Performing Arts and Audiovisual Communication” 2013, t. 13, nr 22,
s. 267, 269.

17 Tamze.

18 Kadry pochodza z filmu Maly Ksigze, rez. M. Osborne (2014), DVD, wyd. Kino Swiat.
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Whiosek: trudno sobie wyobrazi¢, zeby na tak jalowej ziemi moglo cos wyro-
snaé, zycie na niej musi by¢ trudne.

b) Jak magl sie na niej czu¢ Maly Ksiaze?

* samotny,

* opuszczony,

* smutny.
Whniosek: planeta Malego Ksiecia, zanim pojawila sie na niej réza, sprawia wra-
zenie smutnej i opuszczonej. Jej powierzchnia jest twarda jak kamien.

2. Jakie uczucia towarzysza Malemu Ksieciu, gdy oczekuje na pojawienie sie
rozy? Jakie gesty na to wskazuja?

Uczucia Gesty
Maty Ksigze nie moze sie Dba o ziarno, zanim jeszcze wykietkuje;
doczeka¢ pojawienia sig r6zy. Grabi ziemig i podlewa kwiat.

Maly Ksigze jest ciekaw, co wykietkuje |Przyglada sie z uwaga pakowi.
z nasiona.

Maly Ksigze przywiazuje sie do rozy, | Kladzie sig obok rézy, czekajac na jej
zanim jeszcze ona rozkwitnie. pojawienie sie na Swiecie.

Postepuje wobec rézy z czutoscig. Uwaza, by jej nie uszkodzi¢;
Jest bardzo delikatny;
Zwija sie obok niej w kigbek jak kot.

3. W jaki sposob ukazano piekno rozkwitajacej rézy? Do jakich zmystow
widza odwolali sie realizatorzy i dlaczego?

* Pigkno r6zy ujawnia sig w kontrascie z jalowa i szarg planeta Maltego
Ksigcia. Nagle pojawia sie na niej piekna, intensywnie czerwona réza.
Gdy ona rozkwita, wyraznie to styszymy. Film przede wszystkim oddzia-
luje na nasz wzrok i sluch. Za pomoca obrazu trudno przeciez oddaé
zapach.

* Réza hipnotyzuje widza swoim pieknem. Zostalo to zsynchronizowane
z dzwiekiem: styszymy, jak jej platki sig rozwijajg. Mamy tez kontrast
miedzy tym, co chropawe, twarde, zimne, a tym, co delikatne, przyjemne
w dotyku, ciepte, przytulne. Realizatorzy odwolali sig zatem do zmystu
wzroku, stuchu i w pewnym sensie dotyku.

4. Uwaznie obejrzyjcie kadr, na ktéorym Maly Ksiaze lezy na platkach rozy:
jak rozumiecie te sceneg?
* Obraz uswiadamia, ze bohaterowie sg szczesliwi;
* Roza i Maly Ksigze stanowia jednosc;
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Maty Ksigze na platkach rézy

* Ro6za daje Matemu Ksieciu schronienie. W ten sposéb zaakcentowano
emocjonalng i fizyczng wiez 1aczaca bohateréws;

* Maly Ksigze i r6za stanowig jednosé¢. To bardzo cielesne i zmystowe uje-
cie. R6za unosi na swoich ptatkach Matego Ksiecia. Jednocze$nie mozna
to zinterpretowac jako przejaw zabawy w karuzele.

Komentarz: Porozumienie miedzy bohaterami sygnalizowane jest rowniez
z offu: stychaé peten spokoju i radosci smiech bohateréw.

5. Narrator Pilot mowi, ze réza i Maly Ksiaze ,Wlasnie wtedy dzielili swoéj
pierwszy wschod slonica i pierwszy zachéd”. Jakim slowem mozna zasta-
pic¢ wyraz ,dzielili”?

* przezywali,
* ogladali.

Komentarz: Warto zwréci¢ uwage uczniow, ze stowo ,dzielic” ma charakter

antonimiczny. Z jednej strony znaczy: ,wyodrebniac¢ na czesci; by¢ przyczynq

rozgraniczenia miedzy ludzmi”, z drugiej: ,podzielaé, wspétuczestniczy¢, prze-
zywac cos razem”.

6. W jaki sposdb zasygnalizowano wzrastajace nieporozumienie miedzy Ma-
lym Ksieciem a ré6za?

* Maly Ksigze odwraca sie do r6zy plecami;

* Planeta, na ktorej zyja, obraca sig coraz szybciej, w rytm ich pretensji;
obracajaca sie kule mozna zestawi¢ ze zwrotem: kotowré6t mysli. Jest to
metafora kryzysu miedzy bohaterami;

* Brak fizycznej bliskosci: ré6za znajduje sie pod szklanym kloszem;
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* Problemy miedzy bohaterami nawarstwiajg sig, czego widomym znakiem
jest wirujgca planeta i styszane w tle, powtarzane pretensje. Zmienia sie
réwniez o$wietlenie, kolory ciemnieja, a planeta ponownie zaczyna przy-
pominac siebie sprzed pojawienia sie na niej rozy.

7. W opowiesci Maly Ksiaze wyznaje: ,,Lecz bylem za mlody, aby ja kochac”,
natomiast filmowy narrator méwi: ,Smutne bylo w tym to, ze pokochali
si¢ nawzajem, ale oboje byli za mlodzi, by wiedzieé¢, jak kocha¢”. Co sie
zmienilo?

W filmowej wersji oboje sg odpowiedzialni za rozpad ich zwigzku. W orygi-
nale Maty Ksigze nie potrafit kochaé, bo byt za mtody, natomiast w filmie oboje
byli za mlodzi i nie wiedzieli, jak nalezy postepowaé, by ich uczucie przetrwa-
to. Zakochali sie w sobie, ale nie wiedzieli, jak pielegnowac uczucie.

Adaptacja opowiesci inaczej rozklada akcenty odpowiedzialnosci rézy

i Malego Ksiecia. W momencie gdy oboje ponosza odpowiedzialno$¢ za rozpad

ich relacji, stajg sig rownorzednymi partnerami.

8. Zadanie domowe: Ktora z wersji historii Malego Ksigcia i rozy: literacka
czy filmowa silniej do ciebie przemawia i dlaczego?
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2.2. Efekty szkolnego eksperymentu

Cykl dotyczacy Malego Ksiecia rozpoczynalo narzedzie wykorzystujace stra-
tegie hermeneutyczng. Zdecydowana wiekszosé uczniow nie znala wczesniej
tekstu Antoine’a de Saint Exupery’ego, dlatego praca nad fragmentem opowie-
$ci miala posmak nowos$ci. Zaangazowanie intelektualne uczniéw ujawnito sie
szczegblnie w momencie, gdy musieli podwazy¢ wlasne zdanie, to znaczy zna-
lez¢ we fragmencie utworu momenty niepasujace do zalozonej hipotezy badz
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je podwazajace. Czg$¢ z nich po raz pierwszy mierzyla sig z tego rodzaju dzia-
taniem, realizowanym w grupie, co skionilo uczniéw do wypowiedzi ustnej,
formulowania argumentéw, a w szczeg6lnosci wnikliwego czytania. Zaréwno
na prowadzonych, jak i na obserwowanych zajeciach zaistniata swoboda in-
terpretacyjna, ale jednoczesnie uczniowie dostrzegli, ze ich argumenty muszg
by¢ ugruntowane w tekscie. Jak sami stwierdzili, przedstawione przez nich
wstepne hipotezy okreslajace tematyke utworu de Saint Exupéry’ego byly nie-
pelne, dlatego je zweryfikowali i pogtebili (postapili wiec zgodnie z zatozeniem
scenariusza).

Nauczyciele z kolei zwracali uwage w ankietach, ze nowoscia byto dla nich
pelnienie jedynie funkcji przewodnika w procesie rozumowania uczniéw (,,cza-
sami trudno bylo nie naprowadzaé¢ uczniéw na wlasciwe tory”), a takze uswia-
domienie uczniom, Ze sg w tekScie miejsca niedopowiedziane, a na niektoére
pytania nie uzyskamy jednoznacznej odpowiedzi. Na podstawie obserwowa-
nych lekcji oraz z wlasnego, autorskiego doswiadczenia, stwierdzam jednak,
ze obrana w tym narzedziu strategia byta trudna do realizacji dla nauczyciela,
by¢ moze ze wzgledu na odmiennos¢ od zwyczajowych form i metod pracy, na
jakich sie opierala. Uczniowie nieprzyzwyczajeni do konfrontowania wlasnego
zdania byli aktywni, spierali si¢ o swoje tezy, zadawali pytania, sygnalizowali
watpliwosci. Ciekawym uzupelnieniem lekcji okazala sig praca domowa. Cho¢
cze$¢ uczniéw i tak siggneta do Internetu, odnajdujac w nim tropy pozwalajace
sformulowaé zakonczenie lektury, to jednak duza cze$¢ napisala samodzielne
prace, dajac upust swojej fantazji i wymyslajac rozmaite zakonczenie. Najwie-
cej bylo wersji opisujacych powr6t skruszonego Ksigcia do rézy i projektuja-
cych szczesliwe zakonczenie.

Szczegoblnie ciekawym narzedziem dotyczacym Mafego Ksiecia okazalo sie
to wykorzystujace strategie krytyki feministycznej. Uczniowie nie mieli dyle-
matu z okresleniem, kim jest ré6za: wigkszos¢ z nich uznata ja za dziewczyne.
Na prowadzonych i obserwowanych zajeciach angazowali sie emocjonalnie,
dokonujac interpretacji glosowej stéw ré6zy lub analizujac wypowiedzi glosowe
kolegéw z klasy. Intelektualne zaangazowanie natomiast wywotata dyskusja
o modelu zwiazku taczacego Malego Ksigcia i r6ze. Szczeg6lnie wazny okazat
sig krytyczny namyst nad sugerowanymi przez kolegéw i kolezanki ocenami
charakteru tego zwigzku. Zadanie dotyczace tego, czy mozna ,posiada¢” ko-
go$ w milosci, ujawnito potrzebe rozmowy na temat partnerstwa w mitosci,
zdarzaly sig bowiem wypowiedzi: ,moja Zona, moja wlasnos¢” albo nawet:
,tez bym uciek! od takiej kobiety”; co wiecej, czesto podzial gloséw w dyskusji
przebiegal zgodnie z podziatem pici. W niektérych klasach wystapily wypo-
wiedzi obrazliwe wobec r6zy — uczniowie, méwigc o relacji Malego Ksiecia
i r6zy, ujawniali obraz wlasnej mentalnosci i Swiatopogladu. Obserwowane
klasy podczas realizacji zywiolowo dyskutowaly na temat stereotypéw doty-
czgcych roli kobiety i mezczyzny w zwigzku.

Z kolei nauczycielki testujace narzedzia zwrécily uwage, ze scenariusz po-
zwolil im na nowe odczytanie tekstu i inne niz dotychczas spojrzenie na postac
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rozy, ktéra — jak stwierdzily — w swojej dotychczasowej pracy ,krzywdzity”,
sprowadzajac do roli rozkapryszonego kwiatu uprzykrzajacego zycie Matemu
Ksieciu. Kontynuacjg rozmowy o rolach spolecznych bylo zadanie domowe:
,Kim wolatby$/wolataby$ by¢: r6zg czy Matym Ksieciem? Uzasadnij”. Tym ra-
zem linia podzialu nie przebiegala zgodnie z plcia. Zdecydowana wiekszo$é
uczniéw (zaréwno dziewczat, jak i chtopcéw) wybrata Malego Ksiecia, przy-
dajac mu takie atrybuty, jak wolno$¢, niezaleznos¢, ciekawosé §wiata, odwa-
ge: ,Wolalbym by¢ Malym Ksieciem, poniewaz ma on wiecej wolnosci. Nie
jest az tak zalezny od partnerki i do pewnego stopnia mégt robi¢, co chciat”.
Inni wskazywali na dominujaca pozycje Ksigcia: ,,wolatabym by¢ Ksieciem,
poniewaz moglabym mie¢ wladze nad r6zg” (MK, 2). Rzadko zdarzaly sie wy-
powiedzi w rodzaju: ,,Chcialabym by¢ réza, poniewaz moim zdaniem to ona
dominuje w tej relacji. Jest bardziej zdecydowana i pewna siebie” (MK, 3) albo:
+Wolatabym by¢ Ré6za, poniewaz nie bylabym wykorzystywana przez nikogo
tak jak Maty Ksigze. Wygladatabym pieknie, a Maly Ksigze bylby na kazde moje
skinienie. Niewazne, jak bardzo bym ktamata, on i tak by mnie kochat” (MK, 4).
Inni, uzasadniajac swéj wybdr, podkreslali ,,uwiezienie” r6zy: ,wolalbym by¢
Matym Ksieciem [...]. Mégl on opuéci¢ §wiat, podczas gdy réza nie mogla sie
oderwac od swojego podloza” (MK, 5) albo jej trudna pozycje:

Osobiscie wolatbym byé Matym Ksieciem, bo osoba Rézy powoduje we mnie we-
wnetrzny zal. Kiedy zastanawiam sig nad jej sytuacjg i zdaje sobie sprawe, Zze ona
nie ma nic do powiedzenia, to serce mi sie kruszy... (MK, 6)

Wolatbym by¢ Matym Ksieciem, poniewaz nie chcialbym zy¢ z przekonaniem, ze
moj byt zalezy zupelnie od moralnosci innych oraz swojg niepelnosprawnoscia nie
pozwalam innym sie rozwijaé, bo ci musza sie mna opiekowac. Tak wyglada sytu-
acja R6zy. Maly Ksiaze moze w kazdej chwili opuscié Réze, a jedyne, co go przy niej
trzymalo, to poczucie obowigzku. Poczucia obowigzku mozna sie wyzbyé¢, ale Rézy
nie wyrosng konczyny (MK, 7).

Jak mozna wnioskowa¢ z prac domowych uczniéw i ich postawy na lekgji,
tematyka zaje¢ ich zainteresowala, a zarazem sklonita do ponownej lektury.
Zdaniem jednej z nauczycielek: ,Wykorzystanie krytyki feministycznej wydaje
bardzo dobrym pomystem. Moze ona ustrzec nauczycieli przed sugerowaniem
ulagodzonej interpretacji, podporzadkowanej wzgledom wychowawczym, dy-
daktycznym. Propozycja lekcji wychodzi naprzeciw prawdzie zyciowej, ktéra
czesto trudno podsumowac jednoznaczng oceng” (AMK, 1).

Inne spojrzenie na relacje Matego Ksiecia i r6zy przyniosta trzecia pro-
pozycja, narzedzie poswiecone filmowi Osborne’a. Jak sie okazato, niewielu
uczniéw widzialo wczesniej przedstawiony film. Fragment wy$wietlonego ob-
razu niezmiernie silnie wptynat na emocje i zmysty uczniéw, a skonfrontowanie

19 Dalej cytuje wypowiedzi uczniowskie, uzywajac skrétu (MK — Maty Ksigze, KS - Ka-
mienie na szaniec, P — Papusza, BC — Body Cialo), podajac w nawiasie odniesienie do
pracy. Z kolei cytowane fragmenty ankiet nauczycielskich — dla odréznienia od wypo-
wiedzi uczniowskich — opatrzono dodatkowg literg A.
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literackiej opowiesci z filmowa reinterpretacja otworzylto dyskusje. Narzedzie,
zrealizowane po lekcji wykorzystujgcej strategie feministyczna, rzucilo nowe
$wiatlo na zwigzek Malego Ksiecia i rézy. Sledzenie zachowania bohatera na
planecie, a potem relacji pomigdzy bohaterami, oparte na analizie srodkéw fil-
mowych, uruchomito uczniowska refleksje na temat dojrzatosci bohateréw czy
ich wzajemnych oczekiwan. Uczniowie wychodzili réwniez poza sugestie au-
torki scenariusza. Jeden z nich zinterpretowat scene z wirujaca rézg i lezacym
na jej ptatkach Malym Ksieciu jako symbol catkowitego zatracenia: §wiadec-
two, iz relacja bohateréw stata sie dla nich catym $wiatem. Inni z kolei uwa-
zali, ze ukazanie nieproporcjonalnie duzej — w poréwnaniu do Ksiecia — r6zy
oddaje jej dominujgca pozycje w zwigzku.

Na wszystkich obserwowanych lekcjach uczniowie wnioskowali o relacji
bohateréw ze zmieniajacego sie obrazu planety. Scenariusz zachecit wigc do
przyjecia postawy uwaznosci, analizowania poszczegélnych kadréw fragmentu
wysSwietlanego filmu. Lekcje okazaly sie zacheta do powrotu ucznia do lektury
ksigzki i filmu: wyrazili oni pragnienie obejrzenia catego filmu, a nie tylko jego
czesci. Natomiast nauczyciele w ankietach zwracali uwage, ze zajecia pomogly
ksztaltowaé postawe otwartosci na reinterpretacje znanego juz tekstu, a tym sa-
mym spojrzenie na niego z innej perspektywy. Ich zdaniem lekcja uswiadomita
uczniom dialogiczny charakter kultury, a sugestywny i zarazem pelen wymowy
fragment filmu przyczynit sie do intelektualnego zaangazowania: chetnie doko-
nywali analizy poréwnawczej dwéch réznych tekstéw kultury, okreslali funk-
cje srodkéw filmowych i zastanawiali sie, jak nakreslona w filmie perspektywa
zmienia interpretacje relacji bohateréw (AMK, 2). Zaangazowanie emocjonalne
wyzwolito réwniez zadanie podsumowujace, wymagajace wyrazenia zdania na
temat fragmentu opowiesci oraz filmu, czego dowodem sg ponizsze wypowiedzi:

Na moje emocje silniej wplynela wersja filmowa, poniewaz dokladnie ukazywata
prawdziwe uczucia Malego Ksiecia i R6zy (MK, 8).

Zaréwno film, jak i ksigzka wywotaly we mnie ogromne emocje. Jako osoba, kt6-
ra cigzko zainteresowaé lektura, bez watpienia moge stwierdzi¢, iz historie Matego
Ksigcia 1 rézy przeczytalam w mgnieniu oka. Mimo to film bardziej pobudzil moje
emocje. Zapewne jest tak dlatego, ze z wyjatkiem wzroku zaangazowal réwniez zmyst
stuchu. Glosy bohateréw podkreslity ich emocje, a muzyka jeszcze bardziej oddawa-
ta ich nastroje. Przem6wilta do mnie grafika oraz efekty $wiatta i cieni (MK, 9).

Preferuje wersje filmowa, poniewaz rozdzielenie winy na dwoje sprawia, Ze postacie
wydaja sie bardziej zywe, a co za tym idzie cala scena staje sie bardziej emocjonalna.
Podobata mi sie r6wniez wizualna prezentacja obracajacej sie planety, ktora swiet-
nie obrazowata oddalanie sig od siebie bohater6w (MK, 10).

W filmie moglam poczu¢ wiez Matego Ksigcia i R6zy. [...] W adaptacji wydaje mi sig
ona znacznie sympatyczniejsza niz w ksigzce. W filmie mogtam réwniez poczu¢ wiez
Matego Ksiecia oraz Rozy, zwlaszcza w krétkiej scenie, w ktérej widzimy bohatera
lezacego na gigantycznym kwiecie. W tle styszymy radosny §miech chtopca i Rézy,
a patrzac na te dwajke, przekonujemy sie, ze oboje nie moga bez siebie zy¢ (MK, 11).



Rozdziat 3: Kamienie na szaniec
Roberta Glinskiego

3.1. Propozycje interpretacyjne
3.1.1. Jak wspdtisthiejg umarli i zywi? 4.30 Dawida Podsiadtly

Temat lekcji: 4.30 Dawida Podsiadly — epilog do Kamieni na szaniec Roberta
Glinskiego

Informacje o teledysku: obraz zrealizowany przez grupe Psychokino (rezyseria D. Pi-
skor, zdjecia T. Slesicki) zostal opublikowany w serwisie Vevo 17 lutego 2014 roku.
Dawid Podsiadlo gra w nim role pielegniarza.

Komentarz wstepny

Wigzka przeznaczona jest do realizacji w klasach 1-3 gimnazjum lub w kla-
sie 7-8 szkoly podstawowej. Zaklada znajomo$¢ opowiesci Kaminskiego i ada-
ptacji Kamieni na szaniec Glinskiego. Lekcja z zatozenia ma mieé¢ charakter
niespiesznej lektury teledysku (wideoklipu), tak aby uczniowie odkryli jego
wszystkie warstwy znaczeniowe. Piosenka 4.30 Dawida Podsiadly promowata
Sciezke dzwiekowa do filmu Glinskiego, a teledysk — sam film. Wideoklip Pod-
siadly pelnit wiec jednoczesnie forme zapowiedzi (zajawki, trajlera [z j. ang.
trailer]) adaptacji Kamieni na szaniec. Zjawisko prefacjalnosci (uprzedzania,
wprowadzania) jest sila napedowa reklamy i ma stuzy¢ temu, by produkt nie
wszedl na rynek niezauwazony.

Wideoklip jest nierozerwalnie zwigzang z utworem muzycznym. Z regu-
ly jego fabula w ogélny sposéb odnosi sig do tematyki piosenki. Teledysk do
Kamieni na szaniec jest ciekawym przykladem realizacji intertekstualnosci:
z jednej strony (co oczywiste w tym wypadku) nawigzuje do fabuty filmu Glin-
skiego, z drugiej jest ilustracjg tekstu Podsiadty, autora tekstu piosenki, muzyki
i zarazem wspolscenarzysty teledysku. Stowa piosenki nawigzuja réwniez do
faktéw z zycia bohateréw opowiesci Kaminiskiego, autentycznych postaci. Jest
to jednak nawigzanie subtelne, zmusza wiec czytelnika do uwaznego stucha-
nia i zarazem wnikliwej lektury zaréwno tekstu, jak i obrazu. Jednakze wtasnie
nawigzania do filmu Glinskiego pozwalaja nam ten wideoklip potraktowac
jako paratekst filmu. Paratekstami zdaniem Gerarde’a Genette’a sg wszelkie
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teksty autora lub oséb trzecich stanowigce otoczenie (rame) dzieta, takie jak ty-
tul, podtytul, przedmowa, postowie, wkladka reklamowa, notka na obwolucie,
recenzje, omowienia, noty w katalogach wydawniczych. Parateksty sg funda-
mentem paktu, jaki odbiorca zawiera z dzielem, wyznaczajg bowiem odbiorcy
jego horyzont oczekiwan wobec dziela (to znaczy sugeruja, czego mozemy sig
po nim spodziewac). Genettowska koncepcja paratekstualnosci zostata prze-
niesiona na grunt refleksji medioznawczej — na polskim gruncie dokonat tego
m.in. Andrzej Gw6zdz, ktéry opowiada sie za nieco odmiennym rozumieniem
paratekstu w odniesieniu do audiowizualnosci nowego, cyfrowego typu'. Pa-
ratekstem filmu beda wiec jego zdaniem wszystkie audiowizualne dodatki do
plyty DVD w rodzaju zdjeé, grafiki, animacgji itp. Florian Krautkramer rozsze-
rzyl ten zakres, wskazujac, ze okreslenie paratekst moze dotyczy¢ tak rozma-
itych zakresow, jak reklama filmowa, krytyka, plakat, czoléwka czy afisz?.
Wideoklip 4.30 jest zwigzany z filmem Gliiskiego i w odniesieniu do niego
powinien by¢ odczytywany (dlatego bedac paratekstem, zarazem jest metateks-
tem, czyli tekstem mowigcym o innym tekscie)®. W ten zwigzek wpisany jest
jednak paradoks: teledysk potraktowany jako zapowiedz kinowa jest prologiem,
ale, jak sie okaze w toku interpretacji, tak naprawde jest epilogiem do filmu
Glinskiego. Wyznacza wigc odbiorcy horyzont oczekiwan wobec filmowych
Kamieni na szaniec, ale zarazem pozostawia otwarte pole do dalszej refleks;ji.

1. Co sadzicie na temat obejrzanego teledysku?

2. Przeczytajcie tekst piosenki Dawida Podsiadly i odpowiedzcie na pytanie:
kto méwi w tym utworze? Uzasadnijcie, dlaczego tak uwazacie.

Chciatbym powiedziec¢ ci,
Opisac caty bol,
Przypomnie¢ wielkos¢ chwil,
Uzywac¢ matych stéw.

Z kazdym paznokciem twéj
przywotywatem $miech,

Nie mogtem krzyczeé juz,
Omdlenie darem jest.

Dalej

b A. Gw6zdz, Obok filmu, miedzy mediami [w:] Pogranicza audiowizualnosci. Parateks-
ty kina, telewizji i nowych mediéw, pod red. A. Gwozdzia, Krakéw 2010, s. 36-37.

% Zob. Pogranicza audiowizualnosci. .., tu zwlaszcza F. Krautkramer, Poszerzanie strefy
granicznej — paratekst w filmie, s. 226.

3 Por. G. Genette, Palimpsesty. Literatura drugiego stopnia [w:] Wspdlczesna teoria ba-
dan literackich za granicq. Antologia, pod red. H. Markiewicza, t. 4, cz. 2, Krakéw 1992,
s. 319-320. Zdaniem A. Gwozdzia metatekst pozostaje nieuchronnie wtérny wobec
tekstu bazowego, na podstawie ktérego zostaje ukonstytuowany i bez ktérego jest nie-
kompletny (A. Gw6zdz, Obok filmu, miedzy mediami..., s. 40).
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Dalej
Dalej
Dalej

Szaroéc¢ tak dumnie brzmi,
Warta kazdego dnia,

By stana¢ obok nich,
Ratowac ulic gwar.

Dobrze pamigtam plan,
Cho¢ tak odlegty jest,

Czy to, ze sit mi brak.
Zwiastuje koniec nas?

Dalej
Dalej
Dalej
Dalej

Nie martw sie prosze,

Wszystko skonczy sie,

Predzej i mocniej odwaga zabija mnie.
Nic sie nie stato,

Przeciez dobrze wiesz,

Oddatem wszystko,

Zeby wszystko mieé.

Osoba méwigca Argumenty

Rudy (Jan Bytnar), |Wskazujg na to odwolania do biografii Rudego:

bohater Kamieni na |Odniesienie do jego brutalnego przestuchania przez gestapo
szaniec (wyrywanie paznokci), do tortur i cierpienia, stowa: ,,omdlenie
darem jest” nawigzujq bezposrednio do: ,, Zemdlenia byly ulga
w torturach” (rozdz. Pod Arsenalem);

Wskazuje na to rowniez obraz teledysku: odtwérca roli Rudego
pojawia sie najczesciej;

Tytut piosenki: 4.30 stanowi nawigzanie do godziny
aresztowania Jana Bytnara.

Komentarz: Jako potwierdzenie zebranych racji nauczyciel przywotuje wypo-

wiedz Podsiadly, w ktdrej ujawnia on bezposrednio swojq inspiracje: ,Piszqc

tekst, myslatem o nim [Rudym]. Tragiczna historia gléwnego bohatera, jego od-

waga bardzo mi zaimponowaly ™.

3. Jak sadzicie, co w kontekscie biografii Rudego oznacza metafora: ,,Szarosc
tak dumnie brzmi”?

4 http://www.polskieradio.pl/9/1277/Artykul/1035478,Premiera-piosenki-430-Dawida-
Podsiadlo-w-Trojce (dostep: 6.02.2019).
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* Szaro$¢, cho¢ zazwyczaj kojarzona jest z nijakoscia, tutaj ma wiecej zna-
czen. Jest to nawigzanie do Szarych Szeregéw, konspiracyjnej organizacji
Zwigzku Harcerstwa Polskiego, powotanej do zycia w trakcie II wojny
Swiatowej;

* Rudy byl dumny ze swojej przynaleznosci do Szarych Szeregéw.

4. Jak zatem rozumiecie stlowa Rudego: ,,dobrze pamigtam plan / Cho¢ tak
odlegly jest”. Zwroccie uwage na slowo ,,plan”.

* Stowa sa gra. W jezyku polskim istnieje wyrazenie: ,,mie¢ plan na zycie”.
Chlopcy mieli plan na zycie zaréwno przed wojng, jak i w jej trakcie,
chcieli sig uczy¢, rozwijac;

e Slowa te moga réwniez nawigzywaé do planu akcji Matego Sabotazu,
a potem dywers;ji, ktérg prowadzili chtopcy;

* Stowa piosenki: ,,Dobrze pamigtam plan” to réwniez nawigzanie do Pol-
skiej Ludowej Akcji Niepodlegtosciowej (PLAN), lewicowej organizacji,
do ktérej w pazdzierniku 1939 roku przystapit Jan Bytnar wraz z Tade-
uszem Zawadzkim i Aleksym Dawidowskim.

Komentarz: Zadanie 4. i 5. ma na celu ujawnienie glebszych odniesieni do bio-
grafii Rudego, kiorych poczqtkowo uczniowie mogq nie zauwazyc.

5. Piosenka rozpoczyna sie od stéw: ,,Chcialbym powiedzie¢ Ci”, pojawiaja
sie w niej rowniez zwroty: ,,nie martw sie, prosze”. Do kogo, twoim zda-
niem, sa kierowane?

* Monolog Rudego kierowany jest do kobiety lezacej na t6zku, bohaterki
teledysku.

Kadr z teledysku 4.30°

® Kadry pochodza z wideoklipu do piosenki 4.30 Dawida Podsiadty, rez. D. Piskor, zdje-
cia T. Slesicki (2014). Zrédlo: serwis Vevo.
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6. Kim jest kobieta lezaca na 16zku? Co o niej wiemy? Gdzie si¢ znajduje?

* Nie wiemy, kim jest. Najprawdopodobniej znajduje sie w domu starcéw.
Mozemy jedynie przypuszczaé, ze byla zwigzana z bohaterami Kamieni
na szaniec.

Komentarz: Nauczyciel ponownie wyswietla teledysk, uczniowie, oglgdajqc go,
szukajq informacji o kobiecie.

* Ujecia z filmu wmontowane w teledysk sugeruja, ze kobieta to Monia,
w mtodosci dziewczyna Rudego (§wiadcza o tym jej wspomnienia, takie
sceny, jak taniec z Rudym w mieszkaniu Zoski czy scena w szpitalu tuz
przed agonig Rudego). Kobieta musiata by¢ naocznym $wiadkiem wyda-
rzen, ktére sobie przypomina.

7. Jak sadzicie, dlaczego ujecia z filmu Kamieni na szaniec puszczono w te-
ledysku od konca?
* W ten spos6b oddano mechanizm dziatania pamigci: mechanizm cofania
si¢ w pamigci do dawnych wydarzen. Tak wmontowane w teledysk uje-
cia stuzg retrospekciji.

Odwiedziny tajemniczego chtopca

Scena z filmu wpisana w teledysk. Rozstrzelanie ,,golebiarza”
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8. Kim jest chlopiec, ktéry odwiedza kobiete? Podajcie argumenty potwier-
dzajace wasze hipotezy.

* Poczatkowo wydaje sie zwyczajnym chlopcem, moze odwiedzajacym ja
wnukiem (kobieta czegstuje go cukierkiem), jednak rozwijajace sie w toku
akcji wideoklipu wydarzenia pozwalajg nam go rozpoznac;

* Chlopiec jest bohaterem wzigtym bezposrednio z filmu Glinskiego.
Mieszka w ten samej kamienicy, co Rudy. Nie znamy jego imienia, wie-
my, ze ma 13 lat i sprzedaje Rudemu gotebie. Nie chce przystapi¢ do
harcerstwa. Uwaza, ze ten, kto cicho sie zachowuje, przezyje. Niestety,
ginie przypadkowo w ulicznej egzekucji przeprowadzonej przez gestapo.
Swiadkiem jego $mierci jest Rudy, ktéry postanawia go pomscié;

* W teledysku ten sam chlopiec wyprowadza staruszke z domu opieki na
pomost. Kadry ukazujace jego Smier¢ przeplataja sie ze wchodem stonica
i odejéciem kobiety, dajac odbiorcom do zrozumienia, Ze jest przybyszem
z zaSwiatow (aniotem $mierci).

9. W jaki spos6b pojawia sie chtopiec? W jakim celu przychodzi?
* Chlopiec pojawia sie nagle, whiega do pokoju, jakby sam zdziwiony miej-
scem, w ktérym sig znalazl;
* Ujecie wczes$niej widzimy biegnacych harcerzy i nagle wbiega chlopiec.
Mamy do czynienia ze zmieszaniem sie dwdch rzeczywistosci: przeszto-
§ci i wspolczesnosci, a zarazem $wiata zywych i umartych.

10. Gdy narrator Spiewa: ,,Szaro$¢ tak dumnie brzmi”, chlopiec rozsuwa za-
stony, a jego oczom ukazuje si¢ szary mur. Potem jeszcze raz spoglada

za okno i widzi peknieta betonowa Sciane. Z czym kojarzy sie ,,szaro$¢
Rudemu, a z czym chlopcu?

Szary mur za oknem

* Rudemu szaros$¢ kojarzy sig z Szarymi Szeregami, a chlopcu z betono-
wym murem, miejscem jego $mierci. W ten sposéb pokazano pojemnosé
symboliczng tego samego koloru, jako znaku, ktéry z jednej strony mimo
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cierpienia moze przynosic¢ tez dume, poczucie wartosci, jako ze jest wy-
razem walki ze zlem o wolnoé¢ i godnosé, a z drugiej — jest znakiem
anonimowej i przypadkowej $mierci, meki, ktérej niczego nie mozna
przeciwstawic. Pokazano w ten sposob, ze uczestnicy tamtych wydarzen
moga mie¢ rézne odczucia zwigzane z pozornie z ,,tymi samym”;

* Widok muru wywoluje w chlopcu widoczny smutek, westchnienie.
Moze to by¢ réwniez nawigzanie do wspoélczesnej Warszawy, gdzie trud-
no o miejsce nienaznaczone krwig jej dawnych mieszkancow.

Kadry ukazujace odmienno$é uptywu czasu

11. Jaka funkcje pelni zegar, na ktérym najpierw widzimy godzine 20.30,
potem 2.20? Zwrdéécie uwage na zblizenia.
* Wskazéwki zegara krecg sie odwrotnie, co zapowiada odmienng projek-
cje czasu;
* Zegar cofa sie, tak jak kobieta cofa sie w pamieci do przesztosci;
* Zegar jest symbolem kresu zycia: dla kobiety zatrzymat sie.

12. Przypomnijcie sobie pierwsza scene teledysku i ostatnia. Jak je rozumie-
cie? Zwraéécie uwage na kolorystyke. Czemu ona stuzy?

* W pierwszej scenie pielegniarz podaje lezacej na 16zku kobiecie kro-

pléwke, w ostatniej zas§ widzimy chlopca, ktéry wyprowadza siedzacg na
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Kadr otwierajacy teledysk

Kadr zamykajacy wideoklip

wézku kobiete na pomost. Jest zima. Kobieta obserwuje wschéd stonca,
a chlopiec znika;

* W teledysku dominuja przygaszone kolory, jedynie sceny wziete bezpo-
srednio z filmu Gliniskiego sa zywsze, by¢ moze dlatego, ze sg to wspo-
mnienia kobiety. Kiedy Podsiadlo $piewa: ,,szaros¢ tak dumnie brzmi”,
na ekranie widzimy szaro$é¢, ktéra ustepuje dopiero w ostatniej scenie.
Woéwczas pojawiaja sie kolory wschodzacego stonca. Byé moze jest to
metafora §mierci kobiety albo wybudzenia jej ze snu czy omaméw wywo-
tanych dziataniem lekarstwa;

* Szaro$¢ w teledysku potaczona z wyspiewanym tekstem podkresla smut-
ne zycie kobiety w domu opieki, umierajgcej w samotnos$ci. Kaze sig réw-
niez zastanowi¢ nad losem tych, ktérzy przezyli wojne, ale stracili w niej
swoich bliskich i na zawsze zostali nazaczeni. Wywotuje réwniez reflek-
sje nad sensem po$wiecenia zycia ojczyZnie i tragizmem przypadkowej,
okrutnej $mierci chlopca.
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3.1.2. Ciato Rudego: o sile stowa i obrazu filmowego
(zwrot afektywny, etyka czytania)

Temat lekcji: Cialo Rudego..., czyli o tym, jak odbieramy okrucienistwo.

Komentarz wstepny

W jaki sposéb odbieramy filmy? Na ile angazuja one nasze zmysly? Zdaniem
Bobinskiego intersubiektywny charakter odbioru filmu oraz bogaty kontekst
kulturowy sprawiaja, ze filmowe spotkanie ma charakter ,bycia pomiedzy”,
przypominajace nasze ,bycie-w-§wiecie”®. Heideggerowska kategorie autor od-
nosi do wspélczesnej fenomenologicznej koncepcji uciele$nionego podmiotu,
znoszacej tradycyjng opozycje cialo—intelekt. Zgodnie z nig podmiot nie jest
jedynie czystg mysla, intelektem, ale ma zaposredniczenie w ciele; dla pod-
miotu ciato jest forma kontaktu mys$li z czasem i czasowoscia’. Ciato jest wiec
sposobem dostepu do $wiata. Takie rozumienie podmiotu ma wptyw na kon-
cepcje widza filmowego, ktéry ogladajac film, odbiera go zaréwno na poziomie
wyobrazniowo-intelektualnym, jak i cielesnym.

Doswiadczenia somatyczne widza, przez lata spychane na margines reflek-
sji nad filmem, obecnie stajg sie przedmiotem uwagi badaczy, zwtaszcza dzieki
popularnosci nowych technologii (kino 5D). Najwieksza entuzjastka zmysto-
wej teorii kina (sensuous theory) stala sie wplywowa filmoznawczyni Vivian
Sobchack, ktéra podwazyla fundamentalne zatozenia teorii filmu, takie jak
oczywistos¢ aktu widzenia i funkcjonowania filmu jako przedmiotu do oglada-
nia. Zdaniem Sobchack cho¢ stowo ,widz” wiaze sie z widzeniem, percepcja
nie jest jedynie aktywnoscig wzrokowa. Wedlug niej widz jest kinestetycznym

6 'W. Bobinski, Wyksztalcic¢ widza..., s. 29.
7 Tamze.
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podmiotem doswiadczajacym filmu calym cialem. Sobchack stwierdzita, ze ob-
razy nie tylko sa ruchome, ale takze poruszajace. Kino wedlug niej ,,dotyka nas”
w sposob bliski bezposredniosci, a seans jest multisensorycznym doswiadcze-
niem?®. Badaczka uwaza, ze za poSrednictwem zmystu wzroku i stuchu urucha-
miamy pozostale bodZce zmyslowe, stajac sie kinestetycznym podmiotem do-
Swiadczajacym filméw calym cialem. Cielesnosé bohateréw przypomina nam
o wlasnej cielesnosci, a nawet w czasie projekcji staje sie nasza cielesnoscia,
a nie jedynie obrazem czy reprezentacja. Co jednak sie dzieje, gdy cielesnosé¢
bohatera odczuwana w czasie projekcji staje sig trudnym do$wiadczeniem?

Smieré¢ Rudego w ujeciu Glinskiego napawa widza groza i przeraza okru-
cienstwem oprawcow. Czy jest to uzasadnione? Omawiajgc z uczniami film,
nie ominiemy watku wyjatkowo drastycznego przestuchania Rudego. Jak bo-
wiem napisata 16dzka filmoznawczyni — Malgorzata Jakubowska, Rudy umie-
ra ,powoli, w kolorze czerwieni krwi i ran rozrywanej skory od uderzen nie-
mieckich patek, paséw i pejczy. [...] Kopanie, bicie, famanie palcéw, polewanie
wrzatkiem, przypalanie twarzy papierosem. [...] jego cialo stopniowo zamienia
sie w krwawag miazge. [...] Umiera strasznie. Zamiast idealizacji, zdjecia Edel-
mana ukazujg naturalistyczne obrazy, ktére budza autentyczna groze™. Ksigdz
Andrzej Draguta w artykule Flirt z sadyzmem. O fotografowaniu i oglgdaniu
okrucieristwa stawia istotne pytania. Po pierwsze, jak na odbiorce wplywa
ogladanie okrucienstwa, i po drugie, czy ogladanie cudzego cierpienia nie jest
wojeryzmem, niezdrowym podgladactwem?®®. To wazne zagadnienia zwlaszcza
w czasie, gdy obecnos$¢ obrazéw przedstawiajacych okrucienstwo jest masowa.

Zdaniem Jakubowskiej zdjecia Edelmana do Kamieni na szaniec charakte-
ryzuja sie¢ duzym tadunkiem ekspresji i zmuszaja widza do emocjonalnego za-
angazowania. A jak to wyglada w dziele Kaminskiego? Jaka role odgrywa w niej
przestuchanie Rudego? Kornelia Sobczak w niezwykle ciekawym tekscie Ciato
Rudego. W poszukiwaniu jezyka przemocy stawia teze, ze Kamienie na sza-
niec sg opowiescig, u zrédel ktorej tkwi skatowane cialo Jana Bytnara: ,We
wszystkich wydaniach i wersjach opowiesci, cialo w swej nagiej cielesnosci,
spuchniete, zbite, posiniaczone cialo Rudego, ktérego opisu autor nie bedzie
czytelnikom oszczedzal, stanowi kompozycyjng o$ ksigzki. Jest to opowiesé
zbudowana wokoét ciata Rudego™''.

8 Por. M. Stanczyk, Zmystowa teoria kina, Vivian Sobchack i sensuous theory, ,Ekra-
ny” 2015, nr 3/4 (25-26), ekrany.org.pl/historia_kina/zmyslowa-teoria-kina-vivian-
sobchack-i-sensuous-theory/ (dostep: 1.06.2016).

9 M. Jakubowska, Do tanga trzeba dwojga... Analiza neoformalna filmu [w:] Kamienie
i szaniec. Analizy, rozmowy..., 92-93.

10 A. Draguta, Flirt z sadyzmem? O fotografowaniu i oglqdaniu okrucienistwa, ,Wiez” 2015,
nr 2, s. 179-190, laboratorium.wiez.pl/2016/07/10/flirt-z-sadyzmem-o-fotografowaniu-
i-ogladaniu-okrucienstwa/. Zagadnieniu do$wiadczania przemocy poS$wigcona jest
ksigzka Przemoc na ekranie, pod red. M. i M. Hendrykowskich, Poznan 2001.

11 K. Sobczak, Ciato Rudego. W poszukiwaniu jezyka przemocy, ,Mata Kultura Wspot-
czesna” 2014, nr 12. Artykul dostepny w Internecie: https://malakulturawspolczesna.
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W ponizszej wiazce proponuje podja¢é problem nie tylko réznicy w od-
dzialywaniu odmiennych tekstéw kultury, ale réwniez wazny problem natu-
ry etycznej, wynikajacy wilasnie z cielesnego odbioru filmu: problem granicy
w prezentowaniu scen przemocy. Wspomniana wyzej Sobchack pisata o pro-
jekcji filmowej jako kontakcie dwdch ciat: widza i filmu, nadajac jej w ten spo-
s6b charakter spotkania i dialogu. Jesli jednak zakladamy, ze doswiadczenie
filmu ma charakter dialogiczny, widz moze tez ten dialog zawiesi¢ albo zerwac.

1. Zapiszcie na karteczkach uczucia, jakie wywolaly w was sceny przestu-
chan i torturowania Rudego.
Komentarz: Nauczyciel zbiera karteczki, na ktérych uczniowie zapisali swoje
uczucia. Wypisuje na tablicy najczesciej pojawiajqce sie okreslenia.
* Groza, lek, przerazenie, strach, b6l, obrzydzenie, nieche¢, odraze, wstyd.

2. Czy wszystkie nazwy sa tego samego rodzaju? Pogrupujcie wypisane uczu-
cia.

groza wstyd
lek niecheé
przerazenie odraza
strach obrzydzenie
bél

Komentarz: Nauczyciel zapisuje efekty pracy uczniéw, poddajqc pod dyskusje,
dlaczego bdl zostal zapisany posrodku obu kolumn (bél cechowaé moze zarow-
no stany uczuciowe zwiqzane z przerazeniem i lekiem, jak i te Iqczqce sie z po-
czuciem wstydu, odrazy czy nawet obrzydzenia).

3. Zastanéwcie sie, w jaki sposéb doswiadczaliscie tych uczué.

a) Jak reagowala wasza psychika, a jak cialo?

* Scena torturowania Rudego byla odczuwana fizycznie, cierpienia jego
ciata odczuwalne bylto wszystkimi zmystami.

b) Komu z Was zdarzylo si¢ zamknaé oczy, nie mogac wytrzymac ilosci
tortur, jakim poddany zostal bohater?

¢) Co sie stalo z waszym wspélodczuwaniem, kiedy zamkneliscie oczy?
Czy co$ sie zmienilo?

* Tak, poczuliSmy swego rodzaju ulge;

org/2014/12/10/kornelia-sobczak-cialo-rudego-w-poszukiwaniu-jezyka-przemocy/ (do-
step: 1.09.2016).



198 Czes¢ druga. Praktyka lekcyjna a interpretacja

* Niewiele, poniewaz ogromng rolg odgrywaly réwniez efekty dzwiekowe
zwigzane z torturowaniem Rudego, jego krzyk, odglosy wydawane przez
sadystow, muzyka styszana w tle mieszatla sig z gluchymi odglosami bi-
cia. Mozna powiedzie¢, Ze ograniczenie jednego zmystu nasilito pozosta-
e i wzmogto wyobraznie.

Komentarz: Warstwa audialna nie tylko dostarcza widzowi wystarczajqcych in-
formacji do zrekonstruowania ukrytych zdarzen, ale czyni je sugestywniejszymi,
wrecz bolesnymi, poniewaz przez ograniczenie jednego zmystu — aktywowane
sq niejako w zastepstwie pozostale, uwrazliwiajqc odbiorce na prezentowane na
ekranie cierpienie. Zjawisko to wykorzystujq np. producenci horroréw.

4. Porownajmy przestuchanie Rudego opisane w ksiazce Kaminskiego z jego
przedstawieniem w filmie.
a) Odczytajcie fragment ksigzki Kamienie na szaniec (rozdzial Pod Arse-
nafem).

Pierwsze badanie przeprowadzono na Pawiaku. Rudy wypart sig wszystkiego. Zaczelo
sie bicie. Pokazano mu znalezione notatki. Wstrzasneto nim to do glebi, ale nie za-
chwialo w postanowieniu zapierania sig wszystkiego. Giéwng jego troskg byto ukrycie
Swiezej blizny po ranie na udzie. Totez tak sie krecit i wystawiat na razy, by uderzenia
spadaly wtagnie na te blizne. Po kilku minutach blizna byla juz na tyle poszarpana
i zakrwawiona, ze Rudy przestat o tym swoim klopocie mysle¢. Katujacy go gestapowcy
z uporem i bez przerwy zadali adreséw i nazwisk. Gdy twierdzil, Ze nie zna zadnego
i podawat bardzo lakoniczne i bardzo prawdopodobne wersje, ttumaczac powody prze-
chowywania rzeczy znalezionych u niego w czasie rewizji — gestapowcow wyprowadzi-
fo to z r6wnowagi. Gdy wreszcie podal pierwsze nazwisko — kolegi zmartego niedawno
w O$wiecimiu, prowadzacy $ledztwo wsciekt sie.

— Ktamiesz, klamiesz, otrze!

Bicie trwalo bez ustanku z parogodzinnymi przerwami. Bito go w trzech postawach: na
stojaco — piescia po twarzy i glowie, lezacego na stotku — kijem i pejczem, oraz na podto-
dze, gdy mdlal — butami po brzuchu i miedzy nogi. Miazdzono mu réwniez podkowami
butéw dlonie na kamiennej posadzce, gdy lezal wyczerpany bez sil. Bicie kijem ustalo
dopiero wtedy, gdy kij ztamali mu na glowie.

Badanie trwalo, przenioslo sig teraz na Szucha. Na stole lezaly niektére rzeczy, znale-
zione w mieszkaniu Rudego. Miedzy innymi duza piecze¢ z kotwica z czaséw Matego
Sabotazu. Jeden z gestapowcé6w umaczat piecze¢ w tuszu i ostemplowal nig twarz i glo-
we Rudego. Rudy byl zdréw, lecz chudy i do$¢ drobny. Juz pierwsze bicia doprowadzity
go do utraty przytomnosci. Zemdlenia byly ulga w torturach. Nadstawiat wigc umyslnie
glowe na razy, by straci¢ przytomnos¢ i nie czu¢ meki. Zemdlonego budzono do zycia
kopaniem w brzuch, deptaniem rak i wierceniem butami miedzy nogami. Juz pierwsze-
go dnia meki Rudy nie mégl sta¢. Musiano go nosi¢ na noszach lub ciggna¢ omdlatego
za rece, wldczac glowa i nogami po korytarzach i schodach. [...] Nastepnego dnia prze-
niesiono go do szpitala w stanie bardzo cigzkim. Ale juz w pare godzin potem wzigto go
na dalsze badania na Szucha. W czasie tych badan lezal caly czas na noszach. Na tych
noszach bito go i katowano straszliwie. Z trudem docucono sie go na Pawiaku.
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W piatek przeprowadzono konfrontacje z Henkiem. Gdy Rudy w dalszym ciagu prze-
czyl, zaczeto go katowac przy Heniku. Heniek stal z podsiniaczonym okiem i ze §ladami
zadawanych mu w czasie badan przed tygodniem razéw na twarzy i glowie. Stal $§mier-
telnie blady z udreki i bélu. Nie mogac znies¢ widoku znecan nad Rudym, zawolat:
— Panowie, on powie, ale p6zniej! Dajcie mu spokéj! To jest bardzo dzielny chlopak!
Wobec uporczywego milczenia Rudego, gestapowcy przerwali tego dnia badania, zapo-
wiadajac wezwanie na $ledztwo w sobote.
A. Kaminski, Kamienie na szaniec, wstep i wybér zdjeé B. Wa-
chowicz, Warszawa 1999, s. 161-163.

b) Przyjrzyjcie sie wybranym kadrom z filmu.

Rudy poddawany okropnym torturom. Tu — polewany wrzatkiem*?

Konfrontacja z Henkiem

12 Kadry pochodza z filmu Kamienie na szaniec, rez. R. Glinski (2014, Monolith Films),
DVD, wyd. Monolith Video.
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5. Poréwnajcie literackie i filmowe oddzialywanie na odbiorce scen torturo-

wania Rudego.

Komentarz: Pomocne moze okazac sie wykonanie tabeli. W zadaniu chodzi nie
tyle o wskazanie réznic w operowaniu stowem i obrazem, ile raczej o emocje,
jakie wywolujq te przedstawienia u widza.

Pytanie
pomocnicze

Stowo

Obraz

W jaki spos6b
narrator opisuje/
pokazuje tortury

Narrator najczesciej uzywa
stowa ,,bicie”, ale tez
,katowanie”. Przestuchanie

Rudy bity jest na rozmaite,
drastyczne sposoby: oprawcy
wylamujg mu palce, polewany

narrator pokazuje
oprawcow? Czy
zauwazacie

jakas réznice

w sposobie
przedstawienia
oprawcow przez
Kaminskiego

i Glinskiego?

sg bezwzgledni i okrutni,
jednak prowadzenie narracji
w 3. osobie oraz duze
nagromadzenie nieosobowych
form czasownikéw: ,bito”,
,miazdzono”, , katowano”
pozwala czytelnikowi
u$wiadomi¢ sobie ogrom
cierpienia bohatera, przy
jednoczesnym zachowaniu
dystansu. Narrator wypowiada
sie powsciggliwie. Oprawcy sg
bezwzgledni, ale nie czerpia
sadystycznej przyjemnosci

z bicia. Katowanie ma
mechaniczny charakter.

Rudego? na alei Szucha ironicznie jest wrzatkiem, przypalany
Jak, czym odnosi do przestuchania papierosem, powieszony glowa
i w jakie miejsca |lekarskiego, nazywajac je w dol. Gestapowcy znecaja
byt bity? ,badaniem”. Rudy byl bity sig nad nim w niezwykle
piescia, pejczem, butem, drastyczny sposéb.
kijem. Zemdlonego budzono Zakrwawiony Rudy czolga
kopaniem. Stemplowano mu sig po l$niagcych i czystych
twarz, miazdzono podbiciem posadzkach. Twarz chlopca jest
butéw dionie. Wiercono butami |jednym zakrzeptym strupem,
miedzy nogami w najczulsze a jego cialo zamienia sig
dla mezczyzny miejsce. W miazge.
Rozbito mu narzady
wewnetrzne, co doprowadzilo
do $mierci.
W jaki sposob U Kaminskiego gestapowcy U Glinskiego spos6b

sfilmowania oprawcow
wskazuje na ich diaboliczny
charakter. Kamera czesto
pokazuje ich z dolnej
perspektywy, w ten spos6b
oprawcy stajg nieludzkg bestia.
Waznym elementem scen tortur
jest wymiana spojrzen Rudego
7 gestapowcami. Sugeruja

one, ze sam diabel zaglada
bohaterowi w oczy.
Gestapowcy sa nie tylko
okrutni, ale czerpig
przyjemnos¢ z zadawania bdlu,
jednoczesnie popijajac herbate
z porcelanowych filizanek

i zajadajac czekoladki Wedla.
Oprawcy traktuja przestuchanie
jak sadystyczna gre.
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przyjmuje widz?
Czy mozliwa jest

Jaka postawe Kaminski wypowiada sie Sposob ukazania tortur daje
przyjmuje lapidarnie, sucho, precyzyjnie. |nam zludzenie bezposredniego
narrator wobec Opisuje okrucienstwo, kontaktu ze zmaltretowanym
opisywanych ale z szacunku do faktéw cialem Rudego. Narrator
zdarzen? i bohater6w zachowuje stawia nas w centrum tych
powsciagliwo$é, nie wyraza wydarzen, nie zajmuje wobec
swoich emoc;ji. nich neutralnej pozycji. Punkt
widzenia ,,Rudego” i punkt
widzenia narratora-obserwatora
stapiaja sie. Ciato Rudego
staje sie cialem widza. Brak
powsciagliwosci w ukazywaniu
meki; narracja zostaje
maksymalnie nacechowana
emocjami.
Jaka postawe Widz identyfikuje sie a) Widz identyfikuje sie

z do$wiadczeniem bohatera.
Jest to empatia pozwalajaca na

z doswiadczeniem bohatera,
jednak na skutek zbyt daleko

i filmowego?

empatia? sublimacje doswiadczenia. posunigtego realizmu nie
jest on w stanie obcowac
z filmowym obrazem.
b) Widz jest tak przerazony, ze
nie potrafi wykrzesa¢ u siebie
empatii. Rezyser wywolal
u odbiorcy autentyczng groze.
Na czym Obraz literacki jest Obraz filmowy jest
polega réznica konkretyzowany w naszej konkretyzacjg wyobrazni
w sposobie wyobrazni. Opisane twércéw. Widz mierzy sie
konkretyzowania |wydarzenia, nawet bardzo z obrazem wydarzen, nie
obrazu dookreslone, pozostawiajg wyobraza ich sobie. A obraz
literackiego jednak widzowi margines filmowy oddzialuje przeciez

swobody w wizualizacji.

na wszystkie zmysly, co
rodzi pytanie o granice
w konkretyzacji takich
przedstawien.

6. Zadanie domowe: Jak sadzisz, co o wspélczesnym odbiorcy mysli rezyser,

przedstawiajac w taki sposéb okrucienstwo?

* Rezyser uwaza, ze wspolczesny widz jest tak bardzo przyzwyczajony do
ogladania okrucienstwa, ze to przyzwyczajenie uczynito go obojetnym
na typowe jego obrazy, wiec trzeba mu zintensyfikowaé, aby mégl je na-
prawde odczué. Z drugiej strony by¢ moze chcial w ten sposéb ukazac
niewyobrazalng meke bohatera: jako widzowie nie mozemy na nig nawet
patrzeé¢, a 6w mtody chtopak odczuwat to wszystko na wlasnym ciele.
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* Rezyser przekroczyl miare i dlatego nie wiadomo, czy sam nie ulega fa-
scynacji obrazami okrucienstwa. Niekoniecznie musimy przedstawiac
groze w tak dostowny sposéb, bo to raczej przeczy empatii, wspélczuciu,
a budzi uczucia wprost przeciwne: wstretu, obrzydzenia, grozy, z ktérg
nie bardzo wiadomo, co pocza¢. Odbiorca filmu ma réwniez prawo do
niedopowiedzen i prawo do tego, by tworca filmu nad nim sig nie znecal.

Bibliografia

Dragula A., Flirt z sadyzmem? O fotografowaniu i oglqdaniu okrucieristwa, ,Wiez” 2015,
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czesna.org/2014/12/10/kornelia-sobczak-cialo-rudego-w-poszukiwaniu-jezyka-prze-
mocy/ (dostep: 1.09.2016).
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3.1.3. Ze spizu czy z krwi i kosci? Dekonstrukcja mitu

Temat lekcji: Rozprawa z mitem. Kamienie na szaniec Roberta Gliniskiego

Komentarz wstepny

Film Glinskiego, mimo ze kontrowersyjny, otwiera mozliwosci dyskusji
z uczniami na temat probleméw nieoczywistych, wieloznacznych. Temu ce-
lowi stuzy niniejsza wigzka zadan. Status ksigzki Kaminskiego jest wyjatkowy,
bo choé¢ opowiada o realnych wydarzeniach z okresu okupacji, nie jest przeciez
podrecznikiem historii. Autor wykreowat w niej mit bohateréw heroséw, bez
zadnej zmazy, pisal bowiem ,ku pokrzepieniu serc”. Pierwsze wydanie ksigzki
ukazalo sig w lipcu 1943 roku z podtytutem Opowiadanie o Wojtku i Czarnym
(Kaminiski zmienil tozsamos$é swoich bohater6w, Rudy stal sie Czarnym, a Alek
— Wojtkiem). Kiedy za$ zginal Tadeusz Zawadzki, autor dotaczyt do utworu
kolejne dwa rozdziaty: Celestynéw i Wielka gra. Mitologizacji opowiesci Ka-
minskiego sprzyjata nie tylko §mier¢ wszystkich gléwnych jej bohateréw, sym-
bolizujacych potem los wojennego pokolenia, ale r6wniez péZniejsza recepcja
ksigzki, ktéra w okresie stalinowskim bylta zakazana. Powies¢ Kaminskiego
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stala sie w ten sposéb swego rodzaju podrecznikiem postaw patriotycznych,
a jej oddziatywanie nie stablo przez pokolenia. Tak powstaly mit wykluczat
zadawanie pytan, watpliwosci czy kwestionowanie wyboréw bohateréw.

Glinski podjat sie tego wyzwania i w swoim filmie mierzy sie z utrwalonym
przez Kaminskiego mitem fundatorskim polskiego harcerstwa, mitem pamieci
grupowej, pokazujac go przez pryzmat opowiesci o mlodzieniczej przyjazni's.
Rezyser Kamieni na szaniec stawia pytania, daje wyraz swoim watpliwosciom
i zarazem budzi watpliwosci u widza. Odmienne od literackiego pierwowzoru
zakonczenie filmu zmienia zarazem wymowe opowiadanej historii i w ten spo-
s6b otwiera dawno opowiedziang przeszto$¢ na nowe interpretacje.

Glinski w swoim filmie dekonstruuje mit Rudego, Zoski i Alka jako ideal-
nych bohateréw, prawie nadludzi, i ponizsza wigzka ma to pokazaé — jesli za
tezy dekonstrukcji uznamy przekonanie, ze lektura tekstu nie polega na poszu-
kiwaniu perspektywy scalajacej i osigganiu finalnych rozstrzygnie¢, ale jest
niekonczacym sie procesem samozdrady, samopodwazania, poniewaz teks-
ty dekonstruuja sie same!. Jacques Derrida (twérca i promotor dekonstrukcji
w dziedzinach filozofii i badan literackich) pisat, ze teksty dekonstruuja sie
same —,,ze z powodu pretensji naszego jezyka do jednoznacznosci, ktérej nigdy
nie uzyska, mocna interpretacja (close reading) prawie kazdego tekstu moze
wykry¢ jakie$ niepowodzenie w realizacji upragnionego celu, mniej lub bar-
dziej dyskwalifikujacg sprzeczno$¢ miedzy formag a zamiarem”!*. Odpowiedz
na pytanie, czy Glinski aktualizuje wymowe powiesci czy jg niszczy, nalezy do
odbiorcy. Zgodnie bowiem z myslg Derridy jakas jedyna i ostateczna wyklad-
nia znaczenia tekstu nie jest mozliwa.

1. Obejrzycie raz jeszcze sekwencje otwierajaca film. Jakimi przymiotnikami
okreslilibyscie ukazanych w kronice cztonkéw Hitlerjugend'*?
e mtodzi,
* weseli,
e zabawni,
* beztroscy,
e Yadni,
* niewinni.

13 Taka teze stawia tez K. Zyto w artykule Historie i codziennos¢ w kinie Roberta Glin-
skiego [w:] Kamienie i szaniec. Analizy, rozmowy..., s. 153-177.

4 Cyt. za: R. Rorty, Dekonstrukcja, przetl. A. Grzelinski, M. Wotk, M. Zdrenka, przeklad
przejrzal i cato$¢ zredagowat A. Szahaj, , Teksty Drugie” 1997, nr 3, s. 200 i n.

5 Tamze. Zob. tez A. Pilch, Dekonstrukcyjna problematycznos$é poszukiwania sensu
(Jacques Derrida) [w:] tejze, Kierunki interpretacji tekstu poetyckiego..., s. 131-144.

6 Niemiecka organizacja mlodziezowa NSDAP zorganizowana na wzér paramilitarny
w 1922 roku jako przybudéwka Oddzialéw Szturmowych SA.
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2. Rudy oglada fragmenty kronik niemieckich w kinie, zaraz potem rozpyla
gaz. W efekcie dochodzi do béjki miedzy harcerzami a obecnymi na sali
czlonkami Hitlerjugend.

a) Jak rozumiecie zestawienie harcerzy Szarych Szeregow z Hitlerjugend?

B e p XY 3\.‘

e A N o - - t
Z%ka-zjit@niau INSEPARscdbytysisie
zawody sportowe Hitlerjugend.

Zawody sportowe w Hitlerjugend

* To zestawienie wskazuje na taczace ich podobienstwa. Jedni i drudzy sa
mlodzi, wlasnie wchodza w doroste zycie, moga mie¢ nawet podobne
marzenia.

b) Jak oceniacie takie zestawienie?

* Pozytywnie, bo pokazuje, ze jednostka nie ma wplywu na bieg historii.
Nie wybieramy sobie narodowos$ci ani kraju, w ktérym przyjdzie nam
zyC.

Scena po zagazowaniu kina. Starcie cztonkéw Hitlerjugend z harcerzami
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* Negatywnie, bo to naduzycie — takie poréwnanie prowadzi¢ moze do
wniosku, ze zar6wno Szare Szeregi, jak i Hitlerjugend to takie same in-
doktrynujace organizacje, a przeciez to nieprawda.

3. Na plakatach i w zwiastunach zapowiadajacych premiere Kamieni na
szaniec widnieja slowa: ,,przyjazn, mlodosé, wolnosé¢”. Na czym polega
przyjazn, mlodosé¢ i wolno$¢ u Glinskiego?"”

PRZYJAZN MEODOSC WOLNOSC

Kamil SZEPTYCKI - Marcel SABAT Tomasz ZIETEK

KAMIENIE A SZANIEC

Film ROBERTA GLINSKIEGO

W KINACH OD 7 MARCA

Plakat do filmu Kamienie na szaniec'’

17 Plakat dystrybutora do filmu Kamienie na szaniec, rez. R. Glinski (2014, Monolith
Films), DVD, wyd. Monolith Video. Zrédlo: materialy prasowe oraz gapla.fn.org.pl/pla-
kat/11264/kamienie-na-szaniec.html
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Komentarz: Nauczyciel dzieli klase na trzy grupy. Kazda z nich charakteryzuje,
na czym polega przyjazi, miodosc i wolnosc u Glinskiego.

Mtodosé

Przyjazn

Wolnosé

a) Bohaterowie sg mlodzi,
dopiero wkraczaja
w doroste zycie.

b) Mtodos¢ to w filmie
rowniez atrakcyjnosc:
bohaterowie sg tadni,
przystojni, zadbani;
zawsze dobrze
wygladaja, maja piekne

a) Przyjazn jest dla
bohateréw bardzo
wazna, nawet wazniejsza
od rodziny.

b) Centralnym watkiem

Kamieni jest przyjazi
Zo$ki z Rudym. Alek stat
sig u Glinskiego mniej
wazna postacia, wrecz
epizodyczna. Wlasnie

a) Wolno$¢ bohaterow

mozna rozumie¢

jako typowa dla
mlodzienczego wieku
prébe ,uwolnienia” sie
spod kurateli rodzicow
(Zoska postepuje whrew
decyzji ojca)

b) Wolnos¢ odnosi sie

rowniez do walki
o uwolnienie Polski spod
okupacji niemieckie;j.

stroje.

Mlodo$¢ oznacza takze
niedojrzatosé. Mtodzi
ludzie nie zawsze
potrafia sie wlasciwie
zachowac. Na poczatku
traktuja wojne jak
przygode.

ze wzgledu na przyjazn
z Rudym Zoska z taka
determinacja walczy, by
odbi¢ go z rak wroga.

4. Powies¢ Aleksandra Kaminskiego zaczyna sie zacheta: ,,Postuchajcie opo-
wiadania o Alku, Rudym, Zosce i kilku innych cudownych ludziach [...].
Postuchajcie opowiadania o ludziach [...], ktérzy w zycie wcieli¢ potrafili
dwa wspaniale idealy: BRATERSTWO i SLUZBE”*®. W ten sposéb narra-
tor wskazuje, ze przedstawia historie bohaterow, ktérych czyny stanowia
wzor godny nasladowania i upamietnienia. U Glinskiego mamy natomiast
»przyjazn, mlodosé, wolnos¢”. Co wynika z tej zmiany?

BRATERSTWO PRZYJAZN
SLUZBA MEODOSC
WOLNOSC

Komentarz: Nauczyciel w razie potrzeby dopowiada, ze ,,braterstwo” oznacza
»przyjazu, kolezenstwo”, ,,stuzba” — prace na rzecz jakiejs wspdélnoty, wykony-
wanq z poswieceniem (daw. ,wykonywanie pracy stuzqcego w czyims domu,
gospodarstwie itp. za wynagrodzeniem; tez: osoby wykonujqce takie prace”).

18 A. Kaminski, Kamienie na szaniec, wstep i wybor zdje¢ B. Wachowicz, Warszawa
1999.
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* Stowo ,stuzba” wiaze sie z odpowiedzialnoscig i poswieceniem; to trud,
zobowigzanie, podporzadkowanie. ,Braterstwo” ma szerszy zakres niz
przyjazn, bo nie opiera sig jedynie na sympatii, ale obejmuje znaczeniem
szerszg wspolnote, wykraczajgaca poza nasz prywatny krag. Z kolei ,,przy-
jazn, mtodosé, wolnos¢” brzmig wspélczesnie, jak haslto reklamowe. To
wyznaczniki typowej, przecietnej grupy rowiesniczej; charakterystyczne
okreslenia kazdej mtodosci, oddajace jej pragnienia i dazenia.

e Stowa ,sluzba” i ,braterstwo” brzmig powazniej, stawiajg przed cztowie-
kiem wieksze wymagania. Wydaje sie, ze ci, ktérych taczg takie idealy,
wymagaja od siebie niezwykle duzo, a wiec sg ludzmi ponad zwykla mia-
re. Zamiana zatem stéow ze ,stuzby i braterstwa” na ,,przyjazn, mtodos¢,
wolno$¢” jest znaczaca. Bohaterowie Glinskiego stali sie zwyklymi ludz-
mi — ze wszystkimi tego konsekwencjami.

5. Nauczyciel wyswietla koficowa scene Kamieni na szaniec.

a) Co wiemy o Niemcu, z rak ktérego zginal Zoska? Jak go oceniacie?

* Niewiele o nim wiemy, to pracownik straznicy granicznej, mtody mez-
czyzna zakochany w najprawdopodobniej polskiej dziewczynie. Jest
pogodnego usposobienia: z kieszeni spodni wyciaga bukiecik polnych
kwiatéw, ktéry daje dziewczynie na pozegnanie.

b) Wydaje sie niewinny, ale zabija... Jak oceniacie fakt, ze zabil Zoske?

* Bronit sie, byt pracownikiem straznicy, na ktéra przypuscili atak harce-
rze. Dzialal mechanicznie, instynktownie walczyt o zycie;

* W przeciwienstwie do Zoski nie miatl dylematéw moralnych. Jego nie-
winno$¢ jest pozorna, w chwili préby jest bezwzgledny.

Komentarz: Zadanie ma uswiadomi¢ nieoczywisto$¢ wypowiadanych wpierw
sqddéw. Najpierw postawimy teze, ze w filmie widzimy jedynie zlych Niemcéw,
potem przywolamy posta¢ zakochanego mlodzierica o niewinnym wyglqdzie,
ktéry jednak bez wiekszych oporow strzela do Zoski. Trudno jednoznacznie oce-
nic jego czyn, bo dzialal w obronie wlasnej, poza tym trwala wojna, ktéra okres-
lata podziaf na ,,swoich” i ,wrogow”.

c) Kogo zobaczyl Zoska w mlodym Niemcu?

* Zoska ujrzal w nim mlodego zakochanego cztowieka, kogo$ podobnego
do siebie (sam przeciez tez byt zakochany). Kogo$ uwiktanego w sytuacje
bez wyjscia, bezbronnego wobec okolicznosci, ze stajg naprzeciwko sie-
bie z bronig w reku.

6. ,By¢ zwyciezonym i nie ulec” — tak czesto charakteryzuje sie bohaterow
Kaminskiego. Czy to zdanie pasuje do filmowego Zoski? Jak rozumiesz
jego ostatnia decyzje?

* Fakt, Zze pozwolil sig zastrzeli¢, jest przejawem jego chwilowej stabosci;
»ulega”, mimo ze mégl by¢ ,,zwycigski” w tym pojedynku; niepotrzebnie
sig zawahat i dlatego stracil zycie — zapomnial, Ze jest wojna i wymaga
ona jednoznacznych decyzji; ze jest zolnierzem;
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* Zoska po $mierci Rudego popadl w depresje, mial mysli samobéjcze. Stra-
cit wole zycia i tak naprawde jego wahanie to przyzwolenie na §mier¢ —
zrobil to celowo; nie chce juz zabija¢ — woli sam zosta¢ zabity;

* Jest to przejaw jego czlowieczenstwa. Pomimo wojny i jej okrucienstw
Zoska dostrzegt w mlodym Niemcu przede wszystkim czlowieka, a nie
tylko wroga.

7. Zadanie domowe: Barbara Wachowicz powiedziala, ze bohaterowie Ka-
minskiego pigknie umierali i pigknie zyli. Co sadzisz o powyzszej tezie,
biorac pod uwage ksigzke Kaminskiego i film Glinskiego? W swoich roz-
wazaniach wyjasnij, jak rozumiesz ,,piekna $mierc i piekne zycie”.

Komentarz: Przymiotnik ,piekny” wedlug ,,Slownika jezyka polskiego” ozna-
cza: ,majqcy najlepsze cechy swojego gatunku, rodzaju itp., bedqcy doskonalym
okazem swojej klasy; doskonaly, dorodny, okazowy, pokazny”. Zwrot ,piekne
zycie” i ,pickna $mierc¢” odwoluje sie zatem do idealistycznych kategorii, kt6-
re dla kazdego bedq inne. Wedlug Wachowicz zycie Alka, Rudego i Zoski bylo
piekne, bo pelne oddania rodzinie, przyjaciolom, ojczyznie. Bohaterowie uczyli
sie, pracowali, pokonywali wlasne slabosci, rozwijali zamilowania. Pomagali
stabszym, uparcie dqzyli do celu. Najwazniejszq dla nich wartosciq byla wolna
ojczyzna, dla ktérej gotowi byli poswiecic zycie. Ich smier¢ mozna okresli¢ jako
»picknqg”, bo stanowila ofiare. Jednak tego rodzaju poréwnania mitologizujq po-
staci, odrealniajq je, sprawiajq, ze wspétczesnemu uczniowi mogq sie wydawadé
rownie odlegle jak sredniowieczny Roland. Teza Wachowicz nie pasuje do boha-
terow Glifiskiego. Trudno powiedziec¢, ze bohaterowie ,,pieknie” (czyli idealnie)
zyli, raczej powiedzielibysmy, ze zyli zwyczajnie, nie byli ,,Swieci”, popelniali
bledy, nie stuchali rodzicow, wazna dla nich byla milosc i relacje z kobietami.
Z drugiej strony walczyli z okupantem i za t¢ walke zaplacili Zyciem. Jednak ich
Smier¢ bynajmniej nie jest ,,pickna”. Ostatnie, co mozna powiedzie¢ o $mierci
Rudego, to nazwac jq ,pieknq”. Jest przeciez odrazajqca w swym okrucienstwie
i bestialstwie. Rudy umiera, niewymownie cierpiqc. Na Smier¢ Zoski (niemal
samobdjczq?) tez mozna spojrzec jako na akt zanegowania wyznawanych do-
tychczas wartosci, wyraz utraty przekonania o jednoznacznym podziale ludzi
na ,swoich” i ,wrogow”. Jedynie Alek ginie typowq smierciq zolnierza. Film
szczegdlnie dobitnie pokazuje, ze nie ma ,pieknej” smierci i nie ma heroséw
oddanych tylko wznioslym idealom poswiecenia i braterstwa. Sq zwykli mlodzi
ludzie, ktérym przyszlo zy¢ w wojennym koszmarze.
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3.2. Efekty szkolnego eksperymentu

Lekcja z wykorzystaniem strategii intertekstualnej okazata sie niezwykle owoc-
na i twoércza. Podobnie bylo z jednostka oparta na piosence i teledysku 4.30
Dawida Podsiadly. Uczniowie musieli nie tylko wykazac sig znajomoscia filmu,
ale powiazac ja z trescig ksigzki i odnie$¢ we wilasciwy sposéb do wideoklipu.
Rozszyfrowanie fabularnej zagadki teledysku ich zaciekawito. Poszukiwanie
odpowiedzi na pytanie, kim jest staruszka czy odwiedzajacy ja chlopiec, dzia-
talo aktywizujaco (AKS, 1). Uczniowie podejmowali wyzwanie, dostrzegali
powigzania miedzy bohaterami, postepowali niczym detektywi. Akcja teledy-
sku dzieje sig wspdlczesnie, ale przenosi uczniéw do przeszlosci. Szczegdlnie
poruszyla ich posta¢ starszej kobiety, bohaterki teledysku, i rozszyfrowanie jej
tozsamosci. Uczniowie odczytywali jg jako Monie (,,jest to dziewczyna Rudego.
Jest ona starszg kobietq i znajduje sie w domu spokojnej starosci. Jest samotna,
nieszczesliwa, gasnie” [KS, 1]), dla czesci zas poczatkowo wydawata sig matka
Rudego (,patronka harcerzy do korica zycia pielegnujace pamie¢ o synu i pro-
pagujaca jego czyny” [KS, 2]). Zaskoczyly ich ujecia retrospektywne oddajace
mechanizm pamieci, w ten sposéb obserwowane lekcje staly sig pretekstem
do glebszych przemyslen na temat funkcjonowania pamieci. Angazowali sig
w interpretacje wideoklipu, zwlaszcza w wyjasnianie znaczenia kolorystyki
poszczegblnych kadréw. Chetnie rowniez wypowiadali sie na temat piosenki.
Kilkakrotnie musieli sie zapozna¢ z jej tekstem, by odpowiedzie¢ na pytania,
kim jest osoba méwiaca i do kogo méwi, jakie znaczenie ma refren. Dobrze zin-
terpretowali symbolike muru, $ciany (,Rudemu szaro$¢ kojarzy sig z Szarymi
Szeregami, jego kolegami, zwyklymi ludZmi, natomiast chtopcu przypomina
ona ostatnig rzecz, jaka widziat przed $miercia, czyli szary mur” [KS, 3]), ze-
gara, kolorystki. Odnajdywali tez w tekscie odwotania do historycznych wy-
darzen i biografii Jana Bytnara. Wyjasnianie trudnych (metaforycznych) stéw
w tekscie piosenki udowodnito uczniom, ze do wlasciwej interpretacji nawet
takiego tekstu, jakim jest teledysk, wymagane jest posiadanie cho¢by minimal-
nej wiedzy historycznej. Jednakze nawet w wypadku, gdy jej zabraklo, poradzi-
li sobie: na swéj sposéb zinterpretowali na przyktad stowo ,plan”?® (na pytanie,
jak rozumiesz stowa: ,,dobrze pamietam plan/Choc¢ tak odlegly jest?”, odpowia-
dali: ,harcerze mieli za zadanie zrealizowa¢ plan wyzwolenia ojczyzny, nato-
miast ich plany zyciowe zeszly na dalszy plan” [KS, 5]). Wcielenie sie osoby

19 PLAN - Polska Ludowa Akcja Niepodlegtosciowa.
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mowigcej w posta¢ Rudego odbrazowito te posta¢ w oczach uczniéw, uczynito
ja blizszg, podobnie jak fakt, ze $piewat ja Dawid Podsiadto. 4.30 stala sig dla
uczniéw parafrazg przezyc¢ bohatera lektury, a lekcja uSwiadomita im, ze dialog
w kulturze jest ciggle zywy, i otworzyta na nowe interpretacje.

Najwiecej kontrowersji i najwieksze emocje wzbudzila jednostka poswig-
cona scenie przestuchania Rudego. Klasy byly podzielone - dla czeéci z nich
Glinski obrazowaniem grozg i przemoca chcial odda¢ okrucienstwo okupan-
ta, dla innych natomiast bylo to nieuzasadnione epatowanie okrucienstwem.
Na lekcjach podejmowano dyskusje nad tym, czy czesty widok okrucien-
stwa, wszechobecne informacje o $mierci, morderstwach, tragediach, zobo-
jetnia cztowieka czy wprost przeciwnie: sktania do refleksji nad istota zycia.
Uczniowie zastanawiali sie m.in. nad tym, czy cierpienie uszlachetnia; gdzie
lezy granica po$wiecenia; jak sie zachowujemy, widzac sadyzm; jaka postawe
przyjeliby w sytuacji Rudego. Podobnie jak uczniowie, tak testujacy nauczy-
ciele byli podzieleni: dla niektérych filmowy obraz cierpienia Rudego byt zbyt
drastyczny i to dyskwalifikowato go jako materiat do pracy na lekcji (AKS, 3).
Bez wzgledu na ocene obrazu Glifiskiego, narzedzie nikogo nie pozostawito
obojetnym, jak bowiem napisata nauczycielka:

Uczniowie stwierdzili, ze obraz filmowy ma wigkszy wplyw na ich refleksje doty-
czaca Rudego. Jego poswiecenie, sita walki, wytrwatoé¢ ukazala jego bohaterstwo.
Obraz filmowy tylko wzmocnit ich przekonanie o tym, ze wojna jest okrucienstwem,
a dla przyjaci6! warto sie po§wiecacé (AKS, 4).

Podobnie stwierdzita jedna z uczennic:

Wielu z nas mialo juz okazje obejrze¢ film na podstawie ksigzki Aleksandra Ka-
minskiego pt. Kamienie na szaniec. Wydaje mi sie, ze nie ma osoby, w ktérej nie
wzbudzilo to przerazenia, czy nie sklonilo do przemyslen. Ksigzka i film réznig sig
od siebie, jednak obie nawigzuja do walki mlodych harcerzy o odzyskanie niepod-
legtosci (KS, 6).

Kolejng jednostka realizowang w klasach gimnazjalnych bylo narzedzie wy-
korzystujace strategie dekonstrukcyjna. Wedlug uczniéw adaptacja Glinskiego
u$wiadamia widzom, ile czlowiek potrafi zrobi¢ w imie przyjazni i oddania
ojczyznie. Rozmowy o filmie wywolaty refleksje dotyczace istoty pieknego
zycia, bycia bohaterem, przyjazni i sluzby ojczyznie. W slabszych klasach
trudno$¢ sprawito uczniom zinterpretowanie zestawienia scen béjki harcerzy
z czlonkami Hitlerjugend (wydawato im sie to zabawa, préba sprawdzenia sit).
W lepszych — zestawienie harcerzy Szarych Szeregéw z mlodzieza Hitlerju-
gend zmusilo do reakc;ji i refleksji. Wysuwano tez niekiedy wniosek, ze mtodzi
Niemcy, ale tez Polacy, zostali ideowo zmanipulowani przez dorostych. Ktopo-
tliwe okazywato sig réwniez wytlumaczenie stowa ,braterstwo”.

Uczniowie odnosili swoje doswiadczenia do przezy¢ pokolenia dorastaja-
cego w czasie wojny. Nauczyciele wskazywali za$, ze lekcja jest doskonatg for-
ma przypomnienia lektury, jej fabuly, jednoczeénie utyskiwali na brak wiedzy
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historycznej uczniéw (II wojna §wiatowa omawiana jest doktadniej dopiero
na IV etapie edukacyjnym). Szczegdlnie ozywiona byta dyskusja dotyczaca
$mierci Zoski — dla wielu jego decyzja bylta przejawem najwyzszego cztowie-
czenstwa. Niektérzy nauczyciele fundamentalnie nie zgadzali sie z wizjag Glin-
skiego. Podobne zdanie sformulowala cze$¢ uczniéw: wizja rezysera rozmijata
sig z ich oczekiwaniami, pragneli swoistej hagiografii. Zwlaszcza uczniowie
bedacy jednoczesnie harcerzami mieli najwigcej do zarzucenia Glinskiemu.
Razit ich sposéb sportretowania Zoski i Rudego, wrecz byta to dla ich profana-
cja $wietosci. Inni natomiast twierdzili, ze twoérey filmu pokazali ,,zwyktych”
ludzi, ale wilasnie z ta zwyklosécia harcerze nie chcieli sie pogodzi¢ (AKS, 5).
W kazdej klasie zdania byly podzielone, dyskusje zywe, sktaniajagce do wni-
kliwszej refleksji, ktéra ujawnita sie w pracach pisemnych. Na nieco prowo-
kacyjne zadanie, odnoszace sie do tezy Wachowicz o pieknym zyciu i pieknej
$mierci bohateréw Glifiskiego®, uczniowie odpowiadali, dajac swiadectwo po-
glebionej interpretacji:

Moim zdaniem slowa ,piekna §mier¢” i, piekne zycie” nie sa trafne. Mozna pieknie
zy¢, kierowacé sie dobrem, cennymi warto$ciami, takimi jak przyjazn, milos¢, rodzi-
na czy ojczyzna, ale czy mozna pieknie umiera¢? Cel, dla ktérego zgineli, by¢ moze
jest i piekny, ale moim zdaniem zadna $mier¢ nie jest piekna. [...] co pieknego jest
w miodym chlopaku, ktéry umiera w meczarniach. To, ze nie bal sie §mierci w zad-
nym momencie, nie wydal nikogo, chociaz bardzo cierpial, byto piekne, ale nie to
jest piekne, ze musial cos takiego robic. [...] Wojna nie jest piekna ani $§mier¢ nie jest
piekna, to ludzie, ktérzy potrafili walczy¢ i nie poddawali sie, sa piekni. To w nich
tkwi piekno, nie w ich $mierci (KS, 7).

Wedlug mnie stwierdzenie, ze bohaterowie ksigzki Aleksandra Kaminskiego ,,piek-
nie zyli i umierali” jest bledne. Cytat ten nie opisuje zycia bohateréw, poniewaz nie
mieli oni tatwego i pieknego zywotu. Jako pierwszy argument potwierdzajgcy mojgq
teze podam zycie i §mier¢ Rudego. Historia Jana Bytnara nie byta pigkna i radosna,
poniewaz umieral w nieludzkich meczarniach. Los, jaki go spotkat, byt bardzo nie-
sprawiedliwy, Rudy w calym swoim zyciu nie zrobit nic, czym mégtby zastuzy¢ na
taka $mier¢ (KS, 8).

Pojecie ,,pieknej $mierci” mozna interpretowac ré6znie. Moim zdaniem znaczy to, iz
$mier¢ byla spowodowana wielkim poswieceniem kazdego z nich. Przeciez mogli
sprébowac uciekaé¢, wydaé przyjaciét. Weale nie musialo to sig skonczy¢ $miercig
(KS, 9).

[...] ich $mier¢ byta piekna. Uwazam tak, poniewaz nie byta daremna. Bohaterowie
Kaminskiego i Glinskiego walczyli i poswiecili swoje zycie w stusznej sprawie. Byli
z tego dumni, ze w taki sposéb mogli pom6c w obronie wlasnej ojczyzny. Poje-
cie ,,piekna $mier¢ i piekne Zycie” w stu procentach ich opisuje. Stowa te nalezy

20 Teza Wachowicz stata sig sloganem, w Internecie znajdziemy mnoéstwo prac nawia-
zujacych do ukutej przez nig opinii. M6j pomyst polegat na tym, by uczniowie sig z nig
zmierzyli, niejako dekonstruujac sam temat pracy.
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rozumie¢ tak, ze ich $mier¢ i zycie byly oddane czemus$, w co mocno wierzyli,
w wolng Polske (KS, 10).

Jak wida¢ z powyzszych prac, zadanie sktonilo uczniéw do r6znego sposo-
bu odczytania lektury, zawieszajacego jednoznaczne rozstrzygniecia, przeko-
nujac, ze odczytanie nie jest nigdy ostateczne.



Rozdziat 4: Papusza Joanny Kos-Krauze
i Krzysztofa Krauzego

4.1. Propozycje interpretacyjne

4.1.1. Nie ma jednej prawdy o cztowieku - dekonstrukcja
biograficznej narracji

Temat lekcji: Kim jestes, Papuszo? Portret filmowej bohaterki.

Informacje o filmie: scen. i rez.: J. Kos-Krauze, K. Krauze, obsada: J. Budnik, Z. Walerys,
A. Pawlicki i in., gatunek: dramat biograficzny, produkcja: Polska 2013, czas trwania:
131 min.

Komentarz wstepny

Posta¢ Papuszy zaprzatala filmowa wyobraznie rezyserskiego duetu Krauzow
od dawna. W wywiadzie opublikowanym na famach ,,Gazety Wyborcze;j” Joan-
na Kos-Krauze powiedziala: ,Papusza jest jednym z moich ukochanych boha-
teréw jeszcze od czaséw liceum. Podobnie jak w Nikiforze najpierw poruszyta
mnie jej historia. Wiersze — jako poetycki ewenement, ich sile — zaczelam $wia-
domie doceniaé pézniej. W naszych rozmowach z Krzysztofem temat Papuszy
ciagle powracal. W konicu do niego dojrzelismy™!.

Film Krauzéw nie jest typowym obrazem biograficznym. Zreszta zyciorys
Bronistawy Wajs trudno okreéli¢ jako typowy. Zdaniem Magdaleny Machow-
skiej, badaczki loséw i twérczoséci Papuszy, biografia poetki ma charakter na
wp6t wspomnieniowy, a na wpol zmitologizowany. Fakt ten podkreslita wiec
w tytule ksigzki o poetce: Bronistawa Wajs. Papusza. Miedzy biografiq a legendq:

Legenda Papuszy jest chyba ostatnig w naszych czasach legendg personalng (za-
réwno osobowosci, jak i dzieta), pelniaca podstawowy warunek szerokiego zasig-
gu. Byla ona bowiem formowana i przyjmowana w kregach odbiorcéw literatury

! Papusza w szesciu odsfonach, z Joanng Kos-Krauze i Krzysztofem Krauze rozmawiata
Donata Subbotko, http://wyborcza.pl/1,75410,8468946,Papusza_w_szesciu_odslonach.
html (dostep: 20.05.2016).
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znacznie wykraczajacych poza srodowisko literatéw i krytykéw. Jej powszechny od-
biér wzmacnial fakt, ze Papusza byta Cyganka, ktérg przedstawiano jako pierwszg
swiadoma poetke cyganska?®.

Jednakze nawet potwierdzone i udokumentowane fakty z zycia Papuszy
(m.in. pierwsze malzenstwo zakonczone rozwodem, historia przygarnie-
cia Wladystawa, zwanego Tarzanem, choroba psychiczna) przedstawiane sag
zaré6wno przez Papusze, jak i badaczy na wiele odmiennych sposob6w; wy-
mienia sig r6zne daty wydarzen czy ich okolicznosci. Autorka biografii Bro-
nistawy Wajs dostrzega jednak w konstruowaniu legendy Papuszy pewng
prawidlowo$é. Machowska, odwotujac sie do zaproponowanej przez Janusza
Stawinskiego koncepcji legendy biograficznej (cho¢ zloZzona w znacznej mierze
z danych nieweryfikowalnych, ze zmys$len i zafalszowan, jest to konstrukcja
zintegrowana i na swoéj sposéb kompletna: ukazuje zycie danej postaci jako
przebieg spojny i ciagly®), wyréznia w legendzie biograficznej Papuszy naste-
pujacy uklad: zycie Papuszy do roku 1939 (historia madrej i zaradnej wr6zki)
i po roku 1949 (historia domniemanego zaangazowania Papuszy w panstwowg
akcje osiedlenczg Cyganéw)*. U Krauzéw tak wyraznie nakreslonego podzia-
tu nie znajdziemy. Film biograficzny przeciez, dokonujac selekcji, nie zawsze
pozostaje wierny faktom. Poza tym w wypadku tej postaci kazdy wybér nace-
chowany jest arbitralno$cia, bo wobec ktérych faktow z zycia Bronistawy Wajs
nalezaloby by¢ wiernym?

Achronologiczna Papusza Krauzéw zostala opowiedziana zgodnie z pra-
wem ludzkiej pamieci. Akcja filmu zaczyna sie¢ w latach siedemdziesiatych.
Papusza, na prosbe pracownicy resortu kultury, zostaje wypuszczona z wie-
zienia. Odbywajaca kare za kradziez kury ma swojg osobg uswietni¢ koncert.
Ogladamy stara kobiete sitg zmuszona do udzialu w przedstawieniu, ktére ja
rani. W ksigzce Angeliki KuZniak mozemy przeczytac: ,,Kiedy [Papusza — M.S.]
sie uSmiecha, zawsze smutno, prezy sie blizna na jej twarzy. Biegnie od oka,
przez caly policzek, na ukos, az do szyi. Slad po samosadzie. Przed wojna na
Wotyniu Papusza spotykala sig za plecami Dyzka z innym Cyganem. Mial Zone
Lole i dzieci. To wtaénie Lola ciachneta jg brzytwa”s. W filmie to Papusza, nie
chcac oddac sie dopiero co poslubionemu mezowi, kaleczy sobie twarz, celo-
wo sie szpecac. Modli sie jednoczesnie, by B6g zamknat jej tono (,Wielki lesie,
ojcze mdaj, zmilyj sie, zamknij mi fono”), aby nie rodzila niechcianemu mezo-
wi dzieci. W ten spos6b filmowcy wyjasnili przyczyne bezdzietnosci Papuszy,
bedacej w srodowisku Roméw ujma. Takich faktéw z zycia tej kobiety, poetyc-
ko przetworzonych, znajdziemy w filmie wiecej. Jednak bezcelowe wydaje sie

2 M. Machowska, Bronistawa Wajs. Papusza. Miedzy biografiq a legendq, Krakow 2011,
s. 93.

3 Biografia — geografia — kultura literacka, pod red. J. Ziomka, J. Stawinskiego, Wroctaw
1975, s. 19-20.

4 Tamze, s. 88-89.

5 A. Kuzniak, Papusza, Wolowiec 2013, s. 19.
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poszukiwanie podobienstw czy réznic biograficznych w celu ich wyliczenia.
Istotne jest to, ze staly sie one sitg nosng filmu, budujac jego wymowe i za-
razem reinterpretujac mityczna legende Papuszy. Swiatlo na specyfike filmu
biograficznego rzuca artykul Hendrykowskiego Biografizm jako dqzenie kina
wspdiczesnego®. Pisze on: ,Bohater filmu biograficznego nie jest nigdy osoba
ludzka; bywa jedynie jej tekstowa reprezentacja zbudowana na podstawie se-
miotycznego mechanizmu dwutekstu”. To, co pojawia si¢ na ekranie (dany
przekaz), zyje tym, co realnie i zarazem domy$lnie istnieje lub istnialo poza
ekranem (czyjas$ realna biografia). Hendrykowski wprowadza pojecie ,,suspen-
su biograficznego”, rozumianego jako stan permanentnego zawieszenia i nie-
pewnosci widza co do relacji miedzy bohaterem filmowym a jego pozafilmowa
biografia. W wypadku biografii Papuszy mamy do czynienia z réznymi wa-
riantami hipotez, faktéw sprzecznych, niepewnych, ktére Krauzowie poddajg
reinterpretacji, przemieszczeniom, podporzadkowujac ja wlasnej narracji czy
raczej ukazujac tylko rézne jej ,porwane”, ,porozbijane” fragmenty. Kluczowa
funkcje pelni tu kategoria nierozstrzygalnos$ci, wpisana zaréwno w strukture,
jak i fabule dzieta®. Krauzowie dokonuja procesu dekonstrukcji, rozsypujac
spoisto$¢ porzadku narracji biograficznej. Uswiadamiaja niemoznosé tatwego
scalenia tej historii, zwlaszcza ze bohaterka owych dziatan nie ma gtosu w tym
procesie i lekcja to pokazuje: za Papusze méwili inni. Twércy, prowadzac nas
przez etyczny gaszcz sytuacji, w jakich znajduje sie bohaterka, licza, ze podej-
miemy wysilek i obdarzymy narracje uwaga.

Uwaga: jednostka przewidziana do realizacji na dwéch godzinach lekcyjnych
po wczesniejszej projekcji filmu Papusza.

Komentarz: Nauczyciel rozpoczyna zajecia od wspélnego obejrzenia poczqtku
filmu: sceny narodzin Papuszy.

6 M. Hendrykowski, Biografizm jako dqzenia kina wspdlczesnego [w:] Biografistyka fil-
mowa: ekranowe interpretacje loséw i faktéw, pod red. T. Szczepanskiego, Torun 2007,
s. 11-24.

7 Por. tamze, s. 16.

8 Jak pisze E. Winiecka, do kwestii nierozstrzygalnych, nie tylko w obszarze literatury,
naleza pytania metafizyczne, np. czym jest prawda, co to jest rzeczywistos¢. Jest to nie-
rozstrzygalnos¢ epistemologiczna wynikajaca z natury problemu, nie ze struktury teks-
tu. ,Natomiast w rozwazaniach o nierozstrzygalnosci w proponowanym przez Derride
znaczeniu chodzi o to, co nierozstrzygalne z powodu struktury dzieta, nie zas z powodu
niedostatecznych kompetencji odbiorcy, zatozen §wiatopogladowych ani tez z przyczy-
ny rozmaitych mozliwoéci wyobrazen na temat §wiata przedstawionego otwieranych
przez miejsca niedookreslenia” (E. Winiecka, Nierozstrzygalnos¢ — drugie imie dekon-
strukcji, ,,Przestrzenie Teorii” 2003, nr 2, s. 119).
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1. Czy znacie kogo$ o imieniu Papusza? Pamietacie znaczenie tego imienia?
Komentarz: Najprawdopodobniej uczniowie nie znajq osoby noszqcej takie
imie, jest ono bardzo rzadkie, na co wskazuje chociazby bank imion, gdzie na
przestrzeni lat w ogdle sie nie pojawia.

* Papusza oznacza lalke.
Komentarz: Nauczyciel wyswietla ujecie, na ktorym matka Papuszy patrzy na
witryne sklepowq, gdzie widzi piecknq, ubranq w bialq suknie lalke®.

Matka Papuszy wpatrzona w witryne sklepowa®

2. Jak sadzicie, dlaczego nie jest to popularne imie?
* Poniewaz nie jest to polskie imig, brzmi jako$ obco, a nie jest imieniem
jakiej$ popularnej bohaterki.
* To przydomek, a nie imie. Papusza tak naprawde nazywala sie Bronista-
wa Wajs.
Komentarz: Nauczyciel wyswietla scene, gdy syn Papuszy — Tarzanek — przynosi
Cyganom gazete, w ktérej zamieszczono artykut o Papuszy i zarazem jej auto-
prezentacje: ,Nazywam sie Bronistawa Wajs, Cyganie wolajq na mnie jednak
imieniem, ktérym podpisuje listy i wiersze, Papusza, czyli lalka”.

3. Czgsto wierzymy w cudowna moc imion. Czy imi¢ Papusza przyniosto bo-
haterce szczescie? Jak rozumiecie scene zdejmowania pet z nowo narodzo-
nego dziecka i stowa Cyganki Urmy: ,,Albo z niej bedzie wielka duma, albo
wielki wstyd”?

Komentarz: Nauczyciel rozdaje uczniom kartki (Iub wyswietla na tablicy) frag-

ment z ksiqzki Jerzego Ficowskiego dotyczqcy ,,zdejmowania pet”, naswietlajqcy

uczniom znaczenie tego obrzedu.

9 Kadry z filmu Papusza, rez. K. Krauze, J. Kos-Krauze (2013, Next Film), DVD, wyd.
Agora S.A.
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Cyganie, zwlaszcza przedstawiciele Kelderasz6w, wierza, ze dziecko rodzi sie ,,spe-
tane” i Ze jesli sie nie usunie tych niewidzialnych pet w chwili, kiedy prébuje ono
stawia¢ pierwsze kroki, moze pozosta¢ do konica zycia ,,spetane w chodzie”, kulawe,
niezreczne, skfonne do potknieé i upadkéw. Owo magiczne ,rozwiazywanie pet”
dziecku, ktére zaczyna chodzi¢, dokonywane jest — w ostatnich latach zresztg coraz
rzadziej — przez starszg Cyganke o ,,dobrej rece”. Bierze ona pidro ptaka, jako symbol
zwinnej lekkosci, lotu, zakresla tym piérem kregi wokét nézek dziecka, wymawiajac
przy tym formule zaklecia: Tje phires vuszoro sar o porori — oby$ chodzit leciutko jak
piorko. Ten odwieczny obrzadek magiczny ,przecinania pet” (w dialekcie polskich
Kelderaszow Tje sinef o lumpyns — przecia¢ wiezy), do niedawna odprawiany wsréd
Kelderaszow, ostatnio zanika w wielu rodach wraz z wielu innymi przejawami cy-
ganskich tradycji obyczajowych.

J. Ficowski, Cyganie w Polsce. Dzieje i obyczaje, Warszawa 1969, s. 68.

* Imie nie przyniosto bohaterce szczescia. Wiemy, ze Papusza nie byla
szczedliwa. Rzadko widzimy ja w filmie choéby usmiechnieta. Miata
trudne i ciezkie zycie. Stowa: ,,Albo z niej bedzie wielka duma, albo wiel-
ki wstyd” wyznaczajg ramy zycia Papuszy. Dzi$ jej osoba jest dla wielu
Cygan6éw powodem do dumy, kiedy$ byta powodem wstydu, hanby, wy-
kluczenia.

* Stowa Austriaczki sg wr6zba, zapowiedzig losu Papuszy. Babcia Papu-
szy obawiala sig, ze dziewczynka nie bedzie chodzi¢. Tak sie wprawdzie
nie stato, ale zaklecie: ,,oby$ chodzita po ziemi lekko jak piérko” sie nie
sprawdzito, gdyz Papusza miata trudne i ciezkie Zycie.

4. Co wiemy o Papuszy? Za pomoca rzeczownikéw okreslcie jej role spoleczne.
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5. Pogrupujcie wymienione rzeczowniki.

Rodzina Zawéd Tozsamo$é
kobieta poetka Cyganka
matka wrézka

zona

cérka
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6. Papusza czesto w filmie milczy, nie mamy dostepu do jej mysli, mozemy
je tylko zrekonstruowaé. Co wiemy o Papuszy jako kobiecie, cérce, zonie
i matce, poetce i wrézce, Cygance?

Komentarz: Nauczyciel dzieli klase na grupy. Kazda z nich ma przygotowac fil-

mowy portret Papuszy w kontekscie konkretnych rol. Aby ulatwic uczniom prace,

nauczyciel rozdaje im tabele z wypowiedziami innych postaci o Papuszy lub jej

autorefleksjq.

Kobieta |Scena w palacu

Dama: ,Cyganeczka |Jak wyglada Papusza jest piekng i mqdrq

umie czytaé. To Papusza? dziewczynq, a potem kobietq.
fadnie. Pierwszy Czym wyréznia |Chce sie uczyd, ale musi to robi¢
raz widze. sie na tle innych |w ukryciu. Fakt, Ze umie czytac,

A jak sie Cyganeczka |Cyganek? jest dla wielu zaskoczeniem,
nauczyla?... Nie boj jak np. dla damy podczas balu
sig... Tylko wiesz, w palacu. Zdanie kobiety znajduje
madre kobiety maja potwierdzenie w zyciu Papuszy.
ciezko”. Papusza jest mqdra, ale jej

maqdros¢ bedzie jej brzemieniem.
Papusza nie moze decydowaé

o sobie, silq zostaje doprowadzona
na koncert poswiecony jej osobie.

Po wypuszczeniu z wiezienia

Urzedniczka: ,Mam |Jak traktuje Kobieta z ministerstwa kaze sie jej
tu dla pani kostium, |Papusze przebra¢ w kostium. Papusza gra
przebierze sie pani, |urzedniczka? wiec kogos, kim nie jest — niczym
pokaze i bedzie po  |Jak traktuje ja  |aktorka Iub marionetka.
wszystkim”. wladza?

Dionizy: ,,Przebieraj
sig, cholero, bo ci

przyloze”.

Corka ZYapana na czytaniu
Ojciec: ,,Chcesz Jak traktuje ja  |Jako cdrka jest wlasnosciq
by¢ wielka pania? ojciec? rodzicéw, a wlasciwie ojca. Nikt sie
Chcesz nas sprzeda¢ jej nie pyta o zdanie. Ojciec bije
gadziom?” jq, gdy odkrywa, ze czyta. Matka
Matka: , Kto zna przestrzega przed czytaniem.

zaklecia, moze
wszystko, moze cig
zamieni¢ w §winie
albo psa”.
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Wychowanie

Matka: ,Wszystko, Czego uczy ja  |Matka przekazuje jej zasady

co w polu roénie, co |matka? zachowania w spotecznosci

Pan Bog stworzyt, Cyganow, rozwiewa wyrzuty

co grzebie i gdacze, sumienia zwiqzane z kradziezq.
mozna braé. Jak Dla matki stowo pisane to
pijesz wode, to gadziowskie zaklecia, ktore sq
kradniesz? Nie, tak bardzo niebezpieczne.

samo jest z kurka”.

Sprzedanie Papuszy

Dionizy: ,,Po to my sa |Czy moze Ojciec sprzedaje Papusze swojemu
rodzeni bracia, zeby |o sobie bratu, nie pytajqc o zdanie ani
to utozyé”. decydowac? swojej zony, ani swojej corki.

Mezczyzni majq w tym swiecie
pelnie wladzy.

Zona

O zamazp6jsciu za Dionizego

Papusza: ,Wujku, nie
grzesz, mogltbys by¢
moim ojcem”.

Czym dla
Papuszy byl slub
z Dionizym?

Papusza nie kocha Dionizego,

nie chce wyjs¢ za niego. Dionizy
sklada jej obietnice wspanialego
zycia: podrozy, pieknych strojéw.

Obietnice Dionizego

Dionizy: ,Bedziesz
tanczy¢ we Wiedniu,
w Paryzu, S§wiat ci
otworze [...].
Bedziesz mie¢ suknie
z jedwabiu, ztoto

i puch. Czego dusza
zapragnie. Bedziesz
zy¢ jak dama”.

Czy Dionizy
dotrzymat
sktadanych
obietnic?

Nie, zycie Papuszy przepelnione
jest smutkiem i cierpieniem.
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W dniu $lubu
Papusza: ,Wielki Dlaczego Kobieta wie, ze jej uroda jest
lesie, ojcze moj. Papusza nie przyczynq jej nieszczescia, dlatego
Zmiluj sie, zamknij |chce rodzié¢ w dniu $lubu sie oszpeca, kaleczqc
mi fono”. Dionizemu twarz.
dzieci?
Nie chce rodzi¢ dzieci Dionizemu,
bo go nie kocha. Na poczqtku
nawet sie brzydzi jego samego
i jego starosci.
Bezdzietnos¢
Papusza: ,Dyzko!” Jak Dyzko Dyzko zle traktuje
Dionizy: ,,Co sig traktuje Papusze. Wyrzuca jej
drzesz?” Papusze? bezdzietnosé, wysmiewa jej talent
Papusza: ,Wojna i mqdrosé. Jej piesni nazywa
wybuchta”. smetami. Czesto jq wyzywa
Dionizy: ,Jaka wojna, i przeklina. Zdradza Papusze.
co ty gadasz?”
Papusza:
,Przeczytalam”.
Dionizy:
»Przeczytalas?
Czytanie ci rozum
pomieszato? Trzeba
sie byto dzieci
nauczy¢ rodzic!”
Matka Przygarniecie chlopca

Dionizy: ,Chyba na
$mier¢ go wzietas”.
Papusza: ,,Syna ci
przyniostam”.

W jaki sposéb
Papusza zostata
matka?

Papusza ma dobre serce. W czasie
I wojny $wiatowej znajduje
chlopca i ratuje go, mimo
smiertelnego zagrozenia, jakie sie
z tym wiqze.

Potrzeba nauki, konieczno$¢ osiedlenia

Papusza: ,I co
bedzie? Idzie zima.

A moze wzig¢ dom?
Tarzanek do szkoty
poéjdzie. Moze miatby
1zej w zyciu”.

Dlaczego
Papusza rozwaza
przeprowadzke?

Jako matka pragnie dla swego syna
lepszego Zycia, chce, aby miat
mozliwo$é uczenia sie.
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Po osiedleniu

Dionizy: ,,Szkoét ci sig | W jakich Mieszkajq w zagrzybionym,
zachciato! Teraz masz|warunkach Zyjg |zniszczonym mieszkaniu,

za swoje. Grzyb ci Wajsowie? pozbawionym podstawowych
dupa wyjdzie. Zeby$ sprzetéw i wygadd.

zdechla”.

Poswiecenie

Papusza: ,Kochany, |Jak traktuje Gdy Tarzanek choruje, sprzedaje
ja mam dzieciaka Tarzanka? swdj najwiekszy skarb: prezent

chorego w domu. Kup
pan. To z Warszawy
jest piéro”.

od Ficowskiego (piéro), by miec¢
pieniqdze na lekarstwo.

Pobyt w szpitalu, odrzucenie

Papusza: ,Kiedy

Jakim synem jest

Gdy Papusza choruje i przebywa

Tarzanek przyjedzie?”|Tarzanek? w szpitalu, dopytuje sie
Dionizy: ,Méwilem o Tarzanka. Dionizy wie, jak
ci, ze pojechal na Papusza kocha syna, i dlatego
wycieczke ze szkolg”. ukrywa przed niq jego niechec.
Tarzanek: ,Nigdzie Tarzanek wstydzi sie matki,
nie jadg”. jej choroby i odrzucenia przez
Dionizy: ,Ubieraj spolecznos¢ cyganskq. Zaprzecza,
sie, géwniarzu. To ze jest jej synem.
jest twoja matka,
szczeniaku”.
Tarzanek: ,,Gowno
prawda, zadna matka.
Wszyscy moéwia, Ze
jestem znajdg”.
Wrézka |Przeczucie
Papusza: ,Nie Czym dla Papusza od dziecinstwa
mozesz da¢ mu Papuszy jest przygotowywana jest do wrézenia.
[Ficowskiemu] tu wrézenie? W ten sposéb kobiety cygariskie

zostac [...] Na niebie
Kura z Kurczatami.
Zn6w jednego
brakuje. To samo
bylo tuz przed wojng
na Wotyniu. Wielka
bieda przyjdzie.
Niech idzie, skad
przyszed?i”.

zarabiajq na zycie. Umie réwniez
odczytywac znaki na niebie i znaki
przyrody.
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Bieda
Dionizy: ,,Znowu Jak Papusza Kiedy trzeba, potrafi ukrasc¢ kure,
nic nie zarobilas. radzi sobie po  |powrdzyc i zdoby¢ jedzenie.
Kwiatami sig nie przymusowym |Gdy choruje, traci swoje
nazresz. Za ghupig cie|osiedleniu? umiejetnosci.
maja. Co wynika ze Od wladz panstwowych dostaje
[...] Juz wrézy¢ nie  |stéw Dionizego? |kwialy jako wyraz uznaniu dla
potrafisz. Ukras¢ tez swego lalentu, ale nie otrzymuje
nie”. odpowiedniego mieszkania czy

wsparcia finansowego.
Poetka  |O potrzebie czytania

Papusza: ,Chce sig
nauczy¢ czytac

i pisac¢”.
Sklepikarka: ,Tak
to mnie jeszcze
zadna Cyganka nie
cyganita”.
Papusza: ,Chce sig
nauczy¢ czytac

i pisa¢”.
Sklepikarka: ,Nauka
kosztuje”.

W jaki sposob
Papusza
nauczyla sie
czytac?

To byta jej wewnetrzna potrzeba.
Znaki pisane jq intrygowaty

i chciala je rozszyfrowad. Aby

sie nauczy¢ czytac, poszia do
sklepikarki, Zydéwki. Ta jednak
nie chciala uczy¢ jej za darmo,
wiec Papusza musiala wykorzystac
swoje ,,cyganskie” umiejetnosci:
kradla kury w zamian za nauke.

Samorodny dar

Ficowski: ,Papusza,
ty jestes poetky”.
Papusza: ,,A kto to
jest poetka?”
Ficowski: ,To ktos,
kto uklada piesni”.
Papusza: ,Styszatam,
ze to syreny ukladajg
piesni”.

W jaki sposob
rozpoczeta
sie fascynacja
Papuszy
pismem?

Papusza wraz z przyjacielem
znajduje w drzewie skarb: néz,
pierscionek, lupe i kawalek gazety.
Ta ostatnia na tyle jq zaciekawila,
ze zapragnela nauczyc sie czytac

1 pisac.

Nauczy jq czytaé Zydéwka. Za
nauke Papusza placi ukradzionymi
kurami.

Brak wiary w siebie
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Papusza: ,Na co
ci moje wiersze?

Co Papusza
sadzila o swoich

Papusza nie wie, co znaczy by¢
poetkq. Wiersze przychodzq do niej

Dziecko lepiej wierszach? same, pod wplywem natchnienia.
potrafi”. Jej syn réwniez nie rozumie pojecia
Tarzanek: ,To nie wwiersz”, dla niego sq to naturalne
wiersze. To moja opowiesci jego mamy.
mama ulozyla”. Papusza jest zdziwiona, ze
Papusza: ,,A co one, otrzymuje zaplate za wiersze.
moje? Przychodza
i odchodzg”.
Ficowski: ,,Redakcja
placi, trzeba bra¢”.
Papusza: ,Jakze
pieniadze za wiersze?
Wezme tylko, ile za
wrézbe biorg”.

Cyganka |Ksigzka Ficowskiego/zdrada
Papusza: ,Czy ta Czym dla Papusza jest pelna obaw, czy
ksigzka nie zrani Papuszy bylo ksiqzka Ficowskiego o Cyganach

serca Papuszy?

Czy nie zdradza
cyganskich
tajemnic?”

Sero Rom: ,Wszystkie
tajemnice zdradzita
ta kobieta. Te ksigzke
napisano po polsku

i cygansku”.
Ficowski: ,Ta ksigzka
to wlasnie pamiec”.
Papusza: ,Kiedys$

o tych tajemnicach
beda uczy¢ na
uniwersytecie”.
Papusza: ,,Gdyby
Cyganie mieli
pamigé, toby pomarli

zycie wéréd
Cyganéw?

ze zgryzoty”.

nie przyniesie jej nieszczescia.
Boi sie Cygandw, a jednoczesnie
wie, ze ksiqzka moze stac sie
pamieciq tej spolecznosci. W ten
sposéb ujawnia sie jej zdolnos¢
przewidywania przyszlosci

i zyciowa mqdrosc.
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Papusza: ,Spal”.
Ficowski: ,Co mam
spali¢?”

Papusza: ,Cyganéw
spal”.

Ficowski: ,Ksigzke?
To niemozliwe”.

Choroba

Dionizy: ,,Ona ma juz |Dlaczego Papusza ze strachu, z poczucia

swojg kare. Bég jej Papusza odrzucenia popada w chorobe.

rozum pomieszal”. |zachorowata? Zbyt wiele przeszia i kolejne trudne
doswiadczenie okazalo sie ponad
jej sity.

Wykluczenie

Cyganki: ,A ty, Jak potraktowala |Juz wczesniej umiejetnosé czytania

Ze umiesz czytac, Papusze jej byla przyczynq postrzegania

nie pouczaj nas, spotecznosé Papuszy jako innej. Niektérzy jej

madralo”. po publikacji tego zazdroscili, inni — odrzucali

Dionizy: ,Nie ksigzki iq.

obcietas sobie jezyka, |Ficowskiego? Po publikacji — nikt nie chciat

teraz obetng nam jej znac, zostala wykluczona ze

glowy”. spolecznosci.

Dionizy: ,Juz zaden

Cygan do nas nie

zajrzy. Za psy

najgorsze nas majg”.

Spalenie/kara

Papusza: ,Jestem Czy Papusza Gdy okazuje sie, ze caly gniew

skalana, wykleta.
Nawiedzil mnie
szatan, odejdz!”

miala wplyw
na decyzje
Ficowskiego
o publikacji
ksigzki?

spolecznosci zwrdcil sie przeciwko
niej, prosi Ficowskiego, by spalit
swojq ksiqzke. Kiedy dowiaduje
sie, ze to niemozliwe, pali swoje
wiersze.

Komentarz: Prezentacja efektéw pracy grupy, wymiana poglqdéw, dyskusja.

7. Stownik jezyka polskiego podaje kilka znaczen stowa ,lalka”:

1
2

3.

. «zabawka dziecieca, majgca posta¢ ludzka»
. «o tadnej, wystrojonej kobiecie»
«figurka cztowieka lub zwierzecia, poruszana przez aktora w widowisku
teatralnym»
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Jak myslicie, ktére znaczenie slowa najbardziej pasuje do filmowej Papuszy?
Co oznacza, ze byla ,lalka”?

* Najbardziej pasuje do niej trzecie znaczenie. Papusza od poczatku nie
miata ,wladzy” nad wlasnym zyciem. Byta ,lalka”, kim$ w rodzaju mario-
netki poruszanej za sznurki przez innych. Nie mogla sama podejmowac
decyzji, cho¢ nie dlatego, ze nie potrafita. Zyta w spolecznosci, w ktorej
kobiety nie mialy prawa glosu.

* Jej ,lalkowa” uroda stata sie przyczyna jej nieszczescia. Jako dziecko zo-
stala wydana za maz. Nie byla spelniona ani w roli matki, ani zony, ani
poetki. Pragnienie nauki czytania i pisania przynioslo jej tylko zgryzoty.
Papusza méwi: ,,gdybym nie nauczyla sie czytaé, bytabym szczesliwa”,
ma wigc §wiadomo$¢, ze madroé¢ dla kobiety w jej srodowisku jest prze-
klenstwem. Z drugiej strony pragnienie czytania bylo silniejsze od wszel-
kich zakazéw: to jeden z nielicznych momentéw, kiedy Swiadomie tamie
zakaz i w ukryciu uczy sie.

* Lalka to co$, czym mozna dowolnie dysponowac: tak np. zachowuje sig
wobec Papuszy wladza, urzadzajac na jej cze$¢ koncert, dajac jej kwiaty,
ale nie stwarzajac mozliwosci godnego zycia. Lalka jest tez istota bezwol-
ng, Papusza nie mogta zmieni¢ swojego zycia, zyta w potrzasku.

8. Zadanie domowe: Napiszcie prace na temat: Kim jeste$, Papuszo? Proba
portretu bohaterki.
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4.1.2. Swiat zatrzymany w kadrze - hermeneutyczna antropologia
obrazu filmowego

Temat lekcji: Obrazy zatrzymane w spojrzeniu. O Papuszy Joanny Kos-Krauze
i Krzysztofa Krauzego

Komentarz wstepny

Papusze charakteryzuje nieczesto stosowana we wspélczesnym kinie forma.
Mam tu na mysli konsekwentnie i Swiadomie wykorzystany czarno-biaty ob-
raz. Wyrywa on widz6éw z kinowego przyzwyczajenia, ujmuje opowies$¢ w me-
taforyczne ramy i mozna powiedzie¢, ze jest Zrédlem ekranowego liryzmu.
Czarno-bialy obraz przenosi odbiorce w $wiat konkretnej przesztosci, jedno-
czes$nie nadajac opowiadanej historii uniwersalny charakter. W wywiadzie Kto
jest dzis Cyganem Europy?, opublikowanym w ,Kinie”, Krzysztof Krauze wy-
znaje, ze biografia Papuszy stata sie pretekstem do ukazania historii odchodze-
nia kultury Cyganéw. Dla rezysera prawdziwym gléwnym bohaterem utworu
jest zbiorowo$¢ cyganska, a fragmentarycznie opowiedziana biografia Papuszy
data sposobnos¢ do opowiedzenia losu pewnej zbiorowoéci i zarazem ukazania
nieistniejagcego dzi$ Swiata. We wspomnianym wywiadzie rezyser daje odbior-
cy jeszcze inny trop interpretacyjny, méwiac, ze Papusza to fresk czy moze
bialy wiersz, a szukajac jeszcze innego okreslenia: sttuczone lustro, ktére widz
musi poskladaé.

Film Krauzéw przypomina albumy fotograficzne, ktére w XIX stuleciu kom-
ponowano jako wizualne encyklopedie!®. Postuzenie sie albumowa konwencja
zdje¢ zmusza do przyjecia konkretnej postawy odbiorczej: widz staje sie kims,
kto z ciekawoscig przewraca karty albumu, musi to jednak czyni¢ uwaznie i po-
woli. W takg postawe odbiorczg wpisany jest dystans. Dystans tworzg jezyk,
jakim posluguja sie postaci, nielinearna fabula, a przede wszystkim obrazy.
Film Krauzéw opowiada o $wiecie niedostepnym dla widzéw. Od tego $wiata
oddziela nas miniony czas, wspoéltczesno$c¢ oraz jezyk. Mimo tego ograniczenia
obrazy przeciez ukazuja pewnga rzeczywistos$¢, a zarazem domagaja sie jej ana-
lizy i interpretacji. W tym momencie pomocne moze sie¢ okaza¢ polaczenie an-
tropologii z hermeneutyka. Spojrzenie hermeneutyczne, spojrzenie z wnetrza
filmowego obrazu, pozwoli nam odczytaé¢ zawarte w nim znaczenia. Zdaniem
Katarzyny Citko ,Istniejaca w cztowieku swiadomos¢ postrzegania $wiata, wi-
dzenia jego obrazow, spotkania z nim w hermeneutycznym dialogu, a takze
podjecie trudu rozumienia $§wiata, innego czlowieka i samego siebie sg pry-

10" Pisze o tym J.H. Budzik w artykule Papusza — album zlozony z mitu i wspomnienia,
www.artpapier.com/index.php?page=artykul&wydanie=191&artykul=4119 (dostep:
20.05.2016), ktérej tekst stat sig dla mnie inspiracjg w tworzeniu tego scenariusza.
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marnymi uwarunkowaniami antropologicznymi”''. Co wigc chce nam powie-
dzie¢ owa niedostgpnos$é? W Papuszy nie ma ani jednego zblizenia, wszystko
obserwujemy z oddali, z dystansu. Dlaczego tak sie dzieje? Niechronologiczna
narracja, szerokie, epickie plany, brak zblizen zostaly zastosowane §wiadomie.
Méwia nam, ze obraz filmowy moze jedynie dotkna¢ historii, zatrzymac ja
w kadrze, nie moze jej jednak w pelni opowiedzie¢. Agnieszka Graff stusznie
zauwaza, ze w tym Swiecie jesteSmy tylko goéémi: czujemy to, gdy stuchamy
jezyka Romow i czytamy polskie napisy na ekranie'®. Krauzowie rekonstruuja
przedwojenng prowincje z wielkq pieczolowitoscia, ale filmuja ja tak, zebysmy
czuli dystans: to dlatego film rozgrywa sie w réznych planach czasowych.

Komentarz: Nauczyciel wyswietla kilka kadréw z ,,Papuszy”, ktére zamieszczo-
no ponizej. Rozpoczyna zajecia od rozmowy na ich temat. Zacheca uczniow
do podzielenia sie wrazeniami estetycznymi na ich temat i emocjami, jaki

wywolujq.

Wedréwka Cyganéw

1 E.X. Citko, Antropologia obrazu filmowego jako myslenie hermeneutyczne w bada-
niach nad filmem [w:] Film i media — przeszlosc¢ i przyszio$é. Kontynuacje, pod red.
A. Gwozdzia, M. Kempnej-Pienigzek, Warszawa 2014, www.ispan.pl/film-i-media-
-przeszlosc-i-przyszlosc.andrzej-gwozdz-magdalena-kempnapieniazpdf.pdf ~ (dostep:
27.01.2019).

12 A. Graff, Nie ma prawdy totalnej. ,,Papusza”, http://www.krytykapolityczna.pl/arty-
kuly/film/20131127/graff-papusza-nie-ma-prawdy-totalnej (dostep: 20.05.2016).
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Obozowisko Roméw

Komentarz: Nauczyciel dzieli klase na grupy. Uczniowie odpowiadajq na pyta-
nia, potem prezentujq wyniki.

1. Czy podobaja Wam sie te zdjecia? Popatrzcie wnikliwie, a nastepnie odpo-
wiedzcie na pytania:

a) Jakie uczucia, wrazenia, skojarzenia wywoluja? Uzasadnijcie swoja
wypowiedz.

* Sa tadne. Sg ciekawe, bo zawierajg jakas$ tajemnice. Pokazuja site natury,
jej moc. Uchwycono na nich chwile, zanim przeminieta. Sq bardzo ma-
lownicze, sprawiaja wrazenie artystycznych. Duza role odgrywa w nich
Swiattocien.

* Brak koloru czyni je smutnymi, a nawet przerazajacymi. Z jednej strony
mamy obraz wielkiej i groZznej natury, a z drugiej — przyttoczony przez
nia obraz wedrujacej grupy ludzi czy rozlozonego nad woda obozowi-
ska. Odnosimy wrazenie matosci i bezradnosci czlowieka wobec tego, co
wielkie, grozne, nieogarnione.

b) Co si¢ dzieje na tych zdjeciach? Dlaczego tak czesto pojawia si¢ na nich
natura: las, jeziora, drzewa, zwierzeta?

* Na zdjeciach widzimy wedrujacych Cyganéw, ktérzy prowadzili koczow-
niczy tryb zycia, zmieniali miejsce swoich obozowisk, ale zawsze rozbi-
jali sie gdzie$ nad woda, na skraju lasu. Kamera filmuje bohateréw w ich
naturalnym Srodowisku, dlatego natura samoistnie stala sie réwniez bo-
haterem filmu.

* Zdjecia pokazuja gléwne Srodowisko Cyganoéw, tlo, ktére towarzyszy
ich egzystencji. Pierwsze wskazuje na nieograniczono$¢ przestrzeni,
jej wzniosly wymiar, bo natura tutaj wydaje sig by¢ znakiem nieodgad-
nionej tajemnicy, sily i wolnosci. Drugie zdjecie przybliza nam obraz
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poruszajacej sie w tym Srodowisku cyganskiej grupy, a trzeci — laczy
w sobie element oddalonej panoramy tajemniczej natury z wpisang w ten
krajobraz spotecznoscia, zatrzymang na jakims$ etapie swojej wedrowki
nad woda, dzielaca wielka, szeroka przestrzen nieba i ziemi.

c) Czy mozna by te zdjecia interpretowaé samodzielnie? Czy tez najbiera-
ja znaczenia dopiero w odniesieniu do calosci filmu?

* Mozna je rozumie¢ jako zamknieta catos¢, tworzaca pewna narracje (opo-
wiesc) o specyfice zycia Cyganandw, ale mozna réwniez interpretowac je
samodzielnie. S niczym obrazy malarskie, gdzie wszystko ma znaczenie
i jest starannie skomponowane. Mogtyby sie znalez¢ w jakim$ albumie
ukazujgcym przyrode.

Komentarz: Nauczyciel wyswietla scene otwierajqcq film.

Kadr otwierajacy film

2. Przypatrzcie sie temu zdjeciu. Czy odnajdziemy na nim slady wspolcze-
snosci? Jak wygladaja domy, ulice? Kiedy to zdjecie moglo by¢ wykonane?
* To zdjecie wyglada na bardzo stare. Swiadczy o tym wyglad doméw kry-
tych strzecha, ulic, wéz cyganski zaprzezony w konie na moscie. Nie
znajdziemy na nim Sladéw wspoélczesnosci, takich jak samochody, beto-
nowe stupy elektryczne, asfaltowe drogi.
Komentarz: Chodzi o to, by uczniowie sprébowali wniknq¢ w swiat przedsta-
wiony na ujeciu. Aby dostrzegli, ze pokazuje on swiat, ktdry juz nie istnieje. Taki
obraz dzisiaj mozemy odnaleZ¢ jedynie na dawnej fotografii lub wygenerowad
za pomocq komputera. Nauczyciel objasnia, ze wyswietlone zdjecie zostalo zro-
bione w 1900 roku w Kamienicu Podolskim. W filmie opatrzono je datq 1910
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roku, przypuszczalnq datq narodzin Papuszy®®. Do tego zdjecia dokrecono zywy
plan, a potem ozywili je eksperci od animacji.

3. Akcja ,,Papuszy” trwa ponad 60 lat. Rozpoczyna sie¢ w 1910 roku, a kon-
czy w roku 1971. W Papuszy wykorzystano wiele autentycznych dawnych
zdjec. Jak sadzicie, dlaczego zastosowano taki zabieg?

» Taki zabieg zastosowano, aby zrekonstruowaé¢ dawny $wiat, ale zarazem
aby uczyni¢ go autentycznym, tchnaé w niego pierwiastek wiarygodno-
éci. Zdjecia sa przeciez dokumentem przeszlosci. Swiadcza o tym, jak
kiedy$ swiat wygladat.

Komentarz: Nauczyciel odsyla uczniéw do strony: http://www.digital35.pl/papu-

sza, gdzie mozna zobaczyé, w jaki sposob ,o0zywiono” w ,,Papuszy” stare foto-

grafie, wprowadzajqc do nich element ruchu.

4. Tradycyjnie str6j Cyganéw jest kolorowy; kobiety nosza dlugie r6znobarw-
ne spodnice, duzo bizuterii. Przyjrzyjcie si¢ kolorowym zdjeciom przed-
stawiajacym Romki. Jak sadzicie, dlaczego tworcy nakrecili czarno-bialy
film? Wymiencie mozliwe powody, ktore sklonily ich do takiego wyboru.
Wezcie pod uwage wzgledy estetyczne, ideowe, praktyczne.

Zdjecie przedstawiajace tradycyjny str6j kobiet cyganskich

* Ze wzgledow estetycznych: w ten sposéb udato im sie ukaza¢ malarsko$c
przyrody, a szczeg6lnie gre $wiatla i cieni. Pozbawili obraz dostownosci,

13 Taka data pojawia sie w filmie. Biografowie nie sa zgodni co do daty jej urodzenia:
jedni podaja, ze urodzila sie 17 sierpnia 1908 roku, inni — 30 maja 1910 roku.
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zmetaforyzowali go, nadajac mu tajemniczy charakter. By¢ moze chcieli
unikng¢ maskarady, sztuczno$ci.

* Ze wzgledow ideowych: czarno-biata tasma jest dzisiaj rzadziej w kinie
stosowana, dlatego moze zainteresowaé odbiorce, wybudzi¢ go z dotych-
czasowych przyzwyczajen, sktonic¢ do refleksji. W ten sposéb zwraca tez
uwage na samg siebie. Czarno-bialy kolor sprawia, Ze mamy wrazenie
obcowania z przeszloscia, wywoluje réwniez uczucie smutku, nostalgii,
tajemnicy. By¢ moze twércy filmu chcieli tez odda¢ prawde, ze zycie Cy-
ganéw wecale nie bylo , kolorowe”, zamykalo sie raczej w r6znych odcie-
niach szaro$ci, czerni.

* Ze wzgledéw praktycznych: w czarno-bialym filmie mniej wida¢ inge-
rencje komputera. Dawne zdjecia byly wlaénie czarno-biale, latwiej je
bylo wmontowa¢ w film. W ten sposéb twoércy chcieli zaakcentowaé, ze
opowiadajg o przesztosci.

Komentarz: Nauczyciel, podsumowujqc rozmowe, dopowiada jeszcze jeden
prozaiczny powdd. Ekipa ze wzgledéw finansowych nie mogta sobie pozwolic¢ na
krecenie filmu przez caly rok. Powstawatl on jesieniq i zimq, a w czarno-biatym
filmie jesien latwiej moze udawac wiosne i lato. Nauczyciel przytacza réwniez
sfowa Joanny Kos-Krauze: ,,Nie chcieliSmy powielac cepeliowskich schematow:
tabor, kolorowe Zycie, ognisko”.

5. W jaki spos6b ogladamy przedstawiony $wiat? Przyjmujemy, ze kamera
to oko, ktére patrzy i za pomoca ktérego widz patrzy na przedstawiony
Swiat. Obejrzyjcie scene podpalenia obozowiska Cyganéw, skupiajac sig
na $rodkach filmowego wyrazu.

a) W jaki sposob filmuje kamera?
b) Czy sa w tym ujeciu zblizenia?
c¢) Jaki rodzaj planéw zastosowano?

Komentarz: Nauczyciel wyswietla krétkq scene z filmu (31 minuta — 32.20).

e Kamera jest statyczna, nie rusza sie. Gdy Papusza siedzi przy ognisku
w lesie, uczac sig czytaé, nagle czuje silniejszy podmuch wiatru. Biegnie
do obozowiska, ale kamera nie podaza za nig. Kamera filmuje ja od planu
pelnego (ujecie ukazujace cato$¢ postaci), przez plan $redni (ujecie od
talii w gére) po polzblizenie (ujecie od klatki piersiowej w goére). Brak
zblizen. Oczyma upadajacej ze strachu na kolana Papuszy oglagdamy sce-
ne podpalenia obozowiska. Jest to jedno dlugie ujecie filmowane tylko
z jednej perspektywy. To ujecie to zarazem obraz, ktéry zostat pod powie-
kami Papuszy na catle lata.

6. Jaka postawe u widza wymusza taki ruch kamery?
* 7 jednej strony jesteSmy blisko bohaterki, bo poprzez jej pamieé zbliza-
my sie do obrazu;
e Z drugiej strony taki sposéb filmowania buduje dystans do opowiada-
nej historii, gdyz obcujemy jakby tylko z cudza pamiecia, a nie z sama
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bohaterka. Nie do kofica mozemy sie wiec zblizy¢ do ukazywanych po-
staci. Jest troche tak, jakby sig ogladato karty albumu.

7. Czy dostrzegacie jeszcze inne elementy poza wizualnymi, ktore buduja
u widza poczucie dystansu do opowiedzianej historii?
* Obyczajowos¢ Cyganéw ukazana na ekranie;
* Jezyk romani, w jakim porozumiewajg sie Cyganie, polskie napisy na
ekranie;
* Niechronologiczne, fragmentaryczne przedstawianie biografii bohaterki.

8. Jaki widzicie zwigzek miedzy tworzeniem postawy dystansu a zaangazo-
waniem, emocjami widza? Czy taka postawa prowadzi widza do oboj¢tno-
$ci na los Papuszy i los Cyganow? Uzasadnijcie odpowiedz.

* Wydaje sie, ze tak. Zazwyczaj poczucie dystansu nie pozwala nam sie
w pelni zaangazowaé, wejS¢ w przedstawiang historie, sta¢ sie w pew-
nym sensie jej uczestnikiem.

* Jednak przezywamy opowiadang historie, mimo Ze kto§ w tym filmie
stara sig, abySmy odczuwali ré6znice miedzy nami a bohaterami filmu,
miedzy nami a czasem, w ktérym oni zyja. Film wplywa na nasze emocje,
nie pozostawia obojetnym. Pozwala dostrzec tragedie Papuszy i ukazuje
jasne i ciemne strony romskiej spotecznosci.

9. Jak sadzicie, dlaczego twércy filmu buduja te rézne rodzaje dystansu? Co
w ten sposdb chca nam powiedzie¢ o Cyganach, o przeszlosci i nas sa-
mych?

Komentarz: Praca w grupach, by zintensyfikowac¢ namyst nad tym nieoczywi-

stym dla uczniéw problemem oraz spolaryzowaé odpowiedzi.

* Mobwia w ten sposob, ze do przeszlosci jedynie mozna sie zblizy¢, nie
mozna w terazniejszosci do$wiadczyé przesztosci, catkowicie sie w niej
zanurzy¢; zawsze ogladaé ja bedziemy troche jak album ze starymi foto-
grafiami.

* Mobwia, ze do innej kultury, takiej jak kultura Cyganéw, mozemy co naj-
wyzej zblizy¢ sie, by co$ z niej pojaé, zrozumieé, przezy¢ jakie$ obrazy
z nig zwiazane, ale nie wszystko zrozumiemy, pojmiemy, przezyjemy, bo
zawsze co$ pozostanie w ukryciu, w domysle, w owym niejasnym czar-
no-bialym obrazie z r6znymi refleksami §wiatlocienia, do ktérego nie mo-
zemy ,,wej$¢” niczym do swojego $wiata.

* Mobwia o nas, ze nasze mozliwo$ci rozumienia tego, co inne, bo nalezy do
przeszlosci, bo nalezy do innej kultury, innej tradycji, sa mimo wszystko
ograniczone: nie wszystko pojmiemy, nie wszystko zrozumiemy; moze-
my tylko postaraé sie zrozumie¢ mozliwie najwiecej czy po prostu otwo-
rzy¢ sie na potrzebe zrozumienia.

* By¢ moze uczg nas pokory wobec wydawania zbyt latwych i oczywistych
sadéw — zwlaszcza wartosciujacych — o tym, co inne, obce, nieswoje.
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4.1.3. Swéj i obcy - rézne spotkania z Innym

Temat lekcji: Stang¢ twarza w twarz z Innym. Swéj i obcy w Papuszy Joanny
Kos-Krauze i Krzysztofa Krauzego

Komentarz wstepny

Dzieto Krauzéw przedstawia historie Cyganow na przestrzeni kilkudziesieciu
lat. Jest to historia tragiczna. Cyganéw w XX wieku potraktowano jako Obcych,
niszczac ich kulture. Niektorzy socjologowie przyréwnuja dzieje romskiej spo-
tecznosci do losu Indian podczas podboju Ameryki.

Inspiracja do napisania ponizszego narzedzia byt tekst Markowskiego Ob-
cos¢, odmiennosc, przektad, opublikowany na tamach ,, Tygodnika Powszechne-
go”. Zdaniem tego autora odmiennosci z naszego §wiata wymazaé nie sposéb,
mozna jedynie czyni¢ w tym kierunku wysitki. Taka funkcje pelni literatura:
jest opowiescig o Innym, ktéry dzieki temu przestaje by¢ Obcy'*. Pojecie Inno-
ci rozwingl Emmanuel Levinas, francuski filozof litewsko-zydowskiego po-
chodzenia. Wedlug jego koncepcji w spotkaniu z Drugim najwazniejszg role
odgrywa twarz, ktéra stanowi uzewnetrznienie Innoéci Drugiego. Twarz, ktéra
koncentruje spojrzenie, uwage i skupia na sobie ciezar akceptacji czy nieche-
ci. Szukanie uzewnetrznionej Innosci nie moze jednak polega¢ na uprzed-

14 Por. M.P. Markowski, Obcosé, odmiennosé, przektad, ,Tygodnik Powszechny” 2014,
nr 21; zob. www.tygodnikpowszechny.pl/obcosc-odmiennosc-przeklad-22897 (dostep:
7.04.2019).
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miotowieniu Drugiego. Esencjg kontaktu z Innym jest porzucenie wszelkich
uprzedzen i spojrzenie w glagb. Spotkanie z Innym, czyli porzucenie siebie
i bezwzgledne zatracenie sie w nim, bez ktérych niemozliwy jest dialog, nie
gwarantuje jednak jego catkowitego poznania'®. Papusza jest wladnie takim
spotkaniem z Innym. Markowski w swoim tekscie ttumaczy r6znice miedzy
Innoscia a Obcoscia: ,,Obce pozostaje na zewnatrz naszej $wiadomosci, na-
szego Swiata, naszego domu, gdyz wyrzuca je tam nasz lek, nasza potrzeba
ochrony, nasz poped samostanowienia, stowem: nasze zycie”'® i dalej stawia
teze, ze gdyby owa obcos¢ udato sie wyeliminowaé, nie dosztoby w wieku XX
do Holokaustu Zydéw czy wlasnie Cyganéw. Romowie funkcjonowali (i nadal
funkcjonuja) jako mniejszo$¢ w spoleczenstwie wiegkszosci, dlatego oni réw-
niez okreslali swojg tozsamos¢ w opozycji do innych. Mieli bowiem do wyboru
tylko dwa wyjscia: albo asymilacje, albo wykluczenie.

Analizujac postrzeganie Roméw jako obcych w spoteczenstwie wiekszosci,
mozna rowniez siegng¢ do propozycji definicyjnych obcego Georga Simmla'’.
Wedtug niego Cyganie majg wiele cech uznanych przez niego za konstytutyw-
ne w okreélaniu obcosci, np. zajmuja sie handlem®®. Atrybutem Obcego jest ru-
chliwo$¢, mobilnosé¢ oraz brak zobowigzan. W eseju Obcy Simmel zauwazyl, ze
w spoleczenstwach tradycyjnych zawsze pojawiat sie¢ Obcy. Byt to wedrowiec,
wlbéczega czy kupiec. Jego obecno$é zaspokajata potrzebe nowosci, ciekawosci,
bo czesto przynosil nowinki ze §wiata lub nowe, nieznane przedmioty. Poja-
wial sie tylko na chwile i dlatego nie stanowil wyzwania. Jesli jednak zdecy-
dowal sie zosta¢, musiat sie dostosowacé: zmieni¢ wiare, ubiér, jezyk, wartosci.

Zdaniem Agnieszki Graff film Krauzéw pokazuje, ze Inny to jednak Obcy*®.
Krauzowie wskazujg na zagrozenia zwigzane z integracja, zwlaszcza integracja
mechaniczng, w ktérg wpisany zostaje pozbawiony empatii, przymus. Zara-
zem jednak nie idealizujg Innego. Pokazujac tragiczny los Cyganéw, m.in. Por-
rajmos (romski Holokaust) czy przymusowe osiedlenie, jednoczes$nie ukazujg
ciemne strony tej kultury: opresyjno$¢ wobec kobiet, biede, lekcewazenie edu-
kacji. W film wpisana jest wigc ambiwalencja, ktéra sprawia, ze ambiwalentna
postawe przyjmuje réwniez widz. Rozmawiajac z uczniami o innoéci, trzeba
pamietad, ze jest ona réwniez kwestig przyjetej perspektywy. Dla widza tym
Innym bedg Cyganie, dla samych Cygan6éw Inna byla Papusza i Swiat gadziow.
W ten spos6b film nie opowiada jedynie o perspektywie innos$ci (obcosci) jed-
nej spotecznosci wobec drugiej, ale o problemie innosci w ogdle. A przeciez in-

15 Zob. H. Gruchlik, Innos$é a obcos¢ w kontekscie filozoficznym, ,,Antrophos?” 2007,
nr 8/9. Zob. tez A. Wlodarczyk, Koncepcja humanizmu innego czlowieka Emmanuela
Levinasa [w:] tejze, Etyka interpretacji tekstu literackiego. Postmodernizm. Humanizm.
Dydaktyka, Krakéw 2014, s. 59-74.

16 M.P. Markowski, Obcosé, odmiennosc, przekiad. ..

7 Por. G. Simmel, Obcy [w:] tegoz, Socjologia, Warszawa 1975, s. 504.

18 Zob. hasto: Obcy/Inny/Swéj — Cygan/Roman w romopedii: romopedia.pl/index.
php?title=0bcy/Inny/Sw%C3%B3j_%E2%80%93_Cygan/Rom (dostep 1.11.2016).

19 Por. A. Graff, Nie ma prawdy totalnej...
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no$¢ — mimo globalizacji — jest ciagle zasadniczym wyzwaniem dla czlowieka
wspolczesnego, ujawniajac obok dawnych, wciaz nowe problemowe swoje ob-
licza.

1. Przypatrzcie sie ponizszym kadrom.
a) Kto waszym zdaniem jest bohaterem filmu? Kogo na nich widzicie? Co
mozecie o nich powiedzie¢?

* Widzimy na nich Papusze, dzieci, mezczyzn i kobiety, ich uroda i ubra-
nie wskazuja, ze to Cyganie. Ukazani sag w ich naturalnym $rodowisku,
czyli w otoczeniu przyrody. Widzimy wozy cyganskie, konie, skromny
dobytek; kobiety w dlugich sukniach i chustach na glowie, mezczyzne
golacego sie przy lustrze, biegajace woké! dzieci, rozmawiajacych ludzi.

* Zdjecia przedstawiaja pewna zbiorowos¢, ttum. Z kadréw na pierwszy
plan wybija sie sita wspdlnoty: wszyscy sa do siebie podobni, jakby byli



236 Czes¢ druga. Praktyka lekcyjna a interpretacja

Dzieci beda musiaty iS¢ do szkoty.

Zebranie romskiej spotecznosci

wielka rodzing, a las, tgka, jezioro sg ich domem. Z drugiej strony jed-
nak odczuwamy brak intymnosci, prywatnosci, gdyz wszystko dzieje sie
réwnocze$nie i publicznie. Nie ma miejsca na indywidualnos¢, nawet
czynnosci higieniczne dokonywane sg przy innych.

b) Kogo Cyganie nazywaja ,,gadzio”? Kto jest ,,sw6j”, a kto ,,obcy” w przed-
stawionym Swiecie?

Komentarz: Nauczyciel wyswietla scene, kiedy po raz pierwszy pada okreslenie
»gadzio” (scena rozmowy Dyzka z Porucznikiem, ktéry przywiézt do obozowiska
Ficowskiego).

* (Gadzio to nie-Rom, to kto$ inny niz Cyganie. ,Swoimi” w filmie sg czlon-
kowie spotecznosci romskiej, obcym jest Ficowski, ktéry do nich przyjez-
dza i ktérego Cyganie ,,przechowuja”. Obcymi sa réwniez Polacy, miesz-
kanicy wsi i miasteczek, przez ktore przejezdzajg cyganskie tabory.

Komentarz: W swiecie romskim obcos$¢ zwiqzana jest z kategoriami czasu
i przestrzeni. Obcy to ktos, kto ,jest na zewnqtrz”. Nauczyciel dopowiada, ze
struktura spolecznosci romskiej ma charakter koncentryczny: w kolejnosci od
najbardziej ,,swoich” do najbardziej ,,obcych”. Osoby i grupy o statusie gadziéw
zajmujq najbardziej zewnetrzne miejsce w koncentrycznej kategoryzacji ludzi
pod wzgledem wymiaru ,,swdj-obcy”. Zob. ponizszq grafike.
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aver Roma
(inni Romowie)

amare Roma
(nasi Romowie)

(familia)

czlonkowie
wlasnego klanu

¢) W jakim jezyku najczeSciej porozumiewaja sie postaci? Czyja perspek-
tywe najczesciej przyjmuje kamera?
* Postaci w filmie wypowiadajg sie w jezyku romskim. Film ukazuje Swiat
Cyganéw i kamera najcze$ciej przyjmuje ich perspektywe.
Komentarz: Jezyk cygariski (romski), zwany tez romani, wywodzi sie z indoaryyj-
skiej grupy jezykéw nowoindyjskich. Ze wzgledu na wedrowny styl zycia wiek-
szosci Cyganow istniejq rozne odmiany romani. Jezyk Cyganow ulegal wplywo-
wi jezykéw miejscowych. Niekiedy zréznicowanie jezyka bywa tak silne, ze nie
pozwala na porozumienie Cygandéw z odleglych krajow méwiqcych odmiennymi
dialektami. Do niedawna jezyk romani nie miaf formy pisanej.
W ,,Papuszy” zagrato 180 Roméw z okolicy Olsztyna, Ostrédy i Elku. Po raz
pierwszy nakrecono réwniez film w jezyku romskim, az 80 procent dialogéw
mowionych jest w dialekcie péinocno-wschodniej odmiany jezyka romani.

2. W encyklopedii przeczytamy, ze Papusza byla pierwsza romska poetka.
Jak ten fakt wyrédznia ja na tle jej spolecznosci?

a) Gdzie ja sytuuje: wsrod ,,swoich” czy ,innych”?

* Papusza nie zna innego §wiata niz cyganski; nigdy nie zyla w innej spo-
lecznosci i w tym sensie jest swoja.

* Bohaterka odréznia sie od innych kobiet cyganskich, bo ma inne pragnie-
nia: nauczyla sig czytac i pisaé, a przede wszystkim jest poetka, patrzy na
$wiat wnikliwiej i daje temu wyraz w wierszach: w tym sensie jest inna.

* Papusza funkcjonuje gdzies pomiedzy tymi Swiatami, jest i swoja, i inna;
dla samych Cyganéw jest problemem, z ktérym nie wiedzg, co poczaé.

b) Jak sadzicie, dlaczego Papusza byla ,problemem” dla swojej spotecz-
nosci, dlaczego jej innos¢ jest traktowana jako zagrozenie? Postawcie
hipoteze.

* Sadzi sie, ze narusza jednos$¢ wspolnoty, a wiec uderza w jej site;
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Moze by¢ zrédlem zagrozenia, wskazujac, ze nie wszyscy sg identyczni,
a wigc 1 nie wszystkim obowiazujace we wspélnocie zasady mogg odpo-
wiadac;

Byta wyjatkowo piekna, madra, miata pragnienia;

Nie wystarcza jej stowo méwione, zgadza sie spisa¢ pieéni, ktére do niej
przychodza;

Podejrzewa sie ja o zdrade tajemnic cyganskich;

Romowie nie rozumiejg, czym jest poezja, wiec traktuja ja jako odmiane
tego, co zapisane i dlatego Zrédlo zagrozenia. Ich do$wiadczenia z ,,pi-
smem” mialy najczeSciej charakter urzedniczy i restrykcyjny: stowo pi-
sane bylo znakiem cudzej wladzy, ktéra im czego$ zabraniala lub co$
nakazywatla — stawalo sie¢ wigc symbolem niewolenia, podporzadkowy-
wania. Mogli wiec sie obawia¢, ze dzieki wierszom Papuszy ten proces
ich niewolenia bedzie tatwiejszy;

Papusza nie miesci sie w ich koncepcji kobiecej roli i kobiecego szczescia,
narusza zarazem jej podstawe, bo pokazuje, Ze ogranicza ona ludzkie pra-
gnienia i potrzeby;

Spotecznosé romska funkcjonuje w silnej opozycji do cudzej innosci,
ktéra jej ustawicznie zagraza i pragnie podporzadkowac, przeja¢ nad nig
kontrole. Kazdy przejaw wewnetrznej innosci (indywidualizmu) traktuje
sie juz jako zdrade i zagrozenie; nietolerancja dla innoéci Papuszy pod-
szyta jest réwniez strachem.

3. Czego dowiedzieliscie sie o obyczajach Roméw z filmu Papusza? Odtworz-
cie zasady kultury romskiej. Wezcie pod uwage:
a) stosunek do starszych

Romowie szanuja starsze osoby, zar6wno mezczyzn, jak i kobiety. Starzec
jest w tej kulturze kim§ w rodzaju medrca. Taka funkcje w filmie pelni
Sero Rom. To on przewodniczy spolecznosci cyganskiej i np. decyduje,
czy wykluczy¢ z niej Papusze. Cyganie pytaja go o zdanie, caluja w reke
na powitanie. Rodziny sa wielopokoleniowe.

b) relacje kobiet i mezczyzn

Glowa rodziny jest mezczyzna. Wolno mu o wiele wiecej niz kobiecie.
Kobieta nie ma prawa glosu w tej kulturze. Mozna jg zmusi¢ do malzen-
stwa, mozna uderzy¢, popchnaé.

¢) wychowywanie dzieci

Dzieci sg wazne. O wartosci kobiety swiadczy liczba urodzonych dzie-
ci. Edukacja jest postrzegana jako zagrozenie dla tozsamosci kulturowe;j
Cyganéw. Obrazuje to zdanie: ,,Predzej udusze i utopie moje dziecko, niz
puszcze je do szkoly” czy scena, kiedy matka straszy Papusze, méwiac,
ze stowo pisane to zaklecia, ktére mogg jg zamieni¢ w Swinie albo psa.

d) sposéb zarobkowania

Kobiety wychowujg dzieci, gotuja i piora. Ich pracg jest wrézenie, zyja
z drobnych kradziezy (do czego przydaja sie dtugie spédnice). W filmie
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mezczyzni zyja z muzykowania. Kiedy osiadaja, rodziny zZyja z tego, co
zarobig kobiety.
e) zwiazek z natura
Zyja blisko natury. Znaja sie na ziotach i leczniczych wlasciwosciach ro-
slin. Zresztg innych lekarstw nie maja, wiec ta znajomos¢ jest ich jedyna
apteka. Sladem tego przekonania sa stowa Dyzka: ,Malina najlepsza na
wszystko” (gdy zachorowat Tarzanek).
Bardzo dbajg o konie, dzieki ktérym sig przemieszczaja i ktérymi han-
dluja. Znaja sie na astronomii, pozwalajacej im na orientacje w $wiecie
(kierunki $wiata, pogoda, zjawiska), a obserwacja nieba pozwala im do-
strzega¢ znaki nadciagajacej katastrofy: ,Nie mozesz da¢ mu tu zostac
[...] Na niebie Kura z Kurczatami. Znéw jednego brakuje. To samo bylo
tuz przed wojng na Wolyniu. Wielka bieda przyjdzie. Niech idzie, skad
przyszedl” — méwi Papusza do Dyzka.
Komentarz: Nauczyciel dopowiada, ze Cyganie nie stanowili jednorodnej gru-
py. W filmie bohaterami sq wedrujqcy Romowie, zyjqcy glownie z muzykowania
i handlu. Wedrowanie nie bylo domenq i stylem zycia charakterystycznym dla
wszystkich Romow. Mezczyzni trudnili sie lutnictwem, zajmowali sie kowal-
stwem, hodowlq koni, wyrabianiem i sprzedazq garnkéw (tzw. kotlarze), patel-
ni, ostrzyli noze, siekiery. Wedrujqcy po Polsce Romowie podrézowali taborami
(grupa wozow) i mieszkali w nich. W jednym taborze mieszkafo kilka lub wigcej
rodzin. Wnetrze wozu bylo urzqdzone jak jednoizbowy dom. W czasie dluzszych
postojow rozstawiano réwniez namioty. Na diuzej w jednym miejscu Cyganie
osiadali tylko na zime (w filmie réwniez poszukujq schronienia na zime, wynaj-
mujqc szopy/domy od miejscowych).

4. Jak wobec Cyganéw postepuja inni? Wezcie pod uwage:
a) scene balu w patacu (57 min. filmu),
b) scene w karczmie (29 min. filmu) i na w komisariacie (36 min.),
c) sytuacje Cyganow w czasie II wojny swiatowej.

Scena na balu w palacu. Dyzko wraz z grupa gra, Papusza wrézy
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Konflikt w karczmie

Scena w komisariacie

Komentarz: Nauczyciel wyswietla sceny uwidocznione tu kadrami.

a) Arystokraci, osoby z wyzszych sfer traktujg Cyganéw jako dostarczy-
cieli rozrywki. Cyganie graja, a mtode Cyganki wrézg z kart. MezczyZni
usmiechaja sie do Papuszy, podziwiajac jej egzotyczna urode.

b) Zwykli Polacy, chlopi, nazywaja Cyganéw ,brudasami’, ,nierobami”*.
Utarczki stowne przechodzg w agresje.

20 0Od ,nierob6w” wyzwal czytajacego ksigzke Ficowskiego chlop jadacy furmankg
z sianem, po czym uderzyl go batem. Wspoéltowarzysze Ficowskiego powiedzieli, ze
w ten sposéb przeszed! chrzest i stal sie prawdziwym Cyganem.
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* Mezczyzna, ktéry przegral z Cyganami w karty, nastepnego dnia kaze ich
wyrzuci¢ z karczmy, méwiac do karczmarza: ,Wygon te zawszone psy. Ze
$mierdzielami nie bede pil”. Poniewaz Cyganie majg nad nim liczebng
przewage, odgraza sie stowami: ,Jeszcze was dopadne”. Udaje mu sie
to tej samej nocy: wraz z innymi miejscowymi napada na obozowisko
Cyganow i je podpala.

* Scena w komisariacie pokazuje, w jaki sposéb traktujg Cyganéw przed-
stawiciele lokalnej wladzy. Poniewaz Cyganie nie majg pozwolenia na
granie, zostajg zatrzymani, a wczeéniej pobici przez milicjantéw, ktérzy
mowig im: ,,Za dupy was wezma, w gazetach pisali, ze bedg was rozsie-
dla¢ po zydowskich patacach, w Brzezince i O§wiecimiu”. Cyganie reto-
rycznie pytaja: ,,Hitler nas nie wykonczyt, a wy chceta?”.

c) Poczatkowo Cyganom wydawalo sie, ze skoro nie mieszaja sie do poli-
tyki, nic im sig nie stanie. Lekcewazg ostrzezenia dotyczace tego, w jaki
sposo6b hitlerowcy traktuja Zydéw. Z czasem okazuje sig, jak bardzo sie
mylili — sg tak samo przesladowani. Przed $miercig szukajg schronienia
w lesie. W filmie widzimy sceny tropienia Cyganéw w lesie niczym zwie-
rzyne. Eksterminacja Cyganéw przez III Rzesze miata réwnie masowy
i bezwzgledny charakter, jak zaglada Zydéw.

5. Odwolujac sie do powyzszych ustalen, spréobujcie odpowiedziec, z czego
mogla wynikaé¢ nietolerancja Polakow wobec Roméw? W co sie przero-
dzila?

a) Nietolerancja wynikata w gléwnej mierze z innosci; z calkowicie innego
stylu zycia Cyganéw, cho¢ jej zrédlem byla i obawa przed okradzeniem,
jako ze Cyganie mieli specyficzne poczucie wlasnosci, ktére na poczatku
filmu matka wytozyla Papuszy.

b) Nietolerancja czesto przeradzala sie w agresje:

* Ten, kto przegral w karty, wykorzystuje innoé¢ dla okrutnej zemsty za
SWojg przegrana;

* Reprezentanci wladzy (milicja) wykorzystuja te innos¢ dla podkreslenia
swojej wladzy, poczucia wyzszosci;

* Spoleczenstwo ($wiat) cyganiskg inno$¢ wykorzystuje dla zdjecia z sie-
bie poczucia winy, odpowiedzialno$ci za tragedie tego narodu, ktora jest
przemilczana, nieobecna — zwlaszcza w poréwnaniu z glosnag tragedig
Zydow (Holokaust Cyganéw a Zydow);

* Ogoblnie: Innos¢ jest wykorzystywana dla tworzenia réznego rodzaju
usprawiedliwien dla braku odpowiedzialnosci za los ludzi istniejacych
obok nas, leczy nasze kompleksy i staje sie pozywka dla uruchomienia
ztych instynktéw, takich jak pragnienie zemsty, poczucie wtadzy, prze-
wagi nad stabszym, bo pozbawionym praw czy istniejacym poza instytu-
cjonalnym prawem.
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6. Kontakty Cyganéw z innymi.

a) Jakie Cyganie przyjmuja postawy wobec innych? Czy podejmuja z nimi
dialog?

* Cyganie w filmie nie podejmuja z innymi dialogu. Nie dopuszczajg ich
do swojego grona. Ograniczajg kontakty jedynie do koniecznoéci handlo-
wych czy mozliwoéci zarobku (np. graja koncerty). By¢ moze dlatego, ze
inni sg dla nich znakiem zagrozenia, niebezpieczenstwa i agresji. Maja
swiadomos¢, ze nie-Cyganie uwazajg sig za lepszych i czesto wykorzy-
stuja swoja przewage (jak wéwczas, kiedy pali sig ich obozowisko czy
odmawia im postoju na zime).

* W przypadku jawnej niecheci czy agresji ze strony innych — rzucaja prze-
klefistwa, ktére sa po prostu wyrazem ich bezradnosci (nic wigcej nie
moga zrobi¢, by zmieni¢ swojg sytuacje).

b) Jak nazwalibyscie postawe Cyganoéw wobec Ficowskiego? Jak sig¢ ona
zmieniala?

* Najpierw przyjeli go chtodno, potem go zaakceptowali, a nawet zaczeli
traktowac jak swojego, cho¢ w sytuacji waznych narad, jak ta dotyczgca
nakazu osadnictwa, wypraszali go sposéréd siebie, nazywajac gadziem.

* Po opublikowaniu przez niego ksigzki o ich zwyczajach stat sie dla nich
zdrajcg, pobili go, kiedy do nich przybyl, chcac broni¢ Papuszy.

* Nie rozumieli jego dobrych intencji, bo nie potrafit ich zrozumiale Cyga-
nom wyjasni¢. Tym bardziej ze przeczyla im rzeczywisto$¢, w jakiej sie
znalezli: przymus osiedlenia, ograniczenie wolnoéci, warunki zycia, do
ktorych zostali zmuszeni. Ficowski mimowolnie stal sie reprezentantem
Swiata, ktéry odbieral im ich tozsamosc.

7. Poréwnajcie dwa kadry z filmu i odpowiedzcie na pytania.

Na fonie natury
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Miasteczko, gdzie osiedlono Cyganéw

a) Jaka wizje zycia ukazuje pierwszy kadr?

* To zycie blisko natury, zarazem ciagle w drodze (o czym informuje ,,chwi-
lowo$¢” obozowiska), z kadru bije ,,oddech”, do§wiadczenie bezkresu
Swiata, spotegowane ruchem postaci wyrazajacym wolnosé.

b) Jak wyglada codziennosc¢ egzystencji w przestrzeni ukazanej na drugim
zdjeciu?

* Przede wszystkim uderza brzydota i zamknigcie przestrzeni. Poklejona
elewacja, odpadajace tynki, grzyb na $cianie, zniszczone rynny. Jest wie-
le okien, ale sg one nakierowane na siebie, nie sg wiec przyslowiowym
oknem na $wiat. Kazde z okien wyglada inaczej, obrobka wokdét nich
$wiadczy za$ o tym, Ze z braku pienigdzy zamiast duzych ram wstawiono
male. Z ukazanej przestrzeni bije poczucie tymczasowo$ci i préb adapto-
wania miejsca na wilasna reke. Nie wida¢ nieba, jakiejkolwiek roslinno-
$ci. Codzienno$¢ w takim miejscu jest stalym do§wiadczeniem meczace-
go nattoku obecnosci innych oséb, znakiem ciasnoty, biedy.

8. Porownajcie dwa kadry (Cyganie przy ognisku na otwartej przestrzeni
i Cyganie stloczeni na podwérku). Czym sie od siebie r6znia? Jak sie oddy-
cha w kazdej z tych przestrzeni?

* Na obu kadrach widzimy Cyganéw spedzajgcych razem czas. Na pierw-
szym ogladamy obozowisko noca, wida¢ grupki ludzi, kilka ognisk, kté-
rych zwielokrotnienie poteguje odbicie w wodzie. Czujemy rozleglosé
przestrzeni, silg natury, zywiot wody. Nad obozowiskiem géruja wysokie
drzewa. Widzowi udziela sie poczucie wolnosci i petni oddechu.

* Na drugim kadrze widzimy Roméw sttoczonych wokét jednego ogniska,
$piewajacych, tanczgcych. Ktos gra na gitarze, ktos popija wédke; kobiety
grzeja sie przy ognisku, ktére jest w tej przestrzeni czyms$ obcym. Cyganie
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Obozowisko Cyganow

Dawne zwyczaje w nowej rzeczywistosci

probuja przeniesé swoje zwyczaje do nowej rzeczywistosci, ale w tej prze-
strzeni wydajg sie one wynaturzone, tym mocniej podkreslajace wtasna
obcos¢, karykaturalnos$é. Zgromadzonych przy ognisku otaczaja zewszad
mury budynkéw, catkowicie zamykajgc im kontakt z rozlegloscia natury,
Swiata, kosmosu, tak przeciez charakterystyczny dla cyganskiej kultury
i tozsamosci. Zresztg i my — jako widzowie — czujemy sig przytloczeni
tym miejscem, wywoluje ono uczucie uwiezienia.



4. Papusza Joanny Kos-Krauze i Krzysztofa Krauzego 245

9. Jak wedlug Was taka zmiana wplywa na czlowieka, dla ktérego natura
byla domem?

* Cyganie cierpia, nie moga odnalez¢ sie w owym miejscu, czujg sie za-
mknieci, uwiezieni, odcieci od korzeni, od przestrzeni. Mozna powie-
dzie¢, ze sig dusza. Probujg przenie$¢ namiastke tego, co mieli, do nowej
rzeczywistosci, bo nie potrafia spedzac czasu inaczej niz w przeszlosci.
W efekcie cierpig skrajng biede.

* Czlowiek po takiej zmianie stacza sie, zyje przeszloscig bez perspektyw
na przyszto$¢. Wielu popadto w alkoholizm, depresje — jak Dyzko, ktéry
w przyplywie bezsilnosci porabat swéj wéz. Dzieci choruja, wychowujac
sie w zimnych, zagrzybionych pomieszczeniach.

10. Przypatrzcie sie ponizszym kadrom.

Dom Sero Roma

Mieszkanie Wajs6w
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a) Jak wyglada mieszkanie Sero Roma (wyjatkowe mieszkanie Cygana),
a jak mieszkanie Papuszy (typowe mieszkanie, jakie od panstwa otrzy-
mali Cyganie)?

Dom Sero Roma Mieszkanie rodziny Papuszy
Znajduje sie¢ na wsi. To duzy, solidny Sktada sie z dwéch waskich izb. Jest
wielopokojowy budynek. Dom Sero Roma | ciemne, zimne, bardziej przypomina
posiada salon, w ktérym przyjmowani pomieszczenie gospodarcze niz
sa goscie. Zostal bogato urzadzony, mieszkanie. Sciany sa brudne,
wyposazony w piekne meble, dywany, zagrzybione, okopcone od pieca, a okno
obrazy, rzezby. Jest nawet papuga, a na zaparowane od réznicy temperatur
stoliku przykrytym zdobnym obrusem (przez okno wychodzi rura od kozy, ktéra
krysztalowa karatka. Mieszkanie 1$ni ogrzewa pomieszczenie).
czystoscia, odczuwa sig cieplo (piec Brak podstawowych sprzetow, wlasciwie
kaflowy) i przesyt. widzimy jedynie stare t6zka, kotdry,
wystuzony stot, taboret i mebel, ktéry
kiedy$ byt zapewne toaletka.

b) Czy los ze wszystkimi obszedl si¢ tak samo?

* Nie, Sero Rom jako zwierzchnik Cyganéw otrzymal najlepsze mieszka-
nie, Papusza i jej bliscy zostali osiedleni w najgorszych. Ficowski, kt6-
ry zamieszkal w zniszczonej Warszawie, w poréwnaniu do Papuszy zyt
w bardzo dobrych warunkach.

Komentarz: Akcje przymusowego osiedlenia przeprowadzono, zupelnie nie bio-
rqc pod uwage uwarunkowarn kulturowych Cyganéw. Zamiast osadzic¢ ich na
wsi, najczesciej osiedlano ich w miastach, w kamienicach albo blokach, nie
liczqc sie z ich tradycjq i zwiqzanymi z tym wyznawanymi warto$ciami. Prowa-
dzilo to dodatkowo do poczucia zniewazenia, degradacji w zwiqzku chociazby
z tym, ze mieszkanie ,,pod kobietq” jest niezgodne z romanipen (niepisany ko-
deks postepowania Roméw) i $ciqga na mezczyzne zniewage i skalanie. Z przy-
musowym osadnictwem wiqzala sie réwniez akcja ,,produktywizacji” Cygandw,
czyli przymusowej pracy, stuzby wojskowej, ewidencji, objecia dzieci obowiqz-
kiem szkolnym. Tymczasem Romowie nie mogq réwniez wykonywac zawodéw
zwiqzanych z krwiq (np. lekarza, rzeznika) czy takich, ktére wymagajq stykania
sie z chorymi, zwlokami, brudem.

11. Warunki, w jakich mieszkala Papusza, bolaly ja. Kiedy odwiedzil ja Fi-
cowski, powiedziala: ,Patrzysz, ze u nas tak brzydko, ty pewnie tadnie
mieszkasz. Wszyscy tak powinni”.

a) Jak sadzicie, czy potrzeba piekna jest obca spolecznosci cyganskiej?

* Potrzebe piekna odczuwa kazdy czlowiek, to potrzeba elementarna. Sto-
wa Papuszy Swiadczg rowniez o potrzebie godnosci czlowieka, zycia
w przyzwoitych warunkach.



4. Papusza Joanny Kos-Krauze i Krzysztofa Krauzego 247

b) Kiedy przestajemy sie¢ starac, by zy¢ w piegknym otoczeniu?

* Kiedy tracimy nadzieje, ze co$§ mozemy zmienic¢, kiedy uleglismy jakiej$
formie degradacji, depresji — indywidualnej i zbiorowej — i tracimy che¢,
by cokolwiek zmieni¢;

* Kiedy nie widzimy dla siebie przyszlosci, zyjemy z dnia na dzien;

* Gdy przestrzen, w ktérej zyjemy, jest nam obca;

* Kiedy nie mamy sily nic zmieni¢, bo przerasta to nasze mozliwosci finan-
sowe, fizyczne i duchowe.

12. Zadanie domowe: Napisz, co méwi ten film o sposobach integracji innych,
obcych. Jakie cele przyswiecaly integracji, a do czego doprowadzita?
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4.2, Efekty szkolnego eksperymentu

Kolejne narzedzia dotyczace Papuszy realizowane byly w klasach licealnych
na lekcjach jezyka polskiego, zajeciach edukacji filmowej oraz podczas spotkan
pozalekcyjnych. Niektérzy nauczyciele podzielili sig ze mna obawami, jakie
wywolata w nich Papusza: wskazywali na dlugi czas projekcji, powolng narra-
cje, czarno-biaty obraz, czyli ogélnie méwiac ,inno$¢”/odmiennosc od tego, co
uczniowie ogladaja na co dzienr. Co ciekawe, obawy okazaly sie przedwczesne.
Zajecia poSwiecone Papuszy byly niezwykle inspirujace. Podczas lekcji ,,Nie
ma jednej prawdy o cztowieku — dekonstrukcja biograficznej narracji” ucznio-
wie chetnie wyjasniali znaczenia imienia bohaterki i uznali, Ze nie przyniosto
ono Papuszy szczeécia. Zaciekawil ich obrzed zdejmowania pet, a stowa wréz-
ki: ,,Albo z niej bedzie wielka duma, albo wielki wstyd” uznali za rame Zycia
Papuszy. Z uwaga spojrzeli na bohaterke przez pryzmat rél spolecznych, jakie
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ona pelni (kobiety, cérki, zony, matki, Cyganki, poetki), interpretujac postac
poprzez wypowiedzi samej Papuszy oraz innych oséb. Niezwykle zZywo grupa
zareagowata na zdanie Damy: ,Cyganeczka umie czyta¢. To tadnie. Pierwszy
raz widze. A jak sie Cyganeczka nauczyla?... Nie béj sie... Tylko wiesz, madre
kobiety majg ciezko”, wychodzac poza sugestie scenariusza w strone krytyki
feministycznej. Dla wielu uczniéw, szczegélnie dziewczat, ta wypowiedz jest
aktualna wspélczesnie. Zbudowany przez uczniow portret Papuszy miat wiele
odston: uczniowie wskazywali na przedmiotowe traktowanie jej przez ojca,
potem meza, a nawet Ficowskiego; na cudowng urode, ktéra stata sie jej prze-
klenstwem. Méwili o bezwarunkowej mitosci Papuszy do syna i odrzuceniu
przez niego. Dostrzegali opresyjnos¢ kultury cyganskiej, w ktérej zdolnoéé do
wrézenia jest pozadana, a skfonnosci poetyckie juz nie. Wywiazala sig réwniez
dyskusja na temat sposobu ukazania meza Papuszy, Dionizego. Posta¢ wywo-
tala wsréd uczniéw mieszane uczucia: od odrazy, gdy kupil Papusze, gdy ja
zdradzal, bil, ponizal, po sympatie, gdy stanal w jej obronie podczas narady
cyganskiej, az po litos¢ i wspélczucie, kiedy w akcie skrajnej rozpaczy i bez-
radno$ci, porgbal cyganski wéz:

Dionizy to dziwna mieszanka: czasami mu wspélczuje, a czasami jest dla mnie od-
razajacy. Obiecal Papuszy krdolewskie zycie, a dat jej biede, odrzucenie, samotnosé
i pogarde. Zdradzat jg i bil. Kupil ja jak klacz. Scena w lesie bylta poruszajaca. Jak
dziewczyna przeciela sobie twarz i poplynela krew, poczulam dreszcze. Z drugiej
strony zal mi bylo Dionizego, gdy porabal swéj wéz z bezsilnosci. Ale znéw w scenie
poczatkowej, gdy grozba zmusit Zone do przebrania sig na koncert, odpychat (P, 1).

Konicowe zadanie (co oznacza, ze Papusza byta lalka) stworzylo mozliwos¢
konfrontacji pogladéw. Uczniowie dostrzegli klamre spinajaca film: chodzi
o scene przedstawiajacg matke Papuszy wpatrzong w lalke na wystawie skle-
powej. Ich zdaniem zycie Papuszy bylo doktadnie odwrotnoscig tego, czego
chciala dla niej jej matka, oraz obietnic sktadanych przez Dionizego (,,Bedziesz
tanczy¢ we Wiedniu, w Paryzu, Swiat ci otworze [...] Bedziesz mie¢ suknie
z jedwabiu, zloto i puch. Czego dusza zapragnie. Bedziesz zy¢ jak dama”). Nie-
ktérzy nawet poglebili swoja refleksje, poréwnujac bohaterke do marionetki
poruszanej za sznurki przez innych: ,Papusza nie ma nic do powiedzenia. Na-
wet gdy probuje, nikt jej nie stucha. Ciggna jg wszedzie jak szmaciang lalke. Jak
marionetke” (P, 2). W uczniowskich skojarzeniach pojawialy sie nawet odwo-

tania do toposu theatrum mundi oraz fraszki Jana Kochanowskiego O zywocie
Tudzkim:

Papusza nie miata wladzy nad wtasnym zZyciem, wcigz kto$ za nig podejmowat de-
cyzje. Tylko dwa razy oémielita sig sprzeciwi¢: gdy zlamata zakaz i wbrew niemu
uczyla sie i gdy chciata, aby Tarzanek poszedt do szkoty. Za kazdym razem poniosta
jednak ogromng kare, uznala spalenie obozowiska za swojg wine, a nedzne mieszka-
nie za kare, bo zgodzila sig osiedli¢ (B, 3).

Posta¢ poetki na tyle zaciekawila niektérych, ze zadeklarowali cheé prze-
czytania wierszy Papuszy. Inni z kolei poréwnywali gre aktorska Jowity Budnik
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z jej kreacja w filmie Plac Zbawiciela malzenistwa Krauzéw. Jeszcze inni dopy-
tywali, na ile przedstawiony w obrazie rys biograficzny bohaterki jest prawdzi-
wy, wyrazali swoje watpliwo$ci zwigzane z niemoznos$cig przenikniecia jej po-
staci. W rezultacie zastosowana na lekcji strategia dekonstrukcji uswiadomita
uczniom, ze nie sposéb zbudowaé sp6jnego wizerunku postaci i wlasnie dlate-
go rezyserzy zdecydowali sie na urywany, niechronologiczny sposéb narracji.
Ta dostrzezona niesp6jnos¢ znalazta odzwierciedlenie w pracach domowych
uczniéw (polecenie bylo skierowane dla oséb chetnych), prébie autoportretu
Papuszy. Prace opieraly sig na dwoistosci bohaterki, ktéra z jednej strony pod-
data sie wrecz narkotycznej potrzebie nauki czytania, a potem, pod wplywem
Ficowskiego, przelewania na papier swoich mysli, z drugiej za$ przeklinata
swoja fascynacje i dar, obarczajac je odpowiedzialnoscia za nieszczescia spo-
tkajace jej rodzine. Dla przyktadu:

Nazywam sie Bronistawa Wajs, lecz Cyganie wolajg na mnie Papusza. Jestem zwy-
ktg Cyganka, kiedy$ bytam piekna, umialam dobrze zarobi¢, wrézac. Dzi$ jestem
starg zmeczong kobietg, samotng. Od dziecka mialam tylko jedno marzenie: chcia-
fam sig nauczy¢ czytaé. Bylo to silniejsze ode mnie i mimo zakazu nie moglam sie
powstrzymac, nie mogtam przestaé. Za nauke ptacitam tym, co umiatam najlepiej,
kradzionymi kurami. Jako§ p6zniej zaczely przychodzi¢ do mnie piesni, ktére za
namowsg braciszka spisatam. Gdybym tego nie zrobita, nie dotknetyby mnie wszyst-
kie nieszczescia, nie bylabym przekleta, nie bylabym samotna, nie wyrzektby sig
mnie Tarzanek. Ale moze dzieki temu on ma dzi$ lepsze zycie? Boli mnie glowa od
tego (B 11).

Z kolei zajecia zatytulowane Swiat zatrzymany w kadrze poswiecone byly
analizie zdje¢ w Papuszy. Rozpoczecie zaje¢ od wyswietlenia kadrow, jak sami
uczniowie przyznali, przeniosto ich do innej rzeczywistoéci. Chociaz fotografie
sg czarno-biate, mozna w nich dostrzec ich zdaniem inne kolory: gre Swiatet,
odcienie szarosci, zieleni. Ponadto uznali oni te zdjecia za artystyczne i skia-
niajace do refleksji, tworzgce przy tym rodzaj albumu. Niektérzy wskazywali
na ich poetycko$¢, metaforycznosé; na fakt, ze niosg bardziej skomplikowane
znaczenia niz zwykle ma to miejsce w filmach. Klasy bardzo zaciekawil sposéb
ozywienia fotografii i wprowadzenia do nich ruchu (prezentacja na stronie:
http://www.digital35.pl/papusza).

Najwiecej uwagi poswiecono wyjasnianiu przyczyn nakrecenia czarno-bia-
tego obrazu. Uczniowie bez trudu wskazywali na powody techniczne (latwiej
niz w kolorze odda¢ przeszlos$é, przenies¢ widza w inng czasoprzestrzen),
estetyczne (uzyskanie w ten sposéb niezwyktego efektu $wiattocienia, malar-
skosci ujec), natomiast wzgledy ideowe wymagaly juz powazniejszej refleks;ji.
Nauczyciele w ankietach wskazywali zag na fakt, ze dzigki scenariuszowi do-
strzegli, iz sposéb obrazowania i prowadzenia kamery jest kluczem do zrozu-
mienia filmu oraz jego budowy. Konfrontacja czarno-biatych kadréw z koloro-
wymi zdjeciami pieknych wspélczesnych Cyganek w tradycyjnych strojach
naprowadzita ich na rozmowe o byciu mniejszoscig wsréd wiekszosci i o tym,
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ze wspolczednie deklarowana przynaleznos¢ do takiej grupy ociera sie niekie-
dy o maskarde, jest przebraniem sie, wydmuszka. Stad juz doszli do wniosku,
ze Krauzowie chcieli takiej sytuacji unikna¢ i uznali ich dzieto za wiarygodny
obraz spotecznosci cyganskie;j.

Analiza sceny spalenia obozowiska pod wzgledem zastosowanych srodkéw
filmowego wyrazu byta owocna. Uczniowie trafnie zinterpretowali brak zbli-
zen w filmie, wyrazili poczucie dystansu:

Za kazdym razem, kiedy czutam sie odrobine pewniej w tym $wiecie, gdy podaza-
fam za swojg bohaterka, rezyser urywat akcje, przenoszac mnie w inng przestrzen,
tak bym sie nie mogta zadomowié¢. Miatam poczucie, ze ktos (rezyser?) stara sie, aby
tak byto, abym poczuta réznice miedzy sobg a nig, miedzy terazniejszoscig a prze-
szloscig (P, 4).

Na pytanie o przyczyne budowania przez twércéw filmu dystansu do opo-
wiadanej historii i o to, co w ten sposéb chca nam powiedzie¢ o Cyganach,
o przeszlosci i nas samych, uczniowie odpowiadali, podajac jako gtéwny po-
wdéd niemozno$¢ zaistnienia przeszlosci w teraZniejszosci:

Do przesztosci jedynie mozna sie zblizy¢, nie mozna w terazniejszosci doswiadczy¢
przesztosci, zawsze jest to tylko wizja rezysera. Podobnie jak cudzej biografii nie da
sie opowiedzie¢ w stosunku jeden do jednego. Film musiatby trwac tyle, ile zycie.
Ten dysans Krauzowie budujg celowo, szatkuja swéj film, by da¢ nam intelektualne
wyzwanie (P, 5).

Do takiej jak kultura Cyganéw, mozemy co najwyzej zblizy¢ sie, ale nie jesteSmy
w stanie wszystkiego zrozumieé, przezy¢, bo zawsze jesteSmy osobami z zewnatrz.
Prébujemy czasami spojrze¢ oczami z wnetrza kadru, ale w tym procesie nie mo-
zemy calkowicie porzuci¢ wspélczesnej skéry. Ten czarno-bialy Swiat daje o sobie
wcigz znaé, wiemy, ze ogladamy przeszosc, ale dotkna¢ jej nie mozemy (P, 6).

Rozmowa skierowala sig na tor odmiennosci kultury, jezyka i obyczajéw Ro-
mow, co tez sie stalo tematem kolejnej lekcji ,,Stanaé twarzg w twarz z Innym.
Swoj i obcy w Papuszy Joanny Kos-Krauze i Krzysztofa Krauzego”.

Prezentacja kadréw filmowych ukazujacych tabory cyganskie, obozowiska,
odlatujace ptaki sktonita uczniéw do wniosku, ze cho¢ gtéwna bohaterka jest
Papusza, to jednak réwnie wazne jest ukazanie §wiata Cyganéw; Swiata nam
wspdblczesnym w takim wymiarze nieznanego. Ciekawie przebiegata rozmowa
o tym, kto jest swo6j, a kto obcy w przedstawionym $wiecie. Bez trudu licealisci
odtworzyli zasady kultury romskiej, cho¢ duzo tatwiej przyszto im wylicze-
nie jej pejoratywnych stron (nierzadko padaly zdania utozsamiajace Cygana
ze zlodziejem, nierobem, pijakiem), z czasem jednak, wraz z wnikliwoscia,
odnajdywali réwniez pozytywne strony, jak muzykalno$é, solidarnosé grupy,
szacunek dla osob starszych i podporzadkowanie sig im, znajomo$¢ praw rza-
dzacych przyroda. Zauwazyli, ze nic nie jest jednowymiarowe. Analiza scen
w karczmie i patacu sktonita uczniéw do dyskusji nad przyczyna nietolerancji.
Wigkszo$¢ licealistéw dopiero z filmu poznata historig przymusowe;j akcji osie-
dlania Romoéw. Uczniowie byli podzieleni w jej ocenie, z jednej strony uznali jg
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za konieczng, z drugiej — oburzat ich spos6b potraktowania Cyganéw i upodla-
jace warunki, w jakich kazano im zamieszkac:

W filmie widzimy tylko dwa cyganskie mieszkania: obskurne Papuszy i dla kontra-
stu pelng przepychu posiadlos¢ wiejska kréla Romow. Jednak na podstawie miesz-
kania Papuszy i jej otoczenia, podworka, okolicy, obskurnych obdrapanych bud,
wnioskujemy, ze wszystkie mieszkania wygladajg tak samo. Papusza méwi, ze boli
ja to, jak mieszka, ale nic z tym nie potrafi zrobi¢. Jak oni wszyscy. W tej sytuacji
pozostaje im tylko alkohol (B, 7).

Dajac im takie mieszkania i nie dajac pracy, wladza skazatla ich na porazke. W fil-
mie nie widzimy ani jednego przyktadu osoby, ktérej sie udato podnies¢ i co$ osia-
gna¢. Mamy do czynienia ze zbiorowsg depresja, a ten smutek udziela sig widzowi.
Przy mieszkaniu Papuszy mieszkanie Ficowskiego wydaje sie wspanialte. Zreszta
Papusza dostrzega, jak Zle mieszka dopiero wtedy, gdy opuszcza mieszkanie i jedzie
do Warszawy. Widzimy, jak oglada mieszkanie Ficowskiego, i domys$lamy sie, co
czuje (P, 8).

Uczniowie dostrzegli rowniez, w jak znaczacy sposéb Krauzowie operuja
obrazem, wygrywajac nim — a nie stowem — znaczenie. Obserowane lekcje za-
koniczyla dyskusja dotyczaca sposobow integracji i tego, czy jest ona mozliwa
bez wyrzeczenia sie swojej tozsamosci:

Roméw potraktowano instrumentalnie, nikt z nimi nie rozmawiat, nie konsultowat,
nie przekonywal do tych zmian. Zlekcewazono ich potrzeby, zignorowano zdanie.
W filmie widzimy zjawisko integracji w krzywym zwierciadle, oparte na odgoérnie
wprowadzonych nakazach (P, 9).

Nie mozna kogo$ zmusi¢ do bycia kim§ innym niz jest. Z drugiej strony $wiat sig
zmienia, czas plynie, trudno sobie wyobrazi¢, by kto$ chcial dzisiaj zy¢ w taborze,
bez pradu i biezacej wody. Zmuszenie silg do porzucenia dotychczasowego zycia
spowodowalo opér (P, 10).

Nie mozna sie zintegrowaé bez wyrzeczenia sie swojej tozsamosci. Taki przekaz
plynie z filmu. Spoleczenstwo uwierata inno$¢ Cyganéw i chcieli, by znikneta. Ale
Cyganie réwniez doskwierali Polakom: kradli kury, pod pozorem sprzedazy dywa-
noéw okradali mieszkanie. Trudno ten ich sposéb zarobkowania zaakceptowadé, to
niemozliwe. Oni stanowig kulture, ktéra musi sig dostosowaé¢ do wymogéw wspot-
czesnosci (P, 11).



Rozdziat 5: Body/Ciato.
Czy jest cos wiecej? Matgorzaty Szumowskiej

5.1. Propozycje interpretacyjne
5.1.1. To jest moje ciato - antropologia postaci w dziele filmowym

Temat: Co mdéwig o nas nasze ciala? Rozwazania na podstawie filmu Body/
Ciafo M. Szumowskiej.

Informacje o filmie: Body/Cialo. Czy jest cos wiecej?, gat. dramat, komedia, rez. M. Szu-
mowska, scen. M. Szumowska, M. Englert, zdjecia M. Englert, Polska 2014, czas trwa-
nia: 90 min.

Komentarz wstepny

W filmie Matgorzaty Szumowskiej mamy troje gtéwnych bohateréw i trzy
umeczone ciala: otytego, sapigcego prokuratora (Janusz), cialo wyniszczone
przez bulimig (Olga) i cialo pozbawione plciowosci (terapeutka Anna). Utrata
matki i brak porozumienia z ojcem prowadza Olge do autodestrukcji: jej ciato
wywoluje w niej obrzydzenie. Podobny problem majg inne pacjentki terapeut-
ki Anny. Autodestrukcja daje im iluzoryczng wtadze nad wlasnym ciatem, pro-
wadzaca do realizacji nieosiagalnego idealu. Zaburzenia jedzenia wystepujace
u Olgi mozna zinterpretowac jednak nie tylko jako zalobe po utraconej matce,
ale réwniez jako zatobe po dzieciecym, aseksualnym ciele, z ktérym rozstajemy
sie i ktére tracimy na zawsze w okresie dojrzewania'. Inng osoba, ktéra ukrywa
wlasng cielesnosé, jest terapeutka Anna. Pozbawia je znamion seksualnosci,
wttaczajac w aseksualne ubrania, nietwarzowe okulary i postarzajaca fryzure.
Przeobraza sie w stara kobiete. Paradoksalnie Anna odnosi sukcesy w terapii
z kobietami cierpigcymi na zaburzenia odzywiania. Podsuwa pacjentkom inne
metody wyrazania siebie cialem: poprzez taniec czy wyzwalajacy krzyk.

! Por. zapis dyskusji po filmie Body z udzialem psychoanalityczki Beaty Maciejewskiej,
odbywajacej sie w ramach psychoanalitycznych spotkan filmowych. Strona interne-
towa: http://ukryte-psf.blogspot.com/2016/02/streszczenie-dyskusji-po-filmie.html (do-
step: 6.02.2016).
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Smieré bliskich wyniszczyla wewnetrznie i zewnetrznie bohateréw, czyniac
ich cialo przedmiotem autoagresji. W pracy Zaloba i melancholia Zygmunt
Freud opisal proces powstawania depresji jako niemoznos$¢ dopuszczenia do
glosu swiadomosci utraty i przezycia zatoby. Wskazal, ze utracie sprzeciwia sieg
narcystyczna identyfikacja z utraconym obiektem, ktéra zastepuje utrate i za-
pewnia poczucie posiadania obiektu. Tak wiec zamiast zaloby podmiot tworzy
nieS§wiadoma wiez z obiektem, ktéra sprzeciwia sie separacji, zaprzecza utra-
cie i pozwala miltosnej relacji trwaé, dajac jej schronienie. W ten sposéb, jak
podkreslit Freud, mitos¢ unika zaglady. Jednak ceng identyfikacji z utraconym
obiektem jest nienawistne niszczenie tego obiektu, a tym samym siebie samego
i utrzymywanie sie w stanie blizszym $mierci niz zycia?. Olga jest nieszczesli-
wa i niszczy wlasne cialo, jej ojciec szuka zapomnienia w alkoholu. Zyja ra-
zem, a jednak obok siebie; rozdzielajg ich rozmaite bariery, czgsto wytworzone
przez nich samych.

Niniejsza wigzka jest préba spojrzenia na bohateréw z perspektywy ich cia-
ta. Co cialo méwi bowiem o bohaterze? Poza licznymi sugestiami zawartymi
w obrazie, choéby sceng poczatkows filmu (,zmartwychwstanie” wisielca), na
ten kontekst interpretacyjny naprowadza widza réwniez dwuznaczny tytut fil-
mu: Body/Cialo®. W jezyku angielskim ,body” ma wiecej odcieni znaczenio-
wych od ciata: to pudto, opakowanie, obiekt, zwloki. Przez film przetacza sie
korowdd ciat zywych, ciat zmartych, zamordowanych, wreszcie — umeczonych
cial anorektyczek.

Analiza antropologiczna dzieta filmowego stawia sobie za cel uzyskanie
w procesie kolejno wykonywanych dziatan analitycznych szczegétowych infor-
macji stwarzajacych mozliwos¢ sformulowania propozycji interpretacyjnych.
Jak zauwaza we wstepie do ksigzki Antropologia postaci w dziele filmowym
Seweryn Ku$mierczyk, bedaca przedmiotem analizy rzeczywisto$¢ ekranowa
dzieta filmowego odsyta do §wiata rzeczywistego: ,\W dziele filmowym postac
zostaje osadzona w otaczajacej ja rzeczywistos$ci ekranowej, ale obraz filmowy
odsyla do Swiata rzeczywistego z jego prawidlowosciami kulturowymi, ktére
sq poprzez posta¢ uwewnetrznione, a zarazem rzutowane na Swiat zewnetrz-
ny”¢. Ponadto — oprécz rzeczywistosci zewnetrznej — obcujemy réwniez ze
$wiatem wewnetrznym bohatera. Oba §wiaty, zewnetrzny i wewnetrzny, znaj-
duja odzwierciedlenie w obrazie filmowym, a — jak w innym miejscu zauwaza
Kus$mierczyk — kino wcigz uczy sie opowiadaé o tworzonej przez nie jednosci®.

2 Por. S. Freud, Zaloba i melancholia [w:] tegoz, Psychologia nieswiadomosci, przel.
R. Reszke, Warszawa, 2007, s. 147-159.

3 W wywiadach prasowych M. Szumowska wskazywatla jednoczesnie, ze tytut Ciafo
powodowalby komplikacje prawne. Komedig o takim tytule nakrecili bowiem w 2003
roku Tomasz Konecki i Andrzej Saramonowicz.

* S. Ku$mierczyk, Analiza antropologiczno-morfologiczna jako praktyka filmoznawcza
[w:] Antropologia postaci w dziele filmowym, pod red. S. Kusmierczyka, Warszawa 2015,
s. 18.

° S. Ku$mierczyk, Wyprawa bohatera w polskim filmie fabularnym, Warszawa 2014, s. 23.
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1. Przeczytajcie tytul filmu: Body/Cialo. Czy jest cos wiecej? W jaki sposéb
tytul ukierunkowuje interpretacje? Co zapowiada?
* Znak zapytania postawiony w tytule wprowadza watpliwo$¢, czy istnieje
co$ poza ciatem, czy istnieje zycie pozagrobowe, dusza.
* Tytul sugeruje, ze film bedzie opowiadal o relacji ciata i duszy. O tym,
czy istnieje co$ poza cialem, méwigc krétko: co dzieje sig z czlowiekiem
po $mierci?

2. Czym dla was jest wasze cialo?

* Ciato jest czyms, co odczuwamy. W pewnym sensie jest naszg powloka.
Jednak nie mozna oddzieli¢ siebie od ciata. Gdy ciato choruje, odczuwa-
my to bolesnie.

* Cialo wiaze sie z zyciem, jest doczesne. Ciato zmienia sie w trakcie na-
szego zycia: najpierw dojrzewa, potem starzeje sig, wreszcie obumiera.

3. Na ponizszych kadrach kamera z géry najezdza na posilek bohateréw. Co
jedza nasi bohaterowie? Czego w ten sposob sie dowiadujemy?

Danie Janusza®

Obiad Olgi

6 Kadry pochodza z filmu Body/Cialo. Czy jest cos wiecej?, rez. M. Szumowska (2015,
Nowhere), DVD, wyd. Kino Swiat.
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Zakupy Anny

Positek Anny

Anna

Janusz

Olga

Kupuje zdrowe
produkty.

Jest samotna,
spozywa positki
w kuchni,
odpedzajac
wielkiego,
tapczywego psa,
Fredka.

Jest wegetarianka.

Je wszystko, co krwiste

i migsne. Uzywa do potraw
duzo pieprzu (mowi, ze jak
sie co$ dobrze ,,popieprzy”,
to wszystko mozna zjesc).
Po wizji lokalnej na miejscu
zbrodni w publicznej
toalecie, gdzie znaleziono
w ubikacji poszatkowane cialo
niemowlaka, idzie do baru
i zjada flaki.

Zjada z ojcem kolacje, cho¢
tak naprawde nie spozywa
nawet tego, co nalozyla na
talerz. Przyglada sie za to, jak
je ojciec. Olga natomiast je

w nocy, zjada ogromne ilosci
schowanych w zakamarkach
pokoju stodyczy i innych
niezdrowych produktéw.
Potem wymiotuje.

Komentarz: Postaci dobrze okresla dewiza: ,,Jestes tym, co jesz”.

255
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4. Przypatrzcie si¢ ponizszym kadrom. Jak wygladaja postaci? Co o tréjce
glownych bohateréw moéwi ich cialo?

Anna w pracy

Prokurator Janusz podczas ogledzin miejsca zbrodni

Janusz w kapieli
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Olga w szpitalu

Komentarz: Pomocna w wykonaniu zadania moze by¢ tabela z pytaniami.

Pytania

Anna

Janusz

Olga

Jak wyglada?
Jak sie ubiera?

Anna jest mtoda,
tadng i szczupla
kobieta. Nosi
niemodne ubrania,
znieksztalcajace jej
sylwetke, przydlugie
spodnice, staromodne
swetry. Wlosy obcieta
krétko, w spos6b
typowy dla starszych
pan. Nosi metalowe
okulary’.

Janusz jest
podstarzatym
mezczyzng. Nie
mozna powiedzie¢,
ze jest zaniedbany
ani ze przesadnie
dba o swéj wyglad.
Zwykle wyglada
tak samo. Nosi
niebieska koszule,
dzinsy, brazowe buty,
skorzang kurtke.

Olga cierpi na
bulimig. Choroba
odcisnetla pietno

na jej ciele. Jest
wychudzona, ma
zapadniete oczy,
ziemista cere.
Sprawia wrazenie
zagubionej

i zamknietej w sobie.

7 Styl ubierania Anny doskonale oddaje scena w windzie. Anna wsiada do windy,
gdzie znajduje sig starsza pani. Kamera pokazuje nam obie kobiety, ktére sa podobnie
ubrane. Na podkreslenie tego faktu starsza kobieta prawi Annie komplement dotyczacy
tadnej fryzury.

~———
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Jest grubawy?, jego
twarz czesto wyglada
na zmeczong
(zdejmuje okulary

i przeciera oczy).

Na jego twarzy
wida¢ uptyw lat,
zmartwienie, a takze
wplyw nadmiernej
ilosci wypitego

Czesto sie garbi,
ukrywajac swoja
kobiecos¢. Kamera
filmuje ja w sposéb
podkreslajacy
wychudzone

dlugie nogi

i nieproporcjonalnie
dtugie rece.

sie o postaci?
W jaki

spos6b obraz
charakteryzuje
bohateréw?

Widacé to

np. w scenie,

gdy podglada
przytulajacych sie
w klatce schodowej
nastolatkéw. Kobieta
skryta sie za $ciana,
nadstuchujac
odgtoséw mtodych
kochankéw.

pracy w charakterze
prokuratora
uniewrazliwity go,
a nawet uczynity
obojetnym na widok
zta. Praktycznie
caly czas pracuje.
Nawet gdy wraca
do domu, nadal jest
w pracy: zasiada
przed komputerem
i sporzadza raport,
ogladajac zdjecia
dokumentujace
zbrodnie.

alkoholu.
Czego w ten Anna ukrywa swoja | Swoje problemy Jej twarz nie wyraza
spos6b kobiecos¢, ttamsi topi w alkoholu. wiele emociji.
dowiadujemy |swoja cielesnosc. Wydaje sig, ze lata Sprawia wrazenie

obojetnej. Olga jest
wrazliwa, z powodéw
ideowych nie je
miesa i prébuje
zniecheci¢ do niego
ojca. Ma problemy

z odzywianiem.

Nie lubi, jak kto$

na nig patrzy (gdy
ojciec przywozi ja do
szpitala i musi sig
rozebra¢, méwi: ,nie
patrz na mnie”).

5. Czy zycie postaci wygladalo tak zawsze? Kiedy si¢ zmienilo?

* Anna jest samotna. Jej zycie zmienito sie po $mierci synka. To wéwczas
Anna odkryta swoje nadprzyrodzone zdolnosci.

* Zycie Olgi zmienilo sie po stracie matki. W pokoju bohaterki wisza zdje-
cia Olgi i jej matki. Dziewczyna jest na nich radosna i usémiechnieta.
Po $mierci matki zachorowata na bulimie. Olga jest nieszczesliwa i sa-
motna. Ma jakiego$ przyjaciela Andrzeja, ktéry odwiedzil jg w szpitalu
i przyniost jej ubranie. Janusz nie lubi, gdy jego corka sie z nim widuje.

* Wydaje sie, ze z catlej tréjki bohateréw najlepiej radzi sobie Janusz. Pra-
cuje, ma przyjacidtke Ewe, z ktéra czasem sie spotyka. Jednoczesnie

8 Janusz prowadzi niehigieniczny tryb zycia. Wszedzie jezdzi samochodem, pali papie-
rosy i pije alkohol. O tym, Ze jego ociezale cialo sprawia mu ktopoty, nigdy nie mowi.
Jednak pokazuja to kadry ujmujace przestrzen, ktéra bohater musi pokonaé, np. niezli-
czone schody prowadzace do mieszkania, gdzie dokonano zbrodni.
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widzimy, Ze nie radzi sobie z cérka, naduzywa alkoholu, a wieczorami
oglada zdjecia zmartej zony.

6. Przypatrzcie si¢ ponizszym kadrom.

Positek w kuchni

Pokéj zony Janusza

Dzieciece 16zeczko w mieszkaniu Anny
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a) Co na nich widzicie?

* Scena w kuchni — przy stole siedzg Olga i Janusz. Jednak znajduje sie
przy nich jeszcze kto$/cos: papierowy fantom®. Figura zastygta w posta-
wie wskazujacej na zawzieto$é, bierze rece pod boki, jakby pytata: ,,Co
sie tutaj dzieje?”.

* Pokéj zony Janusza — mimo Ze zona Janusza nie Zyje, jej pokéj jest nieuzy-
wany. Zgromadzono w nim rzeczy zmarlej. Stat sie przechowalnig prze-
szlosci. Janusz zamyka drzwi do pokoju, niechetnie do niego wchodzi.

* Pokéj dziecka w mieszkaniu Anny — cho¢ synek Anny zmart przed o$mio-
ma laty, w jej mieszkaniu nadal stoi jego t6zeczko, lezg jego maskotki.

b) Co oznaczaja te przedmioty?

* Papierowy fantom w scenie kuchennej oznacza, ze kogo$ w relacji ojciec—
cérka brakuje. W toku akcji filmu dowiemy sig, ze chodzi o matke Olgi.
Pokdj kobiety pozostawiony bez zmian od jej §mierci §wiadczy o tym, ze
bohaterowie nie moga sig pogodzi¢ z jej utratg. Caly czas sa w zatobie —
podobnie jak Anna, ktéra nadal trzyma w pokoju t6zeczko dziecka oraz
oszukuje matke; przynosi zdjecie obcego chlopca, wmawiajac, ze jest to
jej syn.

7. Zastanowcie sie, czy w filmie pojawia sie postaé, ktéra akceptuje wlasne
cialo?

a) Kto nig jest? W jakiej scenie sie pojawia?

* Szumowska pokazuje osobe akceptujaca wlasng cielesno$é¢ i zarazem
przemijalnosé: przyjaciétke Janusza. Prokurator po spotkaniu ze spiry-
tystami jedzie na randke z Ewa. Rozmowa o duszy wywolata w nim po-
trzebe odczucia fizyczno$ci ciala. Bohaterka grana przez Ewe Datkowska
wykonuje dla niego taniec odziana jedynie w majtki. Taniczy w rytm pio-
senki Smierc¢ w bikini Grzegorza Ciechowskiego.

b) Przeczytajcie fragment tekstu piosenki Grzegorza Ciechowskiego
Smierc w bikini, w takt ktérej taficzy przyjaciélka Janusza. W jaki spo-
sob scena filmowa nawiazuje do tekstu?

W bikini idziesz do mnie pani
Na piasku nie zostawiasz Sladéw
Nie moge wstac

Nie moge wstac

Wiec lezg patrzac na twe cialo

Rozbierasz mnie leciutko pani
Umieram prawie rozebrany

Z ust ptynie mi

Strumyczek krwi

9 Mozna tez go odczytac jako prefiguracje losu akcji, w ktérej raz po raz pojawiac sie
beda osoby nie z tego $wiata.
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W bikini jeste$ wiec ubrana
W bikini $§mier¢...

W bikini w bikini w bikini w bikini
W bikini w bikini w bikini w bikini
W bikini w bikini w bikini w bikini
W bikini w bikini w bikini w bikini

Smier¢... Smier¢

Oddaje ci swa szyje pani

Ma krew zabarwi oceany
Wiec catuj mnie i ciagle catuj
Calyj... caluj...

Ca-calyj... ach... c-calyj...
Och c-catuj c-c-catuj*®

e Zamiast na plazy Janusz lezy na 16zku, Ewa idzie w jego strone i wyko-
nuje dla niego taniec. Zapala papierosa, popija drinka. Wciela sie w tytu-
towa $mier¢. Udaje ducha, cho¢ jest bardzo cielesna. Scena jest ironicz-
nym nawiagzaniem do tekstu Ciechowskiego. Cialo Ewy nie przypomina
modelki, a jej majtki seksownego bikini. Szumowska w ten sposéb tamie
kulturowe tabu.

Komentarz: Jesli uczniowie nie zauwazq, nauczyciel zwraca uwage na odwiecz-
ny zwiqzek milosci i Smierci; na mitologicznych bogéw Erosa i Tanatosa — w psy-
choanalizie Freuda utozsamianych z dwoma silnymi instynktami — popedem
mifosci, sily twdrczej, radosci i optymizmu zyciowego tzw. popedem libido i po-
pedem $mierci tzw. destrudo — mrocznym, autodestrukcyjnym, samookaleczajq-
cym instynktem ciqglego katowania sie. Tutaj mamy jednak do czynienia z prze-
mianqg mrocznego motywu w rodzaj wyzwalajqcej zabawy. Cialo daje duszy
wyzwalajgcq moc.

10 Tekst Smierci w bikini mozna interpretowaé dwojako. Dla jednych to opowiesé o szko-
dliwosci opalania, dla innych nawigzanie do testéw broni nuklearnej, jakie w latach
piec¢dziesiatych rzad Stanéw Zjednoczonych przeprowadzil na atolu Bikini. Dokonano
tam eksplozji bomby wodorowej. Akcja nosila kryptonim Castle Bravo. Niespodziewa-
na zmiana kierunku wiatru na zachodni spowodowatla rozprzestrzenienie sie¢ opadu
radioaktywnego. Mieszkancy sasiednich wysp nie zostali poinformowani o zagrozeniu.
Na plaze wybiegly dzieci, ktére opad nuklearny wziely za énieg. Stowa Smierci w bi-
kini ,,chce wiedzie¢, jak sg zimne gwiazdy” odwoluja sie do zimnych platkéw $niegu
przypominajacych gwiazdki, a krew wyplywajaca z ust i barwigca oceany to metafora
$mierci dzieci. Zob. http://blogpublika.com/2016/03/02/1-marca-1954-r-castle-bravo-
amerykanska-probna-eksplozja-termojadrowa-ktora-wymknela-sie-spod-kontroli/ (do-
step: 1.08.2016) oraz http://rockers.com.pl/artykuly/91.html (dostep: 1.08.2016).

Moze by¢ jeszcze inna interpretacja — to nawigzanie do motywu danse macabre i wy-
obrazenia $mierci jako tanczacej nagiej kobiety — w ten sposé6b scena ta jest ciekawym
intertekstem dialogujacym ze starym motywem, ktéry podkreslal nieuchronno$é¢ $mier-
ci, ale i byl forma jej oswojenia, zdystansowania sig wobec niej.
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8. W jezyku angielskim stowo ,body” oznacza réwniez ,opakowanie”,
»pudlo”.
a) Jaka funkcje pelni pudlo?

Zacheca do nabycia tego, co jest w §rodku, jest jego zewnetrzng zapowie-
dzia (piekne opakowanie podkresla warto$é tego, co w nim jest);

Jest ,reklama” tego, co w $rodku: niekiedy tworzy tylko iluzje czego$ wy-
jatkowego dla rzeczy miernej, ale nie widzimy tego od razu;

Chroni to, co jest w §rodku, lub ukrywa to, co jest w érodku;

Zawarto$¢ opakowania jest rodzajem niespodzianki — zwlaszcza w wy-
padku prezentéw.

b) W jakim sensie ludzkie cialo moze by¢ potraktowane jako ,,opakowa-

nie”, ,pudlo”?

Ukrywa to, co jest w nas; inni widza tylko nasze ciato, powierzchnie, ze-
wnetrzno$é, a nie widzg naszych mysli, emocji, uczué, przezyc;
Niekiedy prezentujemy — poprzez stréj, zachowanie — tylko wlasng ,re-
klame” pieknego opakowania, a wigc to, jak bysmy chcieli by¢ postrzega-
ni przez innych, a ukrywamy gleboko to, jacy jesteSmy naprawde;

Cialo w polaczeniu ze strojem i zachowaniem tworzy rodzaj naszej
»zbroi”, ,tarczy”, chronigcej przed $wiatem, innymi, ktérzy mogg nas
zbyt latwo zranié, jeéli sie otworzymy, zdejmiemy te ochrone;

Cialo jest ,,opakowaniem” naszej duszy, psychiki, naszych mysli i uczu¢.

9. Jedna z najbardziej popularnych opozycji w naszej kulturze to opozycja
duszy i ciala. Jaka zachodzi relacja miedzy tymi czlonami opozycji? Jak
sie je ocenia, kiedy patrzy sie na nie tacznie?

Opozycja ma charakter wartosciujacy: ciato pelni funkcje podrzedna,
lekcewazona; jest rodzajem opakowania dla tego, co wyzsze, bardziej
warto$ciowe (dusza); w mitach orfickich i gnostyckich — ale i w kulturze
chrzescijanskiej — cialo bylo rodzajem materialnego wiezienia dla nie-
$miertelnej duszy;

Cialo jest z materii, jest niedoskonate, bo starzeje sig, umiera, a dusza jest
nie$miertelna, wieczna;

W ciele upatrywano zrédla grzechu, wszelkiego typu pokus, ktére spro-
wadzaly dusze na z1g droge;

Przeciwstawienie duszy cialu podkreslalo gléwnie réznice jakoSciowsq
miedzy nimi;

Do prawdy o §wiecie i cztowieku dociera¢ ma dusza, a nie ciato, ktére
dysponuje wprawdzie zmystami, ale omylnymi, prowadzacymi nas na
manowce, budujacymi rézne iluzje, w ktorych sig tylko gubimy; ciato
poprzez swoje potrzeby tgczy nas ze §wiatem zwierzecym i jego proza-
icznymi potrzebami, a dusza — z tym wyzszym, niematerialnym, dosko-
nalszym;
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* Dusza mowi, dazy do prawdy, a cialo jest nieme (to tylko opakowanie,
jak czesto podkresla sie w chrzescijanstwie czy innych systemach reli-
gijnych).

10. Zadanie domowe: Napisz prace na jeden z ponizej zaproponowanych te-
matow:
a) Jak sadzisz, co méwig o nas nasze ciala? OdpowiedZ uzasadnij, wybie-
rajac jednego z bohaterow.
b) Jak sadzisz, co na temat popularnej w kulturze opozycji ciato—duch (du-
sza) mowi nam film Szumowskiej? Czy jako§ zmienia sposéb jej postrze-
gania? OdpowiedZ uzasadnij.

Bibliografia

Duch z efektem motocykli, z M. Kasinskim rozmawiata J. Tokarczyk, ,Film & TV Ka-
mera” 2015, nr 1.

Freud S., Zaloba i melancholia [w:] tegoz, Psychologia nieswiadomosci, przel. R. Reszke,
Warszawa, 2007, s. 147-159.

Kuémierczyk S., Analiza antropologiczno-morfologiczna jako praktyka filmoznawcza
[w:] Antropologia postaci w dziele filmowym, pod red. S. Ku§mierczyka, Warszawa
2015.

Kus$mierczyk S., Wyprawa bohatera w polskim filmie fabularnym, Warszawa 2014.

5.1.2. Jak sie pogodzi¢ ze Smiercig? Szumowska a Mickiewicz

Temat: Kto przyszed! na Swiat, odejs¢ zen musi... O Smierci w Body/Ciato Mal-
gorzaty Szumowskiej

Komentarz wstepny

Body. Ciafo podejmuje m.in. refleksje na temat §mierci. Szumowska zajmowata
sig juz tym tematem w swojej twérczosci, choéby w dokumencie A czego sie
tu baé? (2006) czy w fabule 33 sceny z Zycia (2008). Body. Ciafo udowadnia, ze
ludowa obrzedowos¢ w wielkiej aglomeracji tylko pozornie znika. W XXI wie-
ku préby nawigzywania kontaktu zywych z umartymi, cho¢ przybierajg inne
niz kiedy$ formy, wcale nie sa rzadko$cia. Nad betonowymi osiedlami unosi
sie duch Dziadéw, a opozycyjnosé zbudowana z postaci Janusza i Anny zywo
przypomina medrca i Karusie z Romantycznosci Adama Mickiewicza. W XXI
wieku medrzec jest prokuratorem, a Karusig terapeutka Anna, ktérej ufa zwy-
kty ,lud”. Aby w pelni zrozumie¢ Body/Ciato, trzeba na nie spojrze¢ w relacji
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z Romantycznosciq, z ktérg Szumowska nawigzuje dialog!!. Centralng kwestig
intertekstualnosci jest tekst w relacji z innymi, cho¢ ta relacja bywa przez ba-
daczy rozumiana bardzo szeroko lub wasko (niektérzy rozumieja jg tylko jako
morfologiczno-stylistyczny wymiar zaleznosci miedzytekstowych). Stanistaw
Balbus w ksigzce Miedzy stylami porzadkuje tendencje intertekstualne, roz-
graniczajac je na: a) relacje tekst-tekst, b) relacje tekst—system (styl, gatunek,
tradycja), c) tekst nieograniczony — labilny horyzont kultury'. Anna Pilch na-
pisala, ze aby test literacki zaistnial jako fakt kulturowy, musi zaistnie¢ w ja-
kiej$ przestrzeni kulturowej — na przyktad intertekstualnej'®. Zdanie to mozna
odnie$¢ do szerzej rozumianego tekstu kultury.

Body/Ciafo poprzez swoja tematyke prowokuje do odczytania go w relacji
z utworami Mickiewicza. Jaki nowy sens nadaje Szumowska historii opowie-
dzianej przez poete? Po pierwsze, jest to powinowactwo przez przekore, gdyz
w swojej opowiesci rezyserka podejmuje intertekstualng gre, wprowadzajac
element r6znicujacy. Twardo stapajacy po ziemi prokurator, deklarujgcy i prak-
tykujacy niewiare takze pod wzgledem obrzedowosci (méwi do Anny: ,My nie
obchodzimy zadnych §wiat. Nie bede urzadzal zadnych §wiat tylko dlatego, ze
to sobie pani wymyslita”), pod wplywem dziwnych zdarzen traci swojg pew-
nos$¢. Ksigdz Andrzej Luter slusznie zauwazyl: ,Janusz raz po raz doswiadcza,
ze nie tylko wiara jest krucha, ale takze niewiara jest jak piasek, ktéry moze
zdmuchna¢ lekki powiew wiatru”'*. Po drugie, intertekstualne powinowactwo
z Dziadami Mickiewicza czy Romantycznosciq zaostrza problem réwnie nie-
rozstrzygalny kiedys$ jak dzisiaj: jak wspotistnie¢ z umartymi?

Wydaje sie, ze intertekstualnosé Body/Ciala do Romantycznosci jest §wiado-
mym wyborem dokonanym przez rezyserke i zarazem wspdlscenarzystke, choc
jak zauwaza Michael Riffaterre, intertekstualnosé jest sposobem czytania®s,
osadzajac tym samym intertekstualnosé¢ w perspektywie komunikacji'®. O po-
zytkach dydaktycznych, jakie moze przynies¢ analiza intertekstualna, okresla-
na jeszcze wéwczas analizg kontekstualna, pisal Bortnowski, autor Kontekstow

1 Jak zauwaza M. Glowinski, dialogicznos¢ jest pojeciem szerszym niz intertekstual-
nosc¢ (kategorie dialogicznosci wprowadzit do literaturoznawstwa M. Bachtin), nie prze-
czy to jednak faktowi, ze intertekstualno$¢ ma zawsze charakter dialogowy (M. Glowin-
ski, O intertekstualnosci [w:] tegoz, Intertekstualnosé, groteska, parabola. Szkice ogélne
i interpretacje, Krakéw 2000, s. 10).

2 Por. S. Balbus, Miedzy stylami, Krakow 1993, s. 39.

3 Swoje zdanie opiera na pogladzie Harolda Blooma (zob. A. Pilch, Kierunki interpre-
tacji tekstu poetyckiego..., s. 104).

14 Ks. A. Luter, Smiechopiacz Szumowskiej, ,Magazyn Filmowy SFP” 2016, nr 2,
s. 40-41.

5 M. Riffaterre, La syllepse intertextuelle, ,Poétique” 1979, nr 40, s. 496. Podaje za:
M. Glowinski, O intertekstualnosci..., s. 92.

16 Pojawia sie tu problem kompetencji odbiorcy, gdyz w takim ujeciu nie wystarczy
umiejetnos¢ obchodzenia sig z danego typu tekstem, znajomos¢ rzadzacych nim regut,
trzeba jeszcze wlasciwie rozpoznaé utwor badz utwory, ktére, jak to nazywa Glowinski,
staly sie partnerami intertekstualnej gry (M. Glowinski, O intertekstualnosci..., s. 26).
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dzieta literackiego'’. Wskazywal, ze analiza intertekstualna uczy jednoczesne-
go myslenia o literaturze, sztuce, kulturze, w ktérych to dziedzinach dzieto
literackie jest gleboko osadzone, nie istnieje w izolacji od nich, wrecz prze-
ciwnie: poprzez zintegrowang interpretacje wyja$nione zostajg prawdziwe jego
sensy i funkgcje.

Bohaterowie Szumowskiej nie moga sie pogodzi¢ ze $§miercia najblizszych.
Anna — ze $miercig synka, Janusz — zony, Olga — matki. Zdaniem psychiatry
i psychoterapeuty Zenona Dudka konieczno$¢ zmagania si¢ z sytuacjami gra-
nicznymi decyduje o tragizmie ludzkiego losu: musimy, a nie tylko mozemy,
doswiadcza¢ granic. Czlowiek musi zinterpretowac cierpienie, $§mier¢ i inne
dos$wiadczenia graniczne. Jest to takze zadanie dla tradycji kulturowe;j*. We-
dlug Karla Jaspersa $mier¢ najbliZzszej osoby prowadzi do zerwania szczeg6lnej
wigzi miedzy ludZmi: komunikacji egzystencjalnej. Ale cho¢ $mier¢ przery-
wa tg wiez, to zarazem cierpienie po utracie najblizszego daje Swiadectwo jej
prawdziwodci i jg potwierdza'®. Decydujaca sytuacja graniczng dla czlowieka
jest uséwiadomienie sobie wlasnego przemijania.

Film Szumowskiej opowiada réwniez o braku tej umiejetnosci, a w konse-
kwencji o braku komunikacji miedzyludzkiej. Janusz i Olga mieszkaja i Zyja ra-
zem, jednak pozostajg dla siebie obcy. Anna za$ jest samotna i oklamuje matke,
utrzymujac ja w przekonaniu, ze jej wnuk zyje. Zdolnos$¢ do spokojnego moé-
wienia o swoich przezyciach jest niewatpliwie wyrazem akceptacji rozstania
z bliskg osobag, a wiec ostatnig faza przezywania zatoby?°. W obrazie Szumow-
skiej nie dochodzi do glebokiej komunikacji Janusza i Olgi, jednak koncows
sceng filmu mozna odczyta¢ jako nadzieje na ni¢ porozumienia taczaca ojca
z corka.

1. Przyjrzyjcie si¢ plakatowi promujacemu film Body/Ciafo i powiedzcie, co
zapowiada. Przypatrzcie si¢ postaciom oraz sposobowi, w jaki plakat za-
projektowano.

e Plakat zapowiada, ze gtéwnymi bohaterami filmu bedq Anna i Janusz.
Wskazuje na relacje miedzy bohaterami. Postaci na plakacie spogladaja
na widza, tak jakby kazaly mu okresli¢ sig, po ktorej jest stronie.

* Tlo plakatu tworzg oczy. W ten sposéb by¢ moze podkreslono, ze czesto
widzimy te same wydarzenia w r6zny sposoéb.

7 S. Bortnowski, Konteksty dzieta literackiego, Warszawa 1991, zwlaszcza s. 19-22.

18 Por. Z.W. Dudek, Wstep [w:] Doswiadczenia graniczne i transkulturowe, pod red.
Z.W. Dudka, Warszawa 2013, s. 12-13.

19 Zob. Cz. Piecuch, Metafizyka egzystencjalna Karla Jaspersa, Krakéw 2011, s. 65.

20 Por. M. Ogryzko-Wiewidérowska, Gdy juz sie stalo. Przezywanie zaloby [w:] tejze, Ro-
dzina i $mierc¢, Lublin 1994, s. 65-88.
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SZUMOWSKA

BODY/CIALO

CZY JEST COS WIECEJ?

W KINACH OD 6 MARCA

Plakat do filmu Body/Cialo*!

2. Co wiemy o postaciach? Zbierzcie informacje o dwojgu bohateréw, wezcie
pod uwage ich zawéd, cechy charakteru, zycie osobiste.
Komentarz: Mozna klase podzieli¢ na dwie grupy.

Anna Janusz
Zawdéd Pracuje jako terapeutka w szpitalu. |Pracuje jako prokurator. Wzywany
Stosuje w swojej pracy jest do zab6jstw, samobdjstw.
niecodzienne praktyki, dzieki
ktérym odnosi jako terapeutka
sukcesy. Wierzy w brazylijska
terapie opartg na leczeniu poprzez
praktyki spirytystyczne.
Cechy Jest zyczliwa dla ludzi (czesto Jest catkowicie pochloniety
charakteru | sie do nich u$miecha), wrazliwa, praca. Swoje obowiazki wykonuje

empatyczna, troche naiwna.
Bywa odwazna, szczegélnie gdy
dotyczy to jej pacjentek, nie boi
sie sprzeciwi¢ Januszowi czy
ordynatorowi.

sumiennie i metodycznie. Sprawia
wrazenie nieczulego, nie przejmuje
sig sprawami, ktérymi sie zajmuje.
Jest stanowczy i wymagajacy

w stosunku do swoich
pracownikéw. Bywa zlodliwy

i ironiczny, cho¢ najczesciej
wypowiada sie oszczednie,
zdawkowo.

21 Plakat dystrybutora do filmu Body/Ciafo. Czy jest cos wiecej?, rez. M. Szumowska
(2015, Nowhere), DVD, wyd. Kino Swiat.
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Zycie
osobiste

Jest osobg samotna, jej
przyjacielem jest pies Fredek. Po
pracy pomaga ludziom w kontakcie
ze zmartymi. Pisze w ich imieniu
listy. Jest medium. Swoje zdolnosci
odkryta po utracie synka.

Ma matke, ktéra
najprawdopodobniej przebywa

w osrodku. Anna oktamuje ja, nie
mowi jej o Smierci synka.

Po pracy czesto réwniez zajmuje
sie pracg. Wieczorami sporzadza
raporty i pije alkohol. Zdarza mu
sie réwniez pi¢ w ciggu dnia,
nawet w godzinach pracy.

Jest wdowcem, ma coérke Olge,

z ktérag prawie nie rozmawia.

Od czasu do czasu spotyka sig

z Ewa, lecz nigdy u siebie w domu.

Komentarz: Anna i Janusz wydajq sie byc¢ swoim calkowilym przeciwienistwem,
choc¢ w ich zyciorysach mozna dostrzec punkty wspdlne, takie jak Smierc bliskiej
osoby, samotnos$é. Jednak inaczej patrzq na swiat i interpretujq wydarzenia.

3. Jak doszlo do spotkania bohaterow?
* Bohaterowie poznali sig, gdy Olga po raz piaty z kolei trafita do szpitala.
Anna jest tam nowg terapeutka i od razu nawigzata z Olgg ni¢ porozu-
mienia.

* Janusz poprosilt ordynatora, aby cérka zostala dtuzej w szpitalu, az sie
wyleczy. Anna sprzeciwita sig temu pomystowi, uznata, ze Olga nie musi

by¢ tak dlugo w szpitalu.

4. Przeczytajcie fragment Romantycznosci Adama Mickiewicza.
a) Czy utwor w jakis sposob laczy sie z akcja filmu Body?

~Moéwcie pacierze! — krzyczy prostota —

Tu jego dusza by¢ musi.
Jasio by¢ musi przy swej Karusi,
On ja kochat za zywota!”

I ja to stysze, i ja tak wierze,
Placze i méwie pacierze.
,Stuchaj, dzieweczko!” — krzyknie §réd zgietku
Starzec, i na lud zawola:
,Ufajcie memu oku i szkietku,

Nic tu nie widze dokotla

222

* Anna widzi osoby ,nie z tego Swiata”, np. gdy dowiaduje sie o Smierci
chlopca z bloku, pézniej widzi go w windzie. Gdy poznaje Olge, nabiera
przekonania, ze nawigzata kontakt z jej matka. Kiedy jedzie samocho-
dem, wydaje sie jej, ze to Helena niemalze ,wpada” pod jej samochdd.

22 A. Mickiewicz, Romantycznoscé [w:] tegoz, Poezje, t. 1: Wiersze miodziericze. Ballady
i romanse, Wroclaw 1949, s. 51-53.
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* Anna méwi Januszowi o swoich widzeniach, on jednak jej nie wierzy.

Janusz jest racjonalista, na co dzieri ma do czynienia ze $miercia, najcze-
Sciej tragiczna.

Anna wyznaje Oldze, Ze jej matka chce sig z nig skontaktowac (,,Ola, two-
ja mama jest przy tobie. Twoja mama chce sie z tobg spotkaé. Napisata
mi to”).

W Romantycznosci Karusi uwierzyl! prosty lud, podobnie Anna znajduje
slowa wdzigcznosci i uznania u wielu oséb, ktérym pomogta w nawigza-
niu kontaktu z ich bliskimi zmartymi.

b) Anna oznajmia Januszowi: ,Wie Pan, Ze czesto nasi zmarli bliscy biora

na siebie zadanie, zebySmy my tutaj mogli przejS¢ przemiane ducho-
wa?”. Jaki inny utwér literacki moglibyscie przywola¢ w kontekscie
omawianego filmu?

Dziady Adama Mickiewicza. Wywolywanie dusz zmartych oséb miato
przynies$¢ ulge duszom czy$écowym, a w filmie to zmarli chcg sie skon-
taktowac z bliskimi, by ich przemieni¢, pomdéc im przezy¢ zatobe.

W dramacie Mickiewicza umarli réwniez wspomagajg zywych i przyczy-
niaja sie do ich przemiany, gdyz taka funkcje pelnia ogtaszane przez nich
prawdy, z ktérych zywi nie zawsze zdaja sobie sprawe: nie mozna zy¢
prawdziwie, kiedy sig nie cierpi, nie kocha, nie wspélczuje, nie odczuwa
zwigzku z innymi.

5. Przeczytajcie zapis wypowiedzi medium Javiera Baladeo, wygloszonej
podczas spotkania Polskiego Towarzystwa Spirytystycznego.

Wielu odcielesnionych nie jest §wiadomych tego, ze umarli. Blgkajq sie pomiedzy

zywymi. Siadajg do stolu, jezdzg tramwajem, autobusem, metrem. Znatem pewnego
czlowieka, ktéry zmarl, a pomimo to dzien w dzien przychodzit do mojego biura,
otwierat wszystkie okna, bo lubil niskg temperature. Siadal na krzesle, czesto tez
puszczal w radiu swojg ulubiong muzyke. Wszyscy w biurze strasznie marzlismy:.
Rok czasu zajeto mi przekonanie go do przejscia na druga strone.

a) W jaki sposob ta wypowiedz odnosi si¢ do doswiadczen Janusza?
* Przedstawiony opis zgadza sie z jego do§wiadczeniami. Najpierw proku-

rator otrzymuje list od Zarzgdu Cmentarza Komunalnego, ze nastgpila
awaria sieci wodociggowej i proszony jest o kontakt. Rozpoczyna sie seria
dziwnych wydarzen: w jego mieszkaniu nagle gasnie i wlgcza sig Swiatlo,
potem brak jest ogrzewania, cho¢ u sgsiada kaloryfery pozostajg cieple.
Na dodatek pod nieobecno$¢ mieszkancéw witacza sig muzyka, otwierajg
sig samoczynnie drzwi do zamknietego pokoju zmartej matzonki.

Gdy Janusz od Anny dowiaduje sig, Ze ,trumna jego Zzony w wodzie stoi”,
woéwczas zaczyna zastanawiaé¢ sie nad ostatnimi wypadkami. Okazu-
je sie, ze gréb jego zony zostal zalany i trumny kilku oséb wymieszaty
sie tak, ze potrzebna byta identyfikacja. Wszystko to sprawia, ze Janusz
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przypomina sobie zmarlg Zzone, oglada jej zdjecia, zaczyna réwniez my-
sle¢ o tym, co powiedziata mu Anna.

b) Dlaczego Olga zdecydowala sie oszukac ojca i napisala list w imieniu
matki?

* Po raz pierwszy od dlugiego czasu ojciec zainteresowal sie Olga. Poswie-
cil jej uwage, zabratl ze szpitala. Poza tym dokonata sie¢ w nim przemiana.
Najpierw ulegt sugestii Anny i wlozy! do biurka Zony pusta kartke papie-
ru. Gdy nie otrzymat listu od Zony, zaczal pakowac jej rzeczy i uprzatac
pokoj.

* QOlga mogta rowniez kierowaé ciekawos$¢, co sig dalej wydarzy, a na pew-
no cheé¢ podtrzymania kontaktu z ojcem.

Komentarz: Nauczyciel wyswietla ostatnie kilka minut filmu, scene w mieszka-
niu Janusza.

¢) W jaki sposdb rozumiecie scene konczaca film? Wezcie pod uwage: za-
chowanie Janusza, reakcje Anny, gdy dowiaduje sie, ze to Olga napisala
list, piosenke You’ll never walk alone, ktéra stychac w tle.

Préba przywolania ducha zmartej zony

2 Gdy idziesz przez burze,
Trzymaj glowe wysoko
I nie béj sie ciemnosci.
Po burzy zawsze pojawia sie stonice
I mozesz uslyszec¢ srebrny $piew skowronka.
Smialo idz pod wiatr. Idz przez deszcz.
Cho¢ twoje marzenia znikajg i powracaja,
IdZ, idZ z nadziejg w sercu.
A nigdy nie bedziesz szedl sam... Nigdy nie bedziesz sam.
Idz, idZ z nadziejg w sercu.
A nigdy nie bedziesz szedl sam.
Nigdy nie bedziesz sam!
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Kadr symbolizujacy przemiane relacji bohater6w

* Janusz znalazt list od Zony i chociaz poprzednia pustg kartke papieru
podart, teraz o tym zapomniat. Idzie po Anne i w efekcie wraca z nig do
swojego domu.

* QOlga, Anna i Janusz siadaja przy stole, prébujac sie skontaktowaé ze
zmarlg Zong. Seans jednak sig nie powiéd!. Annie nie udato sie nawig-
zaé kontaktu z Helena. Wreszcie zmeczona Olga przyznaje sie do sprepa-
rowania listu, na co Anna niewzruszenie odpowiada: ,,Nic nie szkodzi,
licza sie dobre intencje”.

* Gdy zmeczona Anna zasnela i zaczela chrapaé, rozbawita tym Janusza
i Olge. W tym momencie uswiadomili sobie $§miesznos¢ calej sytuaciji,
ale zarazem nawigzali ni¢ porozumienia. Po raz pierwszy w filmie pa-
trza sobie w oczy z miloScia, zrozumieniem i przebaczeniem. Gdy wstaje
dzien i wpadajg promienie storica, Anny juz nie ma w pokoju, przy stole
siedzi tylko Janusz i Olga. Scene mozna zinterpretowac jako poczatek ich
nowego zycia i krok w strone przyszlosci. Anna nie byla juz im potrzeb-
na. W tle rozlega sie piosenka, ktéra wczesniej samoczynnie sie wlaczata
w mieszkaniu Janusza. Bohaterowie patrza sobie w oczy, stuchajac stéw:
»Nigdy nie bedziesz sam”.

6. Zadanie domowe: Przeczytaj kolejny fragment Romantycznosci. Jak sa-
dzisz, czy narrator staje po stronie Anny, podobnie jak narrator Roman-
tycznosci po stronie Karusi? Uzasadnij odpowiedz.

,Dziewczyna czuje, — odpowiadam skromnie —
A gawiedz wierzy gleboko;

Czucie i wiara silniej méwi do mnie

Niz medrca szkietko i oko”*%.

24 A. Mickiewicz, Romantycznosé..., s. 51-53.
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5.1.3. Miasto w lustrze ekranu (geokrytyka)

Temat: Portret miasta — Warszawa i jej mieszkanicy w Body/Ciele Szumowskiej

Komentarz wstepny

Body/Ciato podejmuje temat komunikacji miedzyludzkiej, potrzeby wiary, sto-
sunku do ciata, ale zarazem portretuje Polske, ktérag tez mozna nazwaé symbo-
licznym ,,ciatem”. W sposobie ukazywania Warszawy ujawniajg sie dokumenta-
listyczne upodobania Szumowskiej. Rys dokumentalny opowiesci buduje drugi
plan: szpital psychiatryczny, sad, towarzystwo spirytystyczne, klatka schodo-
wa, sklep spozywczy, stacja benzynowa. Sposéb ukazywania miasta przez rezy-
serke jest nosnikiem senséw. Film Szumowskiej staje sig sposobem dos§wiadcza-
nia konkretnej przestrzeni i nadawania jej emocjonalnych zabarwien.

Zwrot topograficzny — czy szerzej: przestrzenny — w badaniach humani-
stycznych pokazal, jak wazng role odgrywaja w literaturze i kulturze miejsca.
W polskich badaniach poetyka przestrzeni zajmuje sie przede wszystkim Elz-
bieta Rybicka, popularyzatorka pojecia ,,geopoetyka”. Badaczka za przedmiot
geopoetyki uznaje topografie rozumiane jako zapisy miejsc w tekstach kultu-
ry i odnosi je zar6wno do praktyk artystycznych, jak i refleksji teoretycznej?.
Jednak w interpretacji Body/Ciala jako strategia badawcza pomocna moze sig
okazaé geokrytyka. Jej przedmiotem sg interakcje miedzy przestrzeniami geo-
graficznymi a ich reprezentacjami w literaturze, sztuce, fotografii, filmie. Punk-
tem wyjscia geokrytyki zawsze bedzie wiec miejsce wraz z siecig reprezentacji,

%5 W tej ksiazce Rybicka przeformutowata swoje rozumienie geopoetyki, ktére teraz ttu-
maczy jako pojecie-w-dzialaniu, aktywnie i sprawczo oddzialujace na lokalne konteksty
i doprowadzajace do ich przeksztalcenia (E. Rybicka, Geopoetyka. Przestrzen i miejsce
we wspdlczesnych teoriach i praktykach literackich, Krakow 2014).
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z zalozenia ma wiec ona charakter interdyscyplinarny, cho¢ w centrum uwagi
stawia miejsce rozumiane geograficznie. Jak pisze Rybicka, celem interpreta-
cji geokrytycznej jest multifokalizacja, czyli taczenie w analizie jednego miej-
sca spektrum stworzonego z kilku punktéw widzenia oraz interakcji miedzy
nimi*. Podstawowa regula geokrytyki polega zatem na konfrontowaniu wielu
optyk, ktére wzajemnie sie koryguja, wspierajg i wzbogacajg. Geokrytyka $ciéle
wiaze sig¢ réwniez z historycznym ujmowaniem danego miejsca. Na Warszawie
przeciez historia szczegblnie odcisneta swoje pietno. To konfrontowanie optyk
odbywa sie w filmie za posrednictwem spojrzenia. Miasto widziane oczyma
Janusza jest zupelnie innym miejscem niz widziane przez Anng. Szumowska
$wietnie wypunktowala te odmienno$¢ spojrzenia charakteryzujaca poszcze-
gblnych bohaterow.

Portretowanie miasta jest jednak nie tylko kwestig autentycznych plene-
row, w filmie pojawia sie wiecej aluzji do wspélczesnosci: prokurator zajmuje
sie sprawami przypominajacymi te, ktérymi zyla opinia publiczna. W dialo-
gi scenarzyéci wpletli drazliwe kwestie spoleczne: temat aborcji, homofobii.
Mozna odnalez¢ podobienistwo do morderstwa Magdy z Sosnowca czy zabdj-
stwa Zdzistawa Beksinskiego. W XXI wieku $mier¢ ulegla tabloidyzacji. Na-
glowki czasopism atakujg bohater6w w sklepie czy na stacji benzynowe;j. Bez
przeszkéd mozna kupi¢ benzyne, poznajac jednoczes$nie szczegdly kolejnej
okropnej zbrodni, a nastgpnie wréci¢ do swoich spraw. Michel Vovelle, twérca
Smierci w cywilizacji Zachodu. Od roku 1300 po wspdlczesnosé, opisal podej-
$cie do $émierci w poszczegdlnych wiekach?. Jego zdaniem stosunek do $émierci
jest obrazem zbiorowej mentalnosci danej epoki. Jaki obraz naszej epoki wyta-
nia sie z filmu Szumowskie;j?

Rezyserka odkrywa nierozpoznang rzeczywisto§é?® i portretuje miasto
oraz jego mieszkancéw. Nie jest to obraz znany nam ze wspédlczesnych seriali
czy komedii romantycznych. Obiektyw patrzy realistycznie, film kadrowa-
ny jest w wiekszos$ci w centralny sposéb, w stylistyce 1:1. Zdjecia nakrecono
w anamorfozie*. Operator filmu, Michatl Englert, w tym celu sprowadzit stare

%6 Zob. E. Rybicka, Geopoetyka, geokrytyka, geokulturologia. Analiza poréwnawcza po-
jec, ,Biatostockie Studia Literaturoznawcze” 2011, nr 2, s. 34.

27 Por. M. Vovelle, Smier¢ w cywilizacji Zachodu: od roku 1300 po wspdlczesnosé, przel.
T. Swoboda i in., Gdansk 2004.

% Postulat opisywania $wiata nieprzedstawionego zgloszony przez Juliana Kornhau-
sera i Adama Zagajewskiego w 1974 roku skierowany byl do pisarzy. Odpowiedzieli
wtedy na niego takze filmowcy. Rezyserzy wspo6lpracowali z literatami i reporterami,
przenosili na ekran opowiesci zaczerpniete z prasy i ksiazek.

2 Anamorfoza [gr. anamdrphosis ‘przeksztalcenie’], szt. plast. liniowe zwezenie lub
rozszerzenie obrazu w jednym kierunku, stosowane w filmie panoramicznym, uzyski-
wane za pomoca specjalnego obiektywu anamorfotycznego (tzw. anamorfotu) zbud.
zwykle z soczewek cylindrycznych dajgcych r6zne powiekszenia w dwoch wzajemnie
prostopadlych kierunkach. Anamorfot wytwarza w kadrze efekt zwezenia filmowanych
obiektéw, a nastepnie, podczas projekcji, przywraca im wlasciwe proporcje na ekranie
panoramicznym; dzieki temu anamorfot moze pomiesci¢ w kadrze wigcej obiektéw niz
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obiektywy z lat siedemdziesigtych. Uznal, Ze bedg idealnie pasowa¢ do poka-
zania tej historii oraz pozwola zbudowa¢ relacje emocjonalng. Caty film zo-
stal wykonany na jednym obiektywie 50 mm, ktéry ma percepcje zblizona do
ludzkiego oka. Aby zrobi¢ zblizenie w takim filmie, trzeba podejs¢ do aktora.
Film jest realistyczny réwniez w warstwie dZzwiekowej: brak muzyki kompo-
nowanej, jest tylko wewnatrzkadrowa, dlatego caly ciezar budowania nastroju
spoczywa na efektach dzwiekowych.

Komentarz: Lekcje mozna rozpoczqc¢ od zapytania uczniow, czy znajq Warsza-
we, jak jq zapamietali, jaki majq obraz stolicy.

1. Przyjrzyjcie si¢ ponizszym kadrom.
Obraz Warszawy w Body/Cialo (2015)

Anna na balkonie swojego mieszkania

Osiedlowy sklep

obiektyw o tej samej ogniskowej, niebedacy anamorfotem. Obecnie anamorfotyczny ob-
raz film. uzyskuje sie réwniez za pomoca komputera (cyt. za: hasto: anamorfoza, https://
encyklopedia.pwn.pl/haslo/anamorfoza;4007570.html [dostep: 10.12.2016].
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Stacja kolejowa

Kuchnia w domu Koprowiczéw

a) Jaki obraz Warszawy wylania sie z filmu Body/Cialo? Wezcie pod uwa-

ge, jak wygladaja osiedla, mieszkania, samochody.

Widzimy gtéwnie przestrzen wypelniona blokowiskami — pusta, jakby
niezamieszkalg, wyczyszczong z ludzkiego zywiotu — nie wida¢ ttumow
na stacjach, przy osiedlowym sklepie, w parku-alei, gdzie pojawiajg sie
tylko jakie$ pojedyncze punkty-ludzie. Przestrzenn wydaje sie obca, zim-
na, nieoswojona. Bohaterowie mieszkajg razem z tysigcami innych os6b
w blokowiskach, szarych i smutnych osiedlach z wielkiej plyty. Zawsze
na takich osiedlach znajdzie sie jakas osoba prébujaca oswoi¢ przestrzen
(zdjecie nr 2), upiekszy¢ ja, sadzac kwiatki, ale — jak wida¢ — jest w tym
dziataniu osamotniona.

Bohaterowie jezdza zwyklymi samochodami, nie przywiazuja wagi do
wygladu. Mieszkajg w przecietnych, zagraconych mieszkaniach. Czesto
widzimy kuchnie Koprowiczéw, wyglada jak z lat osiemdziesigtych: bla-
szany zlewozmywak, poobijanie kafelki, stara kuchenka gazowa. Réwnie
skromnie wyglada mieszkanie Anny. Wida¢ w nim stare zniszczone seg-
menty, wytarty dywan, ciasng kuchnie.
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b) Jak nazywamy taki sposob obrazowania? Jaki widzicie zwiazek miedzy
wygladem mieszkan Koprowicza czy terapeutki Anny a samymi boha-
terami?

* Taki sposéb przedstawienia nazywamy realistycznym, bo wiernie reje-
struje przejawy zycia. Zdjecia Englerta cechuje chtodny sposéb przedsta-
wienia. Wyglad mieszkan bohateréw, ich samochody, ubrania odzwier-
ciedlajg ich status spolteczny i zarobki. Anna mieszka sama i sama sig
utrzymuje. Pracuje jako terapeutka w szpitalu, wiec na pewno nie stac jej
na rozrzutno$¢. Prokurator za$ jezdzi starym audi. W jego mieszkaniu za-
uwazymy $lady dawnej zamozno$ci (jego zona byta mecenaska). Janusz
nie dba o to, jak mieszka.

2. Poréwnajcie przestawienie Warszawy w filmie Body/Ciafo (2015) z obra-
zem Warszawy w filmie Planeta singli (2016).
a) Jak wyglada miasto?
b) Spojrzcie na bohateréw utrwalonych na zdjeciach: jak sie ubieraja, wy-
gladaja?
¢) W jaki sposéb obraz portretuje samego siebie i mieszkancow miasta?
Obraz Warszawy w Planecie singli (2016)

Gléwna bohaterka Ania, nauczycielka, wychodzi ze szkoly

30 Kadry pochodza z filmu Planeta singli, rez. S. Akina (2016), DVD, wyd. Kino Swiat.
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Dom mamy Ani

Ola, z zawodu fryzjerka, w restauracji

* W Planecie singli widzimy inny obraz Warszawy, podkreslajacy jej nowo-
czesno$é, przypominajacy wielkomiejskie pocztéwki. Wszyscy sa tadni,
pieknie ubrani.

* Przedstawione na zdjeciach bohaterki wykonuja zwyczajne zawody, jed-
na jest nauczycielka, druga fryzjerka. Mimo to wygladajg jak bohaterki
z okladek ilustrowanych pism. Posiadajg pieknie i modnie urzadzone
mieszkania, samochody, majg czas na bogate zycie towarzyskie.

* Restauracje, sklepy, domy, ludzie wygladaja nowoczesnie i luksusowo.
Zdjecia w Planecie singli sa réwniez bardziej nasycone kolorem, $wia-
ttem, zaznacza sie w nich wyrazZniejsze kontrasty. W poréwnaniu z Pla-
netq singli — zdjecia w Body sa poszarzale, wyblakle. W obu obrazach
zastosowana kolorystyka oddaje klimat zycia ich bohateréw.

Komentarz: Kwestia doboru zdjec jest rowniez sprawq przyjetej konwencji. ,,Pla-
neta singli” to komedia romantyczna i jako taka musi pokazywac przestylizowa-
ny ,,piekny” $wiat. Co wiecej, krytyka i tak podkreslata wiekszq dbalosc¢ o szcze-
gdly i prawdopodobieristwo w tym filmie niz w innych filmach tego rodzaju (stqd
nominacja do Gléwnego Konkursu w Gdyni). Mimo to nawet bez wnikliwszej
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analizy widac réznice w sposobie portretowania miasta i jego bohateréw, a za-
tem kreowanie innej wizji rzeczywistosci. Mozna tez przywolac¢ wypowiedz Szu-
mowskiej, dotyczqceq doboru tematu i bohateréw:

»Mysmy wybrali bohateréw, ktérzy duzo nie zarabiajq, tylko wlasciwie ponizej,
podejrzewam, sredniej krajowej. To byl celowy wybdér. Bo jezeli ja jezdze tram-
wajem — a mi sie zdarza i jezdze — to widze bardzo duzo takich oséb, caly czas.
I pomyslalam sobie, ze nikt nie sportretowal w ten sposéb rzeczywistosci pol-
skiej. [...] Ta rzeczywistosc istnieje i nikt jej nie opisal. Mysmy na niq skierowali
swojq kamere”.

Zdaniem Szumowskiej kontrasty spoleczne sq dobrze widoczne w Warszawie:
»Polska jest bardzo wymieszana, Warszawa jest bardzo wymieszana. Ja sama
mieszkam na Starym Mokotowie. Obok hipsterskiej knajpy i organicznego skle-
pu z gruszkami nagle jest rzeczywistos¢ pani Ani. Chodzq panie Anie z sial-
kami, sq zwykle bloki, zwykle mieszkania, ludzie, ktérzy zyjq tak, jakby czas
zatrzymal sie w latach osiemdziesiqtych czy dziewiecdziesiqtych i cala ta trans-
formacja ich nie dotyczyla”.

3. Spojrzcie na bohaterow drugiego planu Body/Ciafo. Kogo zapamietaliscie?
Wypiszcie te postaci. Co na ich podstawie mozemy powiedzie¢ o spole-
czenstwie?

Postaci:

* ordynator Zielinski,

* pielegniarka,

¢ asystent prokuratora,

* sasiad Wiadystaw,

* pracownik stacji benzynowej.

a) Ordynator Zielinski
Jak wypowiada sie o swoich pacjentkach i ich rodzicach? Jak traktuje
prokuratora? Co sadzi o swojej podwladnej Annie? Jakie ma poglady?

* Z rozmowy telefonicznej, jaka prowadzi, dowiadujemy sie, ze najlatwiej
dosta¢ sie do szpitala na kierowany przez niego oddzial, gdy chory leczy
sie u niego prywatnie.

* Ordynator szanuje jedynie ludzi, ktérzy zajmuja w spoleczenstwie licza-
cq sie pozycje. Posluguje sie gléwnie stereotypami, wzmacniajac je ta-
twymi osadami, ktére go do niczego nie zobowiazuja. Nie szanuje Anny,
deprecjonuje jej sposéb prowadzenia terapii, ale w rozmowie z Januszem
ujawnia zasadniczy powdd tego lekcewazenia: ,Ja sam zastanawialem
sie, wie pan, czy bezdzietna stara panna moze by¢ terapeuta”.

* Imponuje mu fakt, ze Janusz Koprowicz jest prokuratorem. Zwraca sie do
niego z szacunkiem. Dzieli sig z nim przemys$leniami w rodzaju: ,Musze
panu powiedzieé, Ze ogromne na mnie wrazenie zrobita sprawa tej matki
z dworca. Straszne, straszne. Gdyby to ode mnie zalezalo, to ja bym takie
kobiety od razu skazywal na kare Smierci”.
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b) Pielegniarka

Jak podchodzi do swojej pracy? Jak zwraca sie do pacjentek, do Anny?
Przyjmuje Olge na oddziatl. Do jej obowiazkéw nalezy dopilnowanie, by
pacjentki wszystko zjadly. Doskonale zna ich sposoby unikania jedze-
nia (chowanie chleba do doniczki, wsmarowywanie masta w blat itd.).
W ostatecznosci miksuje cale sniadanie na ohydng papke.

Lata pracy zobojetnily jg na innych; jest zniecierpliwiona, czego dowo-
dem sg stowa skierowane do Olgi: ,Jedz szybciej, bo mi sig jara¢ chce”.
Zachowuje sie, jakby byta bardzo wazna (méwi do Anny: ,Dobrze pani
wie, jakie sg zalecenia ordynatora).

c) Asystent prokuratora

Jak wyglada? W jaki sposéb reaguje na dziejace si¢ wydarzenia, np. na
widok zbrodni (scena w miejskiej toalecie). Jakie nurtuja go pytania?
Asystent prokuratora jest mtody, szczuply i przystojny. Cechuje go nie-
pewnosé, wrazliwosé i niedojrzatosé. Jego chtopiecosé podkreéla kurtecz-
ka, ktéra nosi: jej rekawy sg zbyt krétkie. Praca, jaka wykonuje, jeszcze
nie zobojetnita go na §wiat. Stara sie nie patrze¢ na slady zbrodni (scena
w publicznej toalecie), w przeciwienstwie do Janusza, ktéry podchodzi
i spokojnie, rzeczowo opisuje szczeg6ly zbrodni. Sklonny jest réwniez
do refleksji — méwi do prokuratora, ktérego podziwia i szanuje: ,Jak Pan
mysli, co sig dzieje z takimi dzie¢mi po §mierci?”.

d) Sasiad Wladystaw

Jakim jest typem sasiada? Skad wie, co dzieje si¢ u Koprowiczow?
Sasiad Wladystaw interesuje sie tym, co dzieje sie u Koprowiczéw. Naj-
pewniej podglada ich przez wizjer w drzwiach, a niekiedy, jak np. wtedy,
gdy prokurator musiatl wezwaé §lusarza, bezceremonialnie stoi na kory-
tarzu, przygladajac sie.

Czesto zwraca prokuratorowi uwage, by nie palil na klatce schodowej lub
nie stuchal gtodno muzyki. Swoje uwagi rzuca mimochodem, nie patrzac
w twarz, np. w rodzaju: ,,A cérka juz w domu?” lub: ,Ile to lat bedzie, jak
pani mecenas nie zyje?”.

e) Pracownik stacji benzynowej

W jaki spos6b wyglad postaci ja charakteryzuje?

Pozornie nic o nim nie wiemy. Ma jednak zagadkowy wyglad. Diugie
rude wlosy zwigzane w warkocz i tatuaz Polski Walczacej na szyi.
Mamy do czynienia z polaczeniem niewinnej dziewczecosci (warkocz,
typ urody) oraz ukrytej agresji, jako ze tatuaz na szyi przynosi skojarze-
nia zaréwno z upamietnieniem heroicznej przesztosci, jak i z narodowca-
mi, ktérzy pod pozorem tego znaku ukrywajg wtasng niecheé¢ do innych,
traktowanych jako wrogéw. Nie wiemy jednak, w jakiej funkcji tutaj ten
znak sig pojawia (znak wartosci najwyzszej — znak jej degradacii).
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Znak Polski Walczacej na szyi pracownika stacji benzynowej

Komentarz: Postaci drugiego, a nawet trzeciego planu jest wiecej, pojawiajq sie
one na chwile, niewiele mozemy o nich powiedziec. Kamera jest wnikliwym
obserwatorem i z reguly zatrzymuje sie na detalach lub twarzy bohatera. Dzieki
temu wiemy, ze chce nam cos powiedziec.

4. Co wynika z obserwacji bohateréw drugiego planu?

* Mamy do czynienia z rozwarstwieniem spolecznym, ktérego cecha jest
m.in. rodzaj pogardy okazywanej stojacym nizej w hierarchii (ordynator).

* Surowosé¢ relacji miedzyludzkich, wynikajaca z wykonywanej pracy.
Na przyklad pielegniarka postepuje bezceremonialnie z pacjentami, jak-
by stracita wszelka wrazliwos$é, ale jest fachowcem w swojej dziedzinie
ijej niewrazliwo$¢ wydaje sie efektem doswiadczenia wynikajacego z tej
pracy. Podobnie zachowuje sie réwniez prokurator. Jego asystent wydaje
sie wrazliwszy, ale nie do kofica mozna wierzy¢ tej wrazliwosci, skoro
pozniej w mieszkaniu zamordowanego malarza w wiekszym stopniu in-
teresuja go obrazy niz cialo martwego czlowieka. Moze jest tylko ,.estetg”,
ktory nie lubi ,brzydkich” widokéw.

e Tak zwani zwykli ludzie, ktérych reprezentantem wydaje sig pracownik
stacji benzynowej, sa wielkg niewiadoma, bo ich obraz ujawnia przede
wszystkich niejasno$¢, nieprzejrzystosé (moze i sprzeczno$c?) ich mysli,
pogladéw.

* Poprzez postac sasiada rezyserka przedstawia typ zdawkowych relacji sa-
siedzkich, gdzie zyczliwosé zastepuje sie wscibstwem, jakas forma pod-
gladactwa.

5. Warszawe i jej mieszkanicow poznajemy dwutorowo, poprzez sprawy, kto-
re prowadzi prokurator, i poprzez spotkania spirytystyczne Anny.
a) Jakimi sprawami w ciagu tego tygodnia zajmuja sie prokurator i Anna?
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Prokurator Janusz Koprowicz

Zajmuje sie samobdjstwem mezczyzny nad Wistg (wlasciwie nieudanym
samobéjstwem, gdyz po odcigciu ,wisielec” ozy!®!), brutalnym dziecio-
boéjstwem w publicznej toalecie (kobieta urodzita dziecko w kabinie to-
alety, po czym je zabila, a nastepnie prébowala uciec), demonstracjami
przeciwko homoseksualistom (widzimy jedynie akta sprawy), zabéj-
stwem malarza.

Terapeutka Anna

Zajmuje sie dziewczetami chorymi na anoreksje i bulimie. Po pracy udaje
sie na spotkanie spirytystyczne, na ktérym sg odczytywane zapisane za
posrednictwem Anny listy od zmartych do Zyjacych. Niekiedy ,pacjent-
ki” odwiedzaja Anne w domu, pomagajac w pisaniu listéw (przekladajac
kartki). Kobieta udaje sie na zorganizowane przez Polskie Towarzystwo
Spirytystyczne spotkanie z medium Javierem Baladeo. Pani Anna odwie-
dza réwniez mame przebywajaca w osrodku opieki.

b) W jaki sposéb te dwa $wiaty, Janusza i Anny, sie spotykaja?

Janusz czesto wzywany jest do opisania czynno$ci zwigzanych z ludzkg
$miercig. Anna rowniez, tyle ze jest lacznikiem pomiedzy swiatem ludzi
zywych i umarlych. W tym sensie te dwa $wiaty sie spotykajg. Poza tym
los Janusza i Anny potaczyta Olga, ktéra stata sie pacjentkg Anny. Te dwa
Swiaty spotykajg sie réwniez w przestrzeni publicznej. Janusz zajmuje
sig sprawami, ktérymi zyje opinia publiczna. Dyskutuje o nich ordynator,
Anna; donosi o nich prasa szukajgca sensacji.

c) Co wynika ze spotkania tych dwéch swiatéw?
Otrzymujemy trzy rézne wizje rzeczywistoSci zwigzane ze Smiercia:

opartg na suchych faktach zwigzanych gtéwnie z obrazami $mierci,
szczegoblnie drastycznej (prokurator);

uproszczong interpretacje medialnag tych faktéw potaczona z gtosem opi-
nii publicznej: przy czym nie wiadomo, kto — media czy opinia publicz-
na — w wiekszym stopniu czyni z nich pozywke dla sensacji i tatwych
warto$ciujacych ocen;

interpretacje spirytystki Anny, ktéra wydaje sig gtéwnie wyrazem niewy-
starczalno$ci interpretacji skrajnie zracjonalizowanej czy tej medialnej,
opartej na sensacji.

d) Przypomnijcie sobie scene, gdy prokurator przybywa na miejsce zahoj-

stwa malarza.

Jak zachowuje sig asystent prokuratora? Co przykuwa jego uwage?
Asystent rozglada sie po mieszkaniu i obserwuje prace technikéw. Naj-
wieksze wrazenie wywierajg na nim wiszace obrazy. To one skupiajg jego

3 Scena z niedoszlym samobojca jest jak najbardziej prawdopodobna. Wydarzyta sie
naprawde. Opowiedziata jg rezyserce prokurator Monika Calkiewicz. Zob. wyborcza.
pl/1,76842,17371505,Malgorzata_Szumowska__Lubie_odzierac_ze zludzen_ROZ-
MOWA __.html (dostep: 27.01.2019).
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uwage, a nie lezace niedaleko na balkonie ciato i struzka krwi. ,To jest
jakie$ chore wynaturzenie” — méwi asystent do prokuratora, spogladajac
na obrazy.

Jak sadzicie, co ta scena méwi o postrzeganiu wspolczesnej sztuki i jej
odbiorcach?

Zderzenie ze sztukg — twdrczos¢ zamordowanego malarza

* Sztuka bardziej szokuje niz okrutna rzeczywisto$é, taka, jak okolicznosci
zbrodni czy lezace niedaleko skrwawione ciato czlowieka;

* Nastepuje zatarcie granicy miedzy obrazem a rzeczywistoscia, tak jakby
zamordowany malarz stat sie bohaterem swoich obrazéw; krew czerwie-
niejaca na posadzce kojarzy sie z czerwona farbg obficie wystepujaca na
obrazach przedstawiajacych dziwne, zdeformowane twarze, o nienatu-
ralnie duzych ustach, zwielokrotnionych oczach, wielkich zebach;

e Obrazy budza przede wszystkim niepokéj i bezradnosé¢ tych, ktérzy na
nie patrza. Dopowiadaja niejako tragedie, ktéra rozegrata sie w mieszka-
niu malarza;
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* Wspoblczesna sztuka jest dla przecietnego zjadacza chleba niezrozumiata
— bo zaprzecza typowej tradycji jej rozumienia, zgodnie z ktérg w sztuce
przedstawiato sig rzeczywisto$¢ ,upoetyczniong”: piekng w rozumieniu
klasycznym (harmonia, tad, porzadek) lub nieklasycznym (dysharmonia,
niepokoj), ale odwotujaca sie do naszych potrzeb estetycznych. Sztuka
wspblczesna u niektérych moze budzi¢ negatywne emocje, dlatego ze
komasuje w sobie — tak jak na tych obrazach — negatywny, okrutny obraz
$wiata;

* Scena ma rowniez wydzwiegk ironiczny, bo te ,wynaturzone” obrazy
budza jednak fascynacje. Jesli sa ,,chore” — to wspélczeénie najwyraz-
niej wlasnie to, co ,chore”, przykuwa szczegélng uwage. W dodatku to
wlasnie w obrazach asystent prokuratora szuka tatwego wytlumaczenia
zbrodni. Ten, kto malowal takie ,wynaturzone” obrazy, sam musial taki
by¢. Mamy wiec do czynienia z uproszczonym, niemal tabloidowym,
wyjaénieniem przyczyn tragedii.

6. Zadanie domowe: Zastanow sie, co film Body/Cialo méwi o naszej rze-
czywistosci? Ktory z problemow/obrazéw uwazasz za najistotniejszy dla
siebie i dlaczego?
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5.2. Efekty szkolnego eksperymentu

Proces testowania narzedzi do filmu Body/Ciafo odbywal sig w III Liceum Og6l-
noksztalcagcym w Gdyni i XII Liceum Ogélnoksztalcagcym w Gdansku, w tym
réwniez w klasach mistrzostwa sportowego. Wiekszos¢ uczniow (nawet ci, kt6-
rzy juz wczedniej obejrzeli film Body/Ciafo) nie wiedziata, ze tytul filmu jest
dtuzszy: Czy jest cos wiecej?, dlatego rozpoczecie zaje¢ od interpretacji tytutu
byto dla nich zaskoczeniem i zarazem sposobem na zaangazowanie w proces
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lekcyjny. Zajecia po$wigcone ciatu/ciatom byly dla uczniéw niezwykle wazne.
Bezblednie odczytali oni znaczenie fotografii ukazujacych positki czy zaku-
py zywieniowe bohater6w i na ich podstawie wnioskowali o postaciach. Nie-
ktorzy ze zdumieniem spostrzegali, ze odtwérczynig psychoterapeutki Anny
jest znana im doskonale z filmu Pitbull Maja Ostaszewska. Papierowy fantom
znajdujacy sie w kuchni Koprowiczéw (w poczatkowej scenie filmu) czy pu-
ste 16zeczko w mieszkaniu Anny pomogto im dostrzec zwigzek przyczynowo-
-skutkowy miedzy zachowaniem bohater6w a ich przeszloscig. Dzieki anali-
zie poszczegblnych kadrow uczniowie dostrzegli te elementy przekazu, ktére
umknely im podczas projekcji. Wielkie emocje wzbudzita scena tatica Dal-
kowskiej. Niektorzy byli zawstydzeni, inni oburzeni (zdaniem tych ostatnich
nago$¢ na ekranie zarezerwowana jest jedynie dla mtodych). Zestawienie tej
sceny z tekstem piosenki Ciechowskiego sprawilo, ze cze$¢ uczniéw widziala
w tym zwiazku nawigzania do filméw wampirycznych, poczawszy od Zmierz-
chu, a skonczywszy na Tylko kochankowie przezyjq Jima Jarmuscha. Klamrowy
powr6t do interpretacji tytutu dzieta sprawil, ze tym razem interpretacje staty
sie bardziej pogtebione, czego dowodem jest ponizsza wypowiedZ ucznia:

Body/Cialo czy jest cos wiecej? opowiada o konflikcie ciala i duszy, ktéry zaprzatat
gltowe filozofom i powiesciopisarzom od wiekéw. Czy jest zycie po $mierci? Czy
mozliwy jest kontakt umartych z zywymi? Czy cialo réwna sie grzech, a dusza czy-
sto§é? Wszystkie te pytania podejmuje Szumowska w swoim filmie, ale nie daje na
nie konkretnej odpowiedzi. Bo pewnie tez takiej nie zna, bowiem gdyby taka byta,
twércy nie mieliby o czym pisa¢, rezyserzy kreci¢ filméw, a muzycy $piewac (BC, 1).

Ankietowane nauczycielki wskazywaly, Ze lekcja byta atrakcyjna i pozwoli-
ta spojrze¢ na znany w kulturze problem relacji dusza—-cialo w nowym, wpét-
czesnym kontekscie.

Po pierwsze z powodéw wychowawczych — zajecia podejmuja wazng problematy-
ke — bulimii, relacji rodzic—dziecko, radzenia sobie z zaloba, stosunku do wtasnej
cielesnos$ci, $mierci, wreszcie kwestii metafizycznych. Po drugie, dla uczniéw, kté-
rzy nigdy dotad nie analizowali poetyki dziela filmowego, takie zajecia maja cha-
rakter przelomowy. Uzmyslawiaja, ze film buduje przekaz nie tylko na poziomie
fabularnym, ale réwniez poprzez swoja forme (ABC, 1).

Uczniowie chetnie wypowiadali sie na temat, co méwig o bohaterach filmu
ich ciata:

Po Januszu widagé, ze nie dba o siebie i prace przedktada nad odpoczynek i czas spe-
dzony z cérka. Zta dieta i problemy z alkoholem sg bardzo widoczne na jego twarzy
oraz sylwetce. Po tym wszystkim mozna wnioskowac, ze nie uktada mu sie w zyciu
oraz nie radzi sobie z problemami, uciekajgc od nich w prace i alkohol (BC, 2).

Anna jako terapeutka pomagala innym, jednak nie potrafila poméc sobie, co pokazu-
je wlasnie jej cialo. Wynikalo to z tego, ze zmarlo jej dziecko. Na skutek tej sytuacji
zmienita swéj wyglad zewnetrzny. [...] Wydaje sie, ze chciala sig odciaé¢ od $wiata,
zniecheci¢ do siebie ludzi. By¢ moze chciala tez zapomnieé, ze w mlodym wieku
stracita dziecko i chciata sobie wmoéwic, ze jest juz stara (BC, 3).
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Cialo Olgi jest bardzo wychudzone, ma zapadniete oczy oraz ziemistg cerg. Sprawia
wrazenie osoby zagubionej i zamknietej w sobie. Bardzo czesto sie garbi. Z tego, co
napisalam, mozna wnioskowaé, ze cierpi na bulimie, ktéra odcisneta pietno na jej
ciele. Olga bardzo duzo przeszla w swoim zyciu. Jej twarz nie wyraza wiele emocii,
co wskazuje na to, ze jest obojetna wobec $§wiata. [...] To, Ze sig garbi, oznacza, iz
wstydzi sie swojej kobiecosci. Na podstawie tego przykladu wida¢, ile nasze ciato
moze o nas méwic (BC, 4).

Uczniowie w swoich wypowiedziach — zaréwno ustnych, jak i pisemnych
— podkreslali wiewymiarowos¢ dzieta Szumowskiej, poglebione kreacje boha-
teréw, swego rodzaju gre z oczekiwaniami widza, humor, wreszcie jego btysko-
tliwo$¢ i przewrotnosc.

Podobnie bylo w klasach, ktérych realizowano temat: ,Kto przyszed! na
swiat, odej$¢ zen musi. O $mierci w Body/Cialo Malgorzaty Szumowskiej”.
Rozpoczecie zaje¢ od analizy plakatu sprawito, ze uczniowie zwrécili uwage
na oczy bohateréw, ktére ich zdaniem skierowane sg na widza. Dostrzegli réw-
niez nakreslone w tle plakatu oczy i probowali je zinterpretowa¢ w kontekscie
fabutly filmu. Podczas pracy w grupach przy gromadzeniu informacji o boha-
terach nie mieli klopotu z charakteryzowaniem postaci, jednoczesnie dostrze-
gali pewne cechy wspdélne w zyciorysie Anny i Janusza. Zestawienie filmu
z fragmentem Romantycznosci Mickiewicza wywotato wéréd nich zdziwienie,
u niektérych nawet swego rodzaju zgrzyt: tak jakby tego typu dzialanie nie
bylo uprawnione. Jednak wkrétce odnalezli cechy wspélne migdzy Olgg a Ka-
rusig. Od razu tez przywolali Dziady, jeszcze przed zadaniem pytania przez
nauczyciela, niejako wyprzedzajac zalozenia scenariusza. Swietnie rekonstru-
owali akcje utworu, przywolujgc w tym kontekscie posta¢ wisielca-samobéjcy
z poczatkowej sceny filmu, ktéry cudownie ozyl/zmartwychwstat, jako prefigu-
racje losu Olgi i Janusza. Uznali tez, Ze ojciec i corka w pewnym sensie rowniez
~zmartywchwstali” dla siebie jako rodzina.

Interpretowanie ostatniej sceny filmu bardzo poruszyto uczniéw. Ich zdania
byly podzielone, cze$¢ rozsémieszylo zachowanie Anny (szczegélnie moment,
gdy zaczela chrapacd), inni natomiast jej bronili, wskazujac na role, jaka odegra-
ta w procesie pojednania ojca z corky. Wielu zaciekawita piosenka You'’ll Never
Walk Alone, rozlegajaca sie w momencie nawigzania wiezi miedzy Januszem
a Olga. Uczniowie wskazywali na zmiane w kolorystece obrazu, a takze w wy-
gladzie bohater6w. Dotyczyto to zwlaszcza Olgi, ktéra przestata sig garbic, a jej
twarz zyskata jakis wyraz, bo pojawily sie na niej §lady uczud.

Testowanie narzedzia ,Miasto w lustrze ekranu. Warszawa i jej mieszkancy
w Body/Ciele Szumowskiej” odbywato sie¢ w klasach mistrzostwa sportowego.
Niektérzy uczniowie tréjmiejskiego liceum byli w Warszawie, wiekszos¢ jed-
nak zna stolice gtéwnie z obrazoéw telewizyjnych. Wybranie kadréw ukazuja-
cych Warszawe jako szare blokowisko, pelne brzydkich reklam, odrapanych
osiedlowych sklepéw i zestawienie ich z kadrami przedstawiajacymi wiel-
komiejski wizerunek Warszawy, zbudowanej ze szklanych drapaczy chmur,
obudzito aktywnos$¢ uczniéw — podobnie jak skonfrontownie wizerunku Anny
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z postacig nauczycielki czy fryzjerki z Planety singli. Wywigzata sie¢ dyskusja
na temat wiarygodnosci ukazywanego Swiata. Postaci z Planety singli mieszka-
ja w pieknych domach, jezdza drogimi samochodami, wygladajg jak z oktadki
kolorowego czasopisma. Uczniowie dostrzegli, ze to piekny wyidealizowny
Swiat, niektorzy zaznaczyli r6wnoczesénie, ze chcieliby by¢ jego czescig. Inni
natomiast wskazywali, Ze komedia romantyczna rzadzi sie wlasnymi prawami
i wlasnie takiego pigknego wyidealizownego obrazu $wiata od niej sig oczeku-
je.

Whnioskowanie o spoleczenstwie na podstawie wygladu postaci we wszyst-
kich obserwowanych klasach wywotato dyskusje. Uczniowie odnajdywa-
li w postaciach znane im z wlasnego do$wiadczenia typy oséb. Poruszenie
wzbudzita posta¢ pracownika stacji benzynowe;j. Jego tatuaz umknat uwadze
widzéw podczas projekcji, zblizenie kamery jest jednak znaczace. Wywigzata
sig dyskusja na temat obecnosci symboli Polski Walczacej na r6znego rodzaju
gadzetach: opinie znéw byly podzielone. Dla czesci sg one oznaka patiotyzmu
i wyznawanych wartosci, dla innych to profonacja. Posta¢ ordynatora Zielin-
skiego okreslano mianem ,kanalii” i ztoczyncy. Duze emocje wzbudzila scena
w mieszkaniu malarza, a wlasciwie zbliZzenia ukazujace jego obrazy. Niektérzy
przywolali w tym miejscu plakat reklamujacy film i obecny na nim motyw
oczu; tylko w jednej obserwowane;j klasie uczennica zauwazyta podobienstwo
ukazanej historii do morderstwa Beksinskiego, wskazujac jako trop charaktery-
styczne cechy jego malarstwa.

Narzedzia opierajace sie na filmie Body/Cialo okazaly sie niezwykle owoc-
ne, przede wszystkim pobudzily aktywnos¢ interpretacyjng uczniéw, zaré6wno
te emocjonalna, jak i intelektualna. Zastosowanie trzech odmiennych strate-
gii pozwolito kazdorazowo spojrze¢ na film z innej perspektywy i zbudowac
na jego podstawie przemyslane wypowiedzi. Dowodzily one, Ze interpretacja
filmu nie jest prostym odkrywaniem prawdy dzieta, ale racjonalnym konstru-
owaniem znaczenia, ograniczonym z jednej strony przez reguly postepowania
analitycznego, z drugiej zas przez wspélnote interpretacyjna, do ktérej kazdy
odbiorca nalezy.

Czas teraz podsumowaé dotychczasowe efekty szkolnego eksperymentu, co
oznacza koniecznos¢ konfrontacji nadziei wyrazonych we wstepie tej czesci
pracy z jej efektami. Po pierwsze zalozylam, ze uczniowski problem z formuto-
waniem interpretacji jest wynikiem obowigzujgcego na lekcji schematycznego
sposobu pracy, nierzadko majacego zZrédto w zle pojmowanym strukturalizmie,
dlatego stworzone przeze mnie narzedzia opieraly sie na poststrukturalistycz-
nych strategiach interpretacyjnych. Oczywiscie mam $wiadomosé, ze zapro-
ponowane kategoryzacje moga prowokowaé watpliwosci. Dla przyktadu: trud-
no skomponowaé¢ wigzke, ktéra w pelni i calosci oddawaé bedzie zatozenia
hermeneutyki. Bo czy podwazanie wlasnej hipotezy, jakie zaproponowatam
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w narzedziu poswieconemu Malemu Ksieciu, wiecej ma wspélnego z herme-
neutyka czy raczej dekonstrukcjg w relacji z tekstem? Jesli bedziemy rozumieli
czytanie literatury w ramach figury rozmowy, by odwota¢ sie do najbardzie;j
rozpoznawalnej metaforyki Gadamera, to oznacza otwarcie na tekst w imie
Rilkeanskiego ,,musisz zmieni¢ swoje zycie”, czyli otwarcie na prawde tekstu,
wstuchiwanie sie w tekst. Z drugiej jednak strony, jesli hipoteze potraktujemy
jako catosciowq ,,wizje” utworu, to ona taczy sie z Gadamerowskim rozumie-
niem jako sprowadzeniem innego do samego siebie, w znaczeniu tendencji
do zawtlaszczania tego, co jednak inne, odrebne. W tym wypadku tekst zosta-
nie podporzadkowany wladzy rozumu, interpretacji, hipotezy. Hipoteza taczy
sie z jaka$ préba calosciowa, wiec jej podwazanie wiecej moze mie¢ wspdlne-
go z dekonstrukcja niz hermeneutyka, w sensie otwierania tekstu, rezygnacji
z wlasnych uzurpacji interpretacyjnych, chcacych zawtaszczy¢ innosé tekstu.
Ale, co ciekawe, mimo sporu migdzy Derridg a Gadamerem o Celana, bedace-
go $wiadectwem konfliktu r6znych strategii lekturowych, niektérzy badacze
(John de Caputo) widzg w dekonstrukcji rozwiniecie hermeneutyki, jej radyka-
lizacje (radical hermeneutic).

Po drugie, uznajac, ze wspélczesna kultura ma charakter audiowizualny,
postanowitam zbudowaé swoje propozycje, opierajac sig gléwnie na filmie. Po
trzecie wreszcie chciatam pokazaé, ze moze by¢ on wdzigecznym materiatem do
pracy, pozwalajacym przywroci¢ uczniowi zagubiona podmiotowo$¢ na lekgji,
i zarazem przetamac w ten sposéb stereotypowe myslenie o filmie jedynie jako
rozrywce lub nudnej adaptacji. Testowanie narzedzi w ré6znych szkotach prze-
ze mnie i innych nauczycieli pozwolito zweryfikowaé pewne ustalenia, cho¢
ze wzgledu na ograniczony zasieg trudno w tym miejscu o generalizujace wnio-
ski. Ponadto moje narzedzia byly jedynie pewna propozycja, ale propozycja
ujawniajacg mozliwosci zwigzane z potencjq interpretacyjng filmu czy filmu
w relacji z literaturg. Liczba zadan miata charakter nieobligatoryjny, dynamika
lekcji decydowata o tym, co ulegalo rozwinieciu, a co zawezeniu. W ksigzce
przedstawiam ich peten ksztalt dla zobrazowania lekcyjnych mozliwosci ,bli-
skiego ogladania” — analogicznie do postulowanego, a sprawiajacego réwniez
wielkie problemy -, bliskiego czytania” (close reading). Bo z praktyki szkolnej
wiem, ze nauczyciele czesto — jak sami wskazujg — poza dyskusja o bardzo
ogbélnym wymiarze, takich mozliwo$ci nie widza czy raczej nie potrafiag doko-
nac ich ,,przektadu” na sytuacje lekcyjna, a wiec na zadania/pytania/problemy
stawiane przed uczniami i uruchomiajace ich pasje badawczo-interpretacyjna.
Zamierzatam wiec sprawdzi¢ stworzone narzedzia w sytuacji lekcyjnej; prze-
konac¢ sie, czy sklaniajg one uczniow do wnikliwszej lektury, refleksji, czy po-
zwalajg wyrazi¢ im siebie, swéj poglad i obraz §wiata w stowach — te zamierze-
nia udalo sie zrealizowaé. Powolujac sig na kategorie eksperymentu, uznatam,
ze jego istota jest konfrontowanie wlasnego i cudzego doswiadczenia, a efekt
tej konfrontacji zawsze bedzie nosit odcieni subiektywizmu. Ponadto, po ob-
serwacji lekcji nasungl mi sie jeszcze jeden wniosek: obecnos$é nauczyciela-
-obserwatora na zajeciach w istotny sposéb wptywa na ich przebieg, na reakcje
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uczniéw, podobnie zresztg jak prowadzenie lekcji przez nauczyciela-goscia.
Trudno w takiej sytuacji jednoznacznie odpowiedzie¢, w jakim stopniu wy-
pracowany na lekcji efekt jest wynikiem innowacyjnosci narzedzia, a na ile
umiejetnosci interpersonalnych nauczyciela. Na pewno Swiadectwem przemy-
§len uczniéw sg ich wypowiedzi spontanicznie wyrazane podczas zaje¢ oraz
te — a moze przede wszystkim — zapisane. Dlatego kazde z narzedzi koniczylo
sig sformutowaniem pracy domowej, ktéra w zalozeniu miala stanowi¢ mate-
riat badawczy. Niestety, specyfika pracy szkoly, planowanie z wyprzedzeniem
rozkltadu materiatu, a takze prac zaliczeniowych i sprawdzianéw, uniemozli-
wity kazdorazowo zadawanie pracy domowej. Zazwyczaj wiec uczniowie da-
nej klasy wykonywali jedng prace domowa do danego cyklu, co nieuchronnie
zawezito pole badawcze. Jednak — co wazne — inaczej sformutowane polecenia
i tematy prac domowych sklonily uczniéw do samodzielnej pracy, a nie po-
szukiwania gotowych recept w Internecie. Sa tez $wiadectwem pogltebione;j
refleksji, na ktérej wtasnie mi zalezato.

Szanse na upodmiotowienie uczniowskiego odbioru wigzalam ze zmiang
relacji miedzy nauczycielem a uczniem, jakg zaproponuje nowy sposéb od-
czytania tekstu. Taka szanse stworzyla hermeneutyka, ktéra wyznaczyla na-
uczycielowi role przewodnika w procesie oraz sklonita do dialogu z uczniami
i tekstem. Wypracowywanie rozumienia poprzez zadawanie pytan, weryfiko-
wanie wcze$niej postawionych hipotez, konfrontowanie swojego zdania z in-
nymi, nadal (mimo uptywu lat, odkad Myrdzik zaproponowata taka strategie
interpretacji) dla nauczycieli — jak wynika z zebranych ankiet — ma posmak
nowoéci. Wspomniany dialog udalto sie réwniez nawigzaé, gdy przedmiotem
analizy i interpretacji byt film, a zwlaszcza poszczeg6lne kadry. Taki charakter,
oparty na hermeneutyce, mialo narzedzie ,Swiat zatrzymany w kadrze”, po-
$wiecone Papuszy, i ,,To jest moje ciato”, zbudowane wokét Body/Ciata. Przy-
wolam w tym miejscu stowa Katarzyny Citko, ktéra stwierdzila, ze:

,Iradycyjny” antropolog bada dawne kultury i stara sig dotrze¢ do sposobéw ich
funkcjonowania w spolecznosciach w momencie ich powstawania i uzywania, na-
tomiast badacz o nastawieniu hermeneutycznym, cho¢ §wiadomy jest bagazu hi-
storycznego uwarunkowania i powstawania réznorodnych proceséw, proponuje ich
uwspodlczesniong interpretacje. Spojrzenie hermeneutyczne to spojrzenie z wne-
trza obrazu, ktdre sprzyja ozywieniu tradycji i historii®.

Podczas testowania powyzszych narzedzi udato sie nam spojrze¢ na przed-
stawiony $§wiat wlasnie z wnetrza obrazu. Analizowanie poszczegélnych scen,
konfrontowanie ich ze sobg, pozwolilo uczniom pogtebi¢ poczatkowe rozu-
mienie filmu. Skupienie na szczegdle, poszczegélnym kadrze sprawito, ze
uczniowie chetnie sie wypowiadali, umiejetnie tgczac ze soba fakty i spostrze-
zenia. Tak bylo, zwlaszcza gdy na podstawie obrazu mieszkania Papuszy mieli
wnioskowa¢ o jej duszy: ,,mieszkanie Papuszy jest odzwierciedleniem pustki

32 K. Citko, Antropologia obrazu filmowego..., s. 33. Podkreslenie — M..S.
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jej duszy, dlatego podarta swoje kartki” (P, 11), ,,gdybym mieszkat w takiej no-
rze, mialbym depresje, to gorzej niz wiezienie, to wiezienie dla duszy” (P, 12),
»to upodlenie tych ludzi, skazanie ich na upadek, zycie niegodne cztowieka”
(P, 13). Podobna aktywno$¢ intelektualna ujawniata sie, gdy uczniowie wnio-
skowali o postaciach na podstawie ich wygladu i sposobu ubierania: ,,w Body
odkrywamy prawde o zyciu wewnetrznym postaci, obserwujac ich zewnetrz-
noé¢” (BC, 4), , kamera specjalnie zatrzymuje sig na danej rzeczy, bySmy zwré-
cili na nig uwage, nadali jej sens i potaczyli z akcja, dopiero teraz rozumiem,
jaka role odegrata scena z wisielcem, ktéry ozyl” (BC, 5).

Zdaniem KuSmierczyka wraz z przeobrazong rzeczywistoscig wkraczaja do
dzieta filmowego, w swoistym uksztattowaniu, czas i przestrzen — podstawowe
kategorie opisu relacji czlowieka ze swiatem*. W podobny sposéb twoérca fil-
mu traktuje ruch, swiatlo, kolor, dzwigk i inne elementy rzeczywistego swiata.
Odwotujac sie do ich wartosci, buduje migdzy nimi wzajemne relacje, tworzy
dzieto, ktére ma wplyw na przezycia i stany wewnetrzne odbiorcéw. Ucznio-
wie dostrzegali te powigzania, mimo ze w zdecydowanej wiekszosci widzieli
film zaledwie jeden raz, a jak zauwaza Ku$mierczyk, aby analiza byta pelna,
potrzeba kilkukrotnego odbioru. W zamian za to zaproponowatam mozliwosé¢
pracy z konkretnymi kadrami czy ujeciami, co réwniez poglebito poczatkowa
refleksje. Zalezalo mi wlasnie na tym, by aktywno$é¢ emocjonalna zwigzana
z odbiorem filmu przetozyla sie na te polonistyczng praktyke sztuki méwienia
1 pisania.

Waznym efektem moich dziatan byto oswietlenie jednego tekstu poprzez
zastosowanie kilku strategii, co udowodnilo zaréwno prowadzacym, jak
i uczestnikom zaje¢, ze znaczenie utworu nigdy nie jest raz na zawsze dane.
By¢ moze brzmi to jak banal, ale z wypowiedzi nauczycieli mozna wniosko-
wacé, ze potrzebuja takiego ,,od$wiezenia” utartych odczytan. Jak zauwazali,
powtarzane przez lata odczytanie danego utworu zastyga w jakims schemacie,
natomiast spojrzenie z innej perspektywy sktanialo do dyskusji i namystu nad
wczeéniej wypracowanymi, ustalonymi znaczeniami. Zastosowanie poststruk-
turalistycznych strategii pozwolilo zatem na ,nowe” otwarcie znanego tekstu:
tekst zaczal dla nauczyciela znaczy¢ co$ nowego, innego niz dotychczas, a to
wazne, bo w koricu to nauczyciel jest organizatorem procesu lekcyjnego. Tak
bylo przede wszystkim z Malym Ksieciem i rozumieniem postaci r6zy, o czym
pisalam juz w rozdziale po§wieconym tej wigzce. Wszyscy nauczyciele wdra-
zajacy to narzedzie stwierdzali, ze nigdy nie spojrzeli na ten tekst z perspek-
tywy rézy i po raz pierwszy stala sig ona przedmiotem ich glebszego namystu.
Ten namyst mial bezposredni wptyw na sytuacje lekcyjng, przekiadat sie na
spos6b pracy nauczyciela i — co oczywiste — zaangazowanie uczniéw. Podobnie
bylo w wypadku zderzenia Kamieni na szaniec Kaminskiego z adaptacja Glini-
skiego. Zastosowanie strategii dekonstrukcji otworzylo i uczniéw na rozmowe
o micie, o prawdzie, o poSwieceniu, bohaterstwie oraz ,zwyczajnym” zyciu.

¥ S. Ku$mierczyk, Wyprawa bohatera..., s. 19.
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Ujawnito, jak odmienne oceny postaci filmowych moga formutowaé¢ zaréwno
uczniowie, jak i nauczyciele, a takze jak wielka role odgrywaja w tej ocenie
indywidualne przekonania oraz poglady historyczno-polityczne (zwlaszcza
np. w klasach, gdzie bylo duzo harcerzy, ktérzy negatywnie odebrali filmowa
wizje opowie$ci Kaminskiego). Dekonstrukcyjna lektura tekstu, jesli zestawi-
my ja z innymi strategiami jego czytania, w sposéb szczegélny inicjuje lekture
krytyczna, podwazajaca dotychczasowe sady, opinie, a wiec réwniez interpre-
tacje formulowania watpliwo$ci zwigzanych z rozumieniem tego, co sig czyta.
Jesli, jak twierdzi Derrida, ,kazde czytanie jest niedoczytaniem”, to nie moz-
na wyczerpaé interpretacji i kazde odczytanie, jako niepelne i alternatywne,
bedzie niedoczytaniem nieskonczonych praktycznie mozliwosci tekstu. Bez
wzgledu na ocene dzieta Glifiskiego dyskusje na lekcjach byly bardzo zywe,
a wyprowadzone wnioski dalekie od jednoznacznej powierzchownosci, czego
Swiadectwem sg przytoczone w rozdziale po§wigconym Kamieniom na szaniec
wypowiedzi uczniéw. Jesli jesteSmy juz przy dekonstrukeji, to rodzi sig wat-
pliwo$¢ natury metodologicznej: czy film Glifiskiego mozna potraktowac jako
dekonstrukcje mitu bohaterskiego w zestawieniu z pierwowzorem literackimi
i rownoczeénie sam film poddac refleksji dekonstrukcyjnej? Wydaje mi sie, ze
tak. W filmie Glinskiego pojawia si¢ podwdéjny rodzaj ,,zakleszczenia”. Z jednej
strony mamy do czynienia z préba przybliZzenia bohateréw Kamieni na szaniec
dzisiejszemu odbiorcy, z drugiej — nastepuje tutaj wskrzeszenie mitu w no-
wej odstonie. Te ,,przyblizenia” zresztg odstaniajg i wtasne ,,pekniecia”: np. ze-
stawienie Szarych Szeregéw z Hitlerjugend — ryzykowne, sugerujace bowiem
przemocowy charakter meskich fantazji o braterstwie walki. Glinski, zarzuca-
jac Kaminskiemu estetyzacje bohater6w, sam réwniez ich estetyzuje: niby maja
by¢ zwyczajni, ale poprzez swoj wyglad staja sie niezwyczajni i atrakcyjni dla
widza. Mozna tez postawi¢ pytanie, na ile to bohaterstwo zostaje wchionigte
przez popkulture? Glinski przeciez postuguje sie jezykiem popkultury. Jak za-
uwazyli uczniowie, hasto reklamujace film ,przyjazn — mtodo$é¢ — wolnos¢”
brzmi nie tyle jak gest interpretacyjny, ile jak slogan reklamowy, typowy zabieg
marketingowy.

Strategie dekonstrukcyjng zastosowalam réwniez w wigzce poswieco-
nej Papuszy. Czy zatem mozna zdekonstruowaé zycie Papuszy, co proponu-
je uczniom? W tym wypadku chodzilo o lekture etyczna, wyznaczong przez
dekonstrukcje Derridy, jako zmaganie sie z innosScia, ktéra nie moze zostac
wchlonieta zaréwno przez obraz filmowy (na co wskazuje sama poetyka fil-
mu), jak i nasza interpretacje; o lekture pelng autorefleksji, ,,wrazliwosci” na
to, co inne, zaposredniczone tutaj przez innos¢ filmu. Z tego tez wynikata
trudno$¢ w obcowaniu z tym utworem, nieprzyswajalnym przeciez do konca
przez mlodziez szkolng. W wypadku Papuszy sama rekonstrukcja zyciorysu
okazuje sie jednoczesnie i dekonstrukcja (Swiadomoscig umownosci pewnych
figur, niemoznoscia dotarcia do tego, co inne, do ,tajemnicy” Papuszy). Dlate-
go ostatnie zadanie ,Kim jeste$, Papuszo” zostalo pomyslane jako tekst maja-
cy ,rozsadzi¢” wilasny sposéb konstruowania portretu tej postaci, dokonany
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wczesniej. W moim przekonaniu w wypadku trzech narzedzi do Papuszy, de-
konstrukcja ujawnita sig réwniez w sposobie konstruowania wigzek: najpierw,
podczas pierwszej lekcji, uczniowie skleja ,,porozbijany” celowo przez rezyse-
réw zyciorys bohaterki, by — mozna powiedzie¢ — kiedy osiagneli sukces, na
nowo go rozbic i tym samym podwazy¢ sklonnosé do gotowych formutek oraz
jednoznacznych sadéw. Chodzito wlasnie o wybrzmienie kategorii nierozstrzy-
galnosci.

Niezmiernie wazna okazata sie lekcja po§wigcona zmystowemu odbiorowi
opowiesci filmowej, w tym w jej relacji z literaturg. Literatura odwotuje sie
do wyobrazni odbiorcow, film jest juz jakas forma, zaproponowana przez re-
zysera, ukonkretnienia obrazéw. Filmowe konkretyzacje mogg nas wzruszac,
oburza¢ albo ranié. W kazdym razie unaocznione w filmowym medium sceny
przestuchania Rudego wywolaty wielkie emocje, a te — by méc przelozyc¢ je na
argumenty w dyskusji i pracy pisemnej — sprowokowaty uczniéw do wnikliw-
szego namystu zaré6wno nad tekstem literackim, jak i filmowym. Jak napisat
James Monaco, mtodzi czesto zdaja sobie sprawe, ze niektére filmy im szkodza,
ze staja sig Zrodtem przykrych doznan i przezy¢. Jego zdaniem czesto mamy do
czynienia z przemoca obrazéw: filmy gwalca nasza wrazliwo$¢ przez nieetycz-
ny sposéb, w jaki odrazajace rzeczy pokazuja**. Taki poglad na sceny przestu-
chania Rudego wyrazili niektérzy nauczyciele i uczniowie w swoich pracach.

Strategiami, ktére w sposéb szczegélny angazowaty uczniowska aktywnosc,
okazaly sig krytyka feministyczna oraz krytyka etyczna. Pierwsza dlatego, ze
m.in. prowadzila dyskusje w strone rél spotecznych i ich postrzegania przez
wspolczesng mlodziez, ujawniajac ogromna potrzebe podejmowania tematow
mowigcych o partnerstwie w zwigzku. Druga potegowata emocjonalne zaanga-
zowanie zwigzane z problematyka empatii, powigzang z kategorig swéj—obcy.
Rozwazania nad problemem asymilacji/tolerancji/odmiennos$ci/innoéci byty
papierkiem lakmusowym ukazujgcym mentalnosé wspélczesnego spoteczen-
stwa oraz dowodem na dosé¢ radykalne w sadach postawy wspélczesnej mto-
dziezy. Poczatkowo uczniowie wypowiadali negatywne sady o Romach, utoz-
samiajac ich z zebrakami, pijakami, ,nierobami”. W ten nie§wiadomy sposéb
potwierdzili ustalenia Elzbiety Piatek, opisane w artykule Dziecko wyobcowa-
ne. Edukacja polonistyczna wobec Romdéw®. Co jednak istotne, w toku zajeé
weryfikowali swoje wyobrazenia, dostrzegali, ze ukazana w filmie sytuacja
daleka jest od jednoznacznosci, co stanowi o wartosci Papuszy Krauzéw. Po-
znajac blizej los Romoéw, ich historie, kulture, obyczaje, uczniowie pokonywali
trudng droge oswojenia Innego. Ich wyjsciowa postawa byla zatem wynikiem
powtarzanych stereotypéw?®, niewiedzy, poczucia wyzszosci wlasnej kultury.

34 J. Monaco, Aaaiieeerrggh!: Film grozy (kontestacje krytyka), przel. L. Niedzielski,
,Film na Swiecie” 1984, nr 305/306, s. 75-76.

% Por. E. Pigtek, Dziecko wyobcowane. Edukacja polonistyczna wobec Roméw [w:] Edu-
kacja polonistyczna wobec innego, pod red. A. Janus-Sitarz, Krakéw 2014, s. 40-54.

3% Jak pisze E. Piatek, w polskiej mentalnosci funkcjonowaty dwa stereotypowe wize-
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Warto wiec pokazywac takie filmy, by obudzi¢ przekonanie, ze warunkiem zro-
zumienia Innego jest poSwiecenie mu czasu, uwagi, by nieco blizej mu sie
przyjrze¢ — wyjs¢ poza ,tatwe”, ,gotowe” oceny. Janus-Sitarz we wstepie do
ksigzki Edukacja polonistyczna wobec innego stusznie zauwazyta:

Stosunek do Innych, akceptacja badZ odrzucenie réznic i odmiennosci, sg czynni-
kiem ksztaltowania sig tozsamosci mtodych ludzi, przyjmowania przez nich i reali-
zowania okres$lonych wartosci i celéw. Wiedza o réznych kulturach, wyznaniach
Swiatopogladach nie tylko wzbogaca wewnetrznie, ale pozwala na szerszy zakres
wlasnego wyboru wartosci, poszukiwania glebszego sensu zycia®’.

Najczestszg reakcjg na to, co nieznane, jest dystansowanie sie¢ lub wyklu-
czanie. Nauka powinna sie zacza¢ od uswiadomienia mlodziezy zréznicowa-
nia kultur, wraz z calag towarzyszaca temu zjawisku ambiwalencja.

Narzedzia skupione wokél Body/Ciata udowodnity z kolei, jak wielka jest
potrzeba omawiania tekstow ukazujacych wspoélczesnosé, ktéra domaga sie in-
terpretacji i zarazem prowadzi nas w strone rozwazan natury etycznej. Czesto
nie sg to fatwe rozwazania, ale wlasnie na tym polega powinnos¢ polonisty, by
prowokowaé¢ do mys$lenia o tym, co trudne, niejednoznaczne, z czym cztowiek
prébuje, ale nie potrafi sig upora¢. Takim intelektualnym wyzwaniem byto od-
czytanie Body/Ciafa w relacji do Romantycznosci Mickiewicza, jakie zapropo-
nowalam w narzedziu opartym na strategii intertekstualnej. Okazatla sie ona
— wedlug wypelnionych ankiet — najblizsza nauczycielom. By¢ moze i dlatego,
ze jest w szkole znana, czesto siegaja po nig réwniez autorzy podrecznikow.
Co prawda jej stosowanie w szkolnej praktyce bywa zawezane, ograniczane do
urozmaicajgcego tekst gtéwny kontekstu, ktéry nie poszerza wyktadni interpre-
tacyjnej, ale uatrakcyjnia tylko podstawowy jej sens. Tymczasem, jak zauwaza
Eugeniusz Cyniak:

Kierunki analizy intertekstualnej nie zalezg jednak tylko od uczniéw i nauczycieli,
uwarunkowan dydaktycznych czy literaturoznawczych. Wyznacza je réwniez samo
dzieto literackie, jego nasycenie intertekstualnoscia, bezposrednio dostrzegalna,
a wiec to, w jakim zakresie jest dla uczniéw i nauczyciela widocznym intertekstem,
w jakim stopniu §wiat prezentowanych idei i wartosci, struktura artystyczna nosi
znamiona kontynuacji, nawigzan do przeszlosci literackiej, w jakim za$ jest $wiado-
mie nacechowana indywidualna, oryginalna twérczoscia. Nie chodzi jednakze tylko
o odkrywanie, konkretyzowanie, opis, poréwnywanie owych nawiazan, co bylo ty-
powe dla pozytywistycznej wplywologii i komparatystyki. Intertekstualne rozwa-
zania w obrebie wyznaczonej przestrzeni traktujg czynnosci wpltywologiczne jako
wstepne, nie ograniczaja sie do ukazania i zestawiania motywo6w i form podawczych
zaczerpnietych od innych twércéw. Istotnym zadaniem dydaktycznym nauczyciela-
-intertekstualisty i jego wychowankéw bedzie formutowanie odpowiedzi na pytania

runki Cygana: tanczacego woké! ogniska rozspiewanego muzyka i wolnego wedrowca
oraz réwnolegle oszusta, zlodzieja, klamcy (E. Pigtek, Dziecko wyobcowane..., s. 43).

37 A. Janus-Sitarz, Obszary wykluczenia i obojetnosci [w:] Edukacja polonistyczna wo-
bec innego..., s. 10.
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o funkcje, role, znaczenie dostrzezonych nawigzan w analizowanym tekscie. Jakie
sg formy modyfikacji i w jakim celu tworca tych zmian dokonat?%®

Wtasnie to ostatnie pytanie: ,,w jakim celu twérca dokonat takich modyfi-
kacji?” stalo sie przedmiotem rozwazan na lekcji, w trakcie ktérej poddawano
refleksji relacje dzieta Szumowskiej wobec utworu Mickiewicza, a ktérej cen-
trum wyznaczala jedna z uczniowskich refleksji: ,,Szumowska prowadzi dia-
log z Mickiewiczem i romantyzmem. Dopiero w tym zestawieniu film zyskuje
prawdziwe znaczenie. Ona idzie dalej nawet, bo prokurator poddaje sie sile
Anny i jej ulega, odwrotnie niz medrzec w Romantycznosci. Jak w Dziadach,
tak w filmie umarli przyczyniajg sie do przemiany zywych, po to méwig im
swoje prawdy, a tu pisza listy za sprawa medium” (BC, 5).

Interpretacja intertekstualna pozwolita réwniez na zmiang sposobu postrze-
gania przez uczniow wideoklipu czy piosenki (mam tu na mysli 4.30 Dawida
Podsiadty): ,dzieki tej lekcji uswiadomitam sobie, ze zyje w Swiecie tekstow,
ktére na nas oddziatujg, wplywaja na nas, opowiadajg nam historie” (KS, 11),
,higdy na lekcji nie omawialismy teledysku, szkoda, bo to §wietna zabawa”
(KS, 12), ,nie sadzilem, ze Dawid Podsiadlo jest tak inteligentny, by wymy$li¢
taki test i taki scenariusz, fajnie bytoby mie¢ wiecej takich lekcji, bo dzieki
nim dostrzegam co$, co normalnie bym nie zauwazyl” (KS, 10). Podobnej re-
fleksji doczekata sie przestrzen ludzkiej egzystencji i przestrzen ukazywana
na ekranie (Body/Cialo i strategia geokrytyczna): , przestrzen, w ktérej zyje, ma
znaczenie, wplywa na mnie, podobnie jak na bohateréw Body/Ciala. To nie jest
jakas tam bajeczka o osobach z innego $wiata, zyjacych ponad stan, majgcych
wszystko. To ludzie tacy jak my, tacy jakich spotyka [sig] w tramwaju” (BC, 6).

W rezultacie etap testowania narzedzi wykorzystujacych alternatywne wo-
bec strukturalizmu strategie interpretacji budzi duze nadzieje, Zze nauczani nie
sg skazani na lekcje sobie obojetne, istniejace obok nich samych i ich swiata,
a uczacy — na uczniowska biernos¢ i brak zainteresowania. Uczniowie pogte-
bili swoje umiejetnosci zwigzane z ,,odczytaniem” filmu, ale przy tym uswia-
domili sobie, ze pelny odbiér wymaga kompetencji i erudycji, a wiec zdoby-
wana przez nich wiedza nie istnieje sama dla siebie, ale pozwala im wiecej
dostrzec, przemysle¢, poddac analizie. I — co najwazniejsze — od spontanicznej
gotowosci do rozmowy o filmie czy tekscie literackim z nim dialogujgcym po-
trafili przejé¢ do ,gotowosci” jego/ich interpretacji, w ktérej uruchomiali swoje
argumenty, formy refleksji, namystu. Z kolei testujacy narzedzia nauczyciele
u$wiadomili sobie mozliwo$ci zwigzane z wielo$cig strategii i orientacji inter-
pretacyjnych, a wiec i z wyborem oraz weryfikacja dotychczasowych formut
pracy nie tylko z takim tekstem kultury, jak film, ale i tekstem literackim. Po-
nadto zastosowanie réznych strategii interpretacji w stosunku do tego samego
tekstu, a w zwigzku z tym i réznych jego sposobéw rozumienia, przekonato

3 E. Cyniak, O intertekstualnosci w szkolnym odbiorze dziefa literackiego, ,Acta Uni-
versitatis Lodziensis. Folia Litteraria Polonica” 2002, nr 5, s. 261-277.
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testujacych, ze i w szkolnej rzeczywistosci réznorodnosé interpretacyjna moze
zaistnie¢ w sytuacji lekcyjnej, a uczniowie moga w petni by¢ jej wspéttwoércami.

Fakt, ze kazdy pojedynczy akt interpretacji wypowiada jakis sens w jeden
okreslony sposéb, nie wyklucza, ze sensy tekstu mozna wyrazac na rézne spo-
soby. Natomiast interpretacja musi pojawia¢ sie zawsze, gdy czytelnik/widz
spotyka sie z czyms, co nie jest dla niego jednoznaczne, co wywoluje zastano-
wienie. Ksztalcenie umiejgtnosci interpretacji bedzie mozliwe tylko wéwczas,
gdy przestrzeni niejednoznacznosci uczen nie bedzie omijat czy zastepowal jej
~gotowa” i niepoddang refleksji opinia; tylko wéwczas, gdy uzna jg za wartg
zastanowienia. Proces testowania przedstawionych w tej czesci pracy narzedzi
dydaktycznych wskazuje, ze film otwiera uczniowska droge do namystu nad
tym, co skomplikowane, trudne, a co réwnoczeénie przynalezy nie do cudzego,
ale do jego $wiata.



Zakonczenie

W swojej pracy traktuje film (podobnie jak w podstawie programowe;j
z 2009 roku) jako zlozony tekst kultury, a edukacje filmowa — jako ksztalcenie
umiejetnosci pracy z tekstem szczegblnie skomplikowanym, bo wykorzystuja-
cym w formie zsyntetyzowanej i koncepcyjnie spéjnej ré6zne inne teksty kultu-
ry. Ten wielopoziomowy charakter filmu daje wyjatkowa szanse na ksztalcenie
uczniowskich umiejetnosci interpretacji, w ktérej w rozumieniowej wykladni
koresponduja ze soba chociazby obraz, dzwiek (muzyka) i stowo. Dlatego szko-
da, ze interpretacyjna obecno$¢ filmu na lekcjach polskiego wciaz pozostaje
problemem. A przeciez — nawet gdyby powstal oddzielny przedmiot poswie-
cony edukacji filmowej czy raczej: medialnej — to i tak film powinien wspot-
tworzy¢ lekcje polskiego. Powinien, bo uczen wspétistnieje z réznymi tekstami
kultury, wspélistnieje z nimi takze literatura; w dodatku kazda literatura, a wiec
nie tylko ta z XX i XXI wieku. Taki po prostu jest §wiat, w ktérym istniejemy,
a edukacja polonistyczna nie moze istnie¢ obok niego, bo to wyosobnienie jest
jednym z powodéw kryzysu czytelniczego. Bobinski zwraca uwage na koniecz-
nos$¢ redefinicji przedmiotu jezyk polski, uznajgc za jego najwazniejsza funkcje
wprowadzenie mlodego czlowieka w sfere kultury z calym jej wewnetrznym
bogactwem i zréznicowaniem'. Zdaniem Markowskiego kultura jest sposobem
zestrajania wszystkich mozliwosci, jakie ludzie wynajduja, by ich egzystencja
stala sie zrozumiata dla innych i dla nich samych?. Przeciez zar6wno w literatu-
rze, jak i w sztuce chodzi o to samo: o transpozycje rzeczywistosci. Pilch z kolei
zauwaza: ,Istotg sztuki, poezji, literatury jest [...] interpretacja rzeczywistosci,
transpozycja tej rzeczywistodci poprzez linie formy, barwy, frazy i metafory
po to, by wyrazi¢ i wypowiedzie¢ o nich swéj sad”®. W przekonaniu autorki
Form wyobrazni ta §wiadomo$¢ niejako wymusza zmiane formuty przedmiotu
oraz zmiang postawy nauczyciela polonisty, ktéremu wyznacza sie: ,,twoércza,
kreatywna role [...] jako przewodnika po przestrzeniach literatury, sztuki, kul-
tury; role kogo$, kto ogarnia calos¢, sklada jg z fragmentéw — z fragmentow
nowoczesnych i tradycyjnych”. Nauczyciel peini funkcje posrednika miedzy

1 Zob. W. Bobinski, Oswoi¢, poznad, przyjqé. Film jako przestrzen polonistycznych spo-
tkan z Innym i innosciq [w:] Edukacja polonistyczna wobec innego..., s. 100.

2 Por. M.P. Markowski, Wrazliwosé, interpretacja, literatura, ,Teksty Drugie” 2010,
nr 1/2 (121-122), s. 110.

3 A. Pilch, Formy wyobrazni. Poeci wspélczesni przed obrazami wielkich mistrzéw, Kra-
kéw 2010, s. 264-265.

4 Tamze, s. 265.
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uczniem a odbiorem tekstu, dlatego musi by¢ wyposazony w narzedzia inter-
pretacyjne, réwniez te poststrukturalistyczne.

Skoro zatem nauczyciel ma by¢é owym przewodnikiem po roznych prze-
strzeniach kultury, to szczeg6lng przestrzenig polonistycznych wedréowek
powinien sta¢ sig i film, jako ze jedna z cech konstytutywnych wspétczesnej
kultury jest jej audiowizualno$é. Bobiniski wylicza czynniki konstytuujace owo
uniwersum audiowizualnosci; sg nimi: wielomedialno$é¢ (obecnos¢ tekstow
kultury o réznych wcieleniach semiotycznych - obrazkowych, filmowych,
dzwigkowych), intermedialno$¢ (relacja miedzy mediami) i transmedialnosé
(przechodnio$¢ kulturowych tematéw i watkéw w coraz to nowe szaty semio-
tyczne)®. To sprawia, ze zmianie ulega rowniez odbiorca tego uniwersum®. Aby
nie straci¢ z nim kontaktu, bo przeciez o to chodzi kazdemu uczacemu, warto
o najistotniejszych dla ucznia problemach, buntach, niepokojach zwigzanych
Z jego interpretacjg $wiata rozmawiac¢ i poprzez film — tym bardziej ze otwiera
on ucznia w sposéb naturalny na wieloaspektowos¢ form wspétczesnej kultu-
ry. I odwrotnie: inne formy kulturowej dziatalnosci odwotuja sie czesto wia-
$nie do filmu’.

Praktyka szkolna, podobnie jak badania jej poswiecone?, wskazuja za-
razem, ze za odbiorcza bliskoscig filmu i form audiowizualnych nie podaza
uczniowska umiejetno$¢ wypowiadania sig na ich temat, gdyz z reguty mtodzi
odbiorcy nie potrafia swych wrazen i przezy¢ zwerbalizowa¢ w spos6b wy-
kraczajacy poza zdawkowe konstatacje. Moim zdaniem alternatywne wobec
strukturalizmu strategie pracy z tekstem filmowym pozwalajg na uwolnienie
ducha interpretacji wsréd uczniéw. Co wiecej, daja one szanse ksztalcenia tej
umiejetnosci na lekcjach polskiego réwniez w stosunku do samej literatury.
Bo w uwolnieniu ducha interpretacji chodzi tak naprawde — na co wskazuje
Wojciech Chyta® — o uwolnienie jgzyka uczniowskiego odbioru. Proces inter-
pretowania filmu ciekawie ujeta Jakubowska, wskazujac réwnoczes$nie na jego
zanurzenie w jezyku:

® Por. W. Bobinski, Oswoié, poznac przyjqc..., s. 100.

6 Por. W.J. Burszta, Nowe formy uczestnictwa w kulturze..., s. 141.

7 Przykladem takiej zaleznosci jest chociazby bardzo interesujaca propozycja potacze-
nia protest songu z filmem. Por. M. Latoch-Zielinska, ,,W nieugietym protescie przeciw
ztu kryje sie cala sdl zycia”. Protest songi w tradycji kulturowej i przestrzeni edukacyjnej
[w:] B. Myrdzik, I. Morawska, M. Latoch-Zielinska, Przestrzenie rzeczywiste i wyobrazo-
ne. O roli kulturowego doswiadczenia przestrzennosci. Szkice i studia z edukacji poloni-
stycznej, Lublin 2016, s. 356-358.

8 Por. K. Biedrzycki, P. Bordzot, A. Hacia i in., Dydaktyka literatury i jezyka polskiego...
9 W artykule Pytanie o status analizy (na marginesie ,,semantycznej” i ,,strukturalnej”
analizy filmu) napisat, ze ,,funkcja analizy filmu nie jest przedstawiac [...] To, co w niej
przychodzi, to sam jezyk, przygoda jezyka, ktérego nadejScie nigdy nie prze-
staje by¢ S§wigtowane” [podkr. — M.S] — W. Chyta, Pytanie o status analizy (na
marginesie ,,semantycznej” i ,strukturalnej” analizy filmu) [w:] Interpretacja dziela fil-
mowego. Teoria i praktyka, pod red. E. Nurczynskiej-Fidelskiej i P. Sitarskiego, L6dz
1995, s. 19).
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[...] szukam pomystu dla swojej analizy, ale takze peknie¢ miedzy tym, co odnala-
ztam. Wskazuje na rézne mozliwe tropy i kierunki wobec ,,watkéw znalezionych”
w tekscie, pokazuje rozne zestawienia probleméw wedlug réznych kluczy, a wszyst-
ko dzieje sie w jezyku i poprzez jezyk: pod jego znaki zapytania, wielokropki,
wahania®.

Owo szukanie pekniec¢ jest niezwykle wazne, bo przeciez nie chodzi jedy-
nie o uruchomienie emocji, ale o przejscie od nich do refleksji intelektualnych,
wyobrazniowych — albowiem gdy mamy do czynienia z czyms, co jest niejed-
noznaczne, otwiera sie pole do interpretacji. Zdaniem Markowskiego najpierw
jest wrazliwo$¢, potem za$ przychodzi poznanie, ktére musi sie odwola¢ do
wrazliwosci. Kiedy natomiast wrazliwos¢ zostaje wykluczona, poznanie nie
ma sie na czym oprzec:

Adorno jednak stusznie powiada, ze wrazliwo$¢ nie wyklucza teorii, ,ktéra inspi-
ruje interpretacje i z niej czerpie”. Miedzy wrazliwos$cia, ktéra interpretuje Swiat
i teoria, ktéra jest dla niej inspiracja, nie ma konfliktu®*.

Interpretacja zatem, wychodzac od wrazliwosci, powinna wykazagé, jak cos
zostato ukazane, w jaki spos6b wypowiedziane, dlaczego wlasnie w takiej for-
mie. Jest to oczywiScie uzaleznione od poziomu wiedzy, znajomos$ci procedur
analitycznego postepowania, a to z kolei wymaga samodzielnoéci myslenia,
znajomosci kontekstow, dostrzegania sygnatéw powigzan w dziele i taczenia
ich w znaczeniowa calosc.

W $wiecie, ktéry tak gwaltownie sie zmienia, nie mozemy wcigz dryfowac
po powierzchni. Potrzebujemy poglebi¢ obraz samego siebie, innych ludzi
i $wiata. To warunek konieczny do nadania sensu wlasnej egzystencji. Przeka-
zy audiowizualne majg wplyw na nasze rozumienie oraz postrzeganie $wiata,
bo uobecniajg rzeczywistosc¢. Jezeli chcemy rozumieé swiat, musimy rozumieé
sposoby, za pomocg ktérych inni ludzie objasniajg i komentuja rzeczywistosé.
Dokona sig to jedynie wéwczas, gdy zrozumiemy jezyk, poprzez ktéry ludzie
konstruuja symboliczng przestrzen wlasnej egzystencji, czy bedzie to jezyk
literatury, czy filmu. Podobnie - jak zauwaza Markowski — jezeli chcemy ro-
zumie¢ innych ludzi, musimy przyglada¢ sie ich sposobom interpretowania
zycia'?. Zarowno filmy, jak i literatura dajg nam obraz Swiata zinterpretowany
przez kogo$ innego, oméwiony przez innych, tyle Zze, przypomne w tym miej-
scu raz jeszcze stowa Biedrzyckiego: ,caly proces oswajania rzeczywistosSci
przez czlowieka jest interpretowaniem: to, co nowe poznajemy przez pryzmat
juz znanego, dla opisania faktow i rzeczy uzywamy stéw, ktére juz poznawana
przestrzen porzadkujg, a wiec stanowig wyraz jakiego$ jej odczytania i nada-
nia jej sensu. Nie ma §wiadomego istnienia poza interpretacja”**. Ewa Nowak

10 M, Jakubowska, Zeglowanie po filmie, Krakéw 2006, s. 33.
M.P. Markowski, Wrazliwos¢, interpretacja, literatura..., s. 104.
Por. tamze, s. 112.

K. Biedrzycki, Interpretacja — szkola rozumienia..., s. 161-162.
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dodaje, ze dzieki przygotowaniu do sztuki interpretacji w szkole w przysztosci
uczen bedzie empatycznym lekarzem, precyzyjnym hydraulikiem, prezesem
wizjonerem, jednym stowem — madra, wrazliwg, twércza jednostka, bo uczenie
interpretacji to ksztalcenie wrazliwo$ci na drugiego cztowieka, w tekst zawsze
jest bowiem wpisany czlowiek ze swojg wizjg Swiata'.

Autor tekstu Wrazliwos¢, interpretacja, literatura, do ktérego wielokrotnie
tutaj sig odwoluje, pisze w apelatywnym tonie: interpretuj i pozwol intepre-
towa¢ innym". Taki cel przy$wiecal praktycznej czesci tej pracy, ktéra byta
swiadectwem mojej interpretacji, a zarazem otwierala przestrzen dla uczniow-
skiej refleksji. Interpretacje uwazam za kluczowa umiejetnos$¢, postrzegam ja
jako jedyng uczniowskg szanse na zadomowienie si¢ w prawdziwym Swiecie:
trudnym, niejednoznacznym, pelnym probleméw; w Swiecie, w ktérym jest
sie uczestnikiem kultury, a nie tylko jej bezrefleksyjnym konsumentem. Swia-
domos¢é wielosci strategii i orientacji interpretacyjnych daje nauczycielowi
mozliwo§¢é wyboru, weryfikacji metod oraz narzedzi pracy z tekstem kultury.
Mam nadzieje, ze zaprezentowane w drugiej czeSci pomysty interpretacyjne,
oparte na poststrukturalistycznych orientacjach, zaistniejag w metodyce pracy
z filmem na lekcji i przeloza sie na poglebienie uczniowskiej umiejetnosci in-
terpretacji w ogdle.

' Por. E. Nowak, Instalacje plastyczne w doskonaleniu sztuki interpretacji [w:] Ikonicz-
ne i literackie teksty w przestrzeni nowoczesnej dydaktyki, pod red. A. Pilch, M. Rusek,
Krakow 2015, s. 170.

15 M.P. Markowski, Wrazliwo$d, interpretacja, literatura..., s. 117.
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Sitarski Piotr 295

Siwiec Adam 109

Skarga Piotr 27

Skawinski Ryszard 37, 38

Skoczylas Ludwik 9, 26-29, 32, 33, 35

Skorecka Iwona 147

Skowronek Bogustaw 77, 78, 88, 96, 103,
107, 117, 118, 146, 157
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Skrzypczak Jézef 93

Stawiniska Joanna 247

Stawinski Janusz 214

Stowacki Juliusz 19, 35, 123

Smith John N. 112

Smith Murray 104

Smoktunowski Innokientij 153

Smolen-Wasilewska Elzbieta 68

Sobchack Vivian 195-197, 202

Sobczak Kornelia 196, 202

Sobczyk Katarzyna 152

Sobolewski Tadeusz 157, 282

Sokolicz-Wroczynski Jan 34

Sokotowska Anna 71

Solski Ludwik 152

Sosnowski Michat 22

Sowiniski Grzegorz 168

Spielberg Steven 77, 118

Stanistawska Olga 152, 168, 176, 183

Stanczyk Marta 196, 202

Stepowski Marian 9, 31, 32, 42

Stolarska Bronistawa 47, 65

Subbotko Donata 213, 225, 233

Suncin Consuelo 154, 171

Stiskind Patrick 112

Swinarski Konrad 92

Swoboda Tomasz 272, 282

Swystun Katarzyna 147

Szahaj Andrzej 203, 208

Szczepanski Tadeusz 86, 215, 225

Szczerba Jacek 153, 183

Szczukowski Dariusz 146, 152

Szekspir William 123

Szober Stanistaw 42

Szukszyn Wasilij 71, 75

Szuman Stefan 61

Szumowska Matgorzata 13, 146, 158,
159, 252, 253, 260, 261, 263-265,
271, 272, 277, 282-284, 292

Szwykowski Jan 163, 170, 171, 178, 183

Slesicki Tomasz 187

Slésarz Anna 114, 115

Tarkowski Andrzej 83

Tarzan wtasc. Wladystaw Wajs 214, 216,
220, 221, 223, 239, 248, 249

Tati Jacques wlasc. Jacques Tatischeff 71

Taylor Don 71

Thompson Kristin 103
Toeplitz Jerzy 43, 63
Tokarczyk Jolanta 263

Tolkien John Ronald Reuel 112
Tomaszewska Grazyna 152
Tymiakin Leszek 116

Ulinska Halina 13, 75, 76, 93, 148
Uminski Wladystaw 18
Urbanczyk Andrzej 21

Uryga Zenon 78, 141, 142

Vega Patryk 100
Vergano Aldo 57

Verne Juliusz 123
Vovelle Michel 272, 282

Wachowicz Barbara 199, 206, 208, 209,
211

Wajda Andrzej 63, 71, 75, 83, 93, 114,
115

Wajnsztok Wiadimir 71

Wajs Dionizy 219, 220-222, 224, 248

Walczak Arkadiusz 146

Walery$ Zbigniew 213

Waligéra Janusz 97, 111, 144

Walulik Agnieszka 152

Waters Lindsay 150

Welles Georg Orson 71, 83, 152

Wexler Haskell 71

Wiatr Krzysztof 154, 171, 176, 183

Wierzewski Wojciech 72, 73, 94, 113

Wiktorow Riczard Nikolajewicz 71

Winiecka Elzbieta 215, 225

Wiséniewska Agnieszka 282

Witczak Witold 38

Witek Piotr 79

Wlodarczyk Anna 234

Wtlodek Roman 20

Wohl Stanistaw 55

Wojciechowski Kazimierz 42

Wojnar Irena 61

Wotk Marcin 203, 208

Wozniakowski Henryk 152, 154

Woycicki Kazimierz Wladystaw 17

Wystouch Seweryna 76, 113, 141
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Wysocka Wanda 37
Wysocki Konstanty 37
Wyszynski Zbigniew 21, 23, 32, 35, 36

Zagajewski Adam 272

Zahorska Wanda 45

Zajicek Edward 10, 24, 56
Zanussi Krzysztof 71, 75, 83
Zasacka Zofia 112, 155
Zawadzki Tadeusz 190, 202
Zawi$linski Marcin 87

Zazzo René 61

Zdrenka Marcin 203, 208
Zebritinas Artinas 153
Zeidler-Janiszewska Anna 80, 108
Zinnemann Fred 71

Ziolo Elzbieta 154, 171, 176, 183
Zygadto Tomasz 93

Zebrowska Maria 61

Zeromski Stefan 35, 51

Zmijewska-Kwireg Sylwia 146

Z61kiewski Stefan 135

Zurek Stawomir Jacek 124, 125, 131,
132, 137

Zychlinski Arkadiusz 14, 149-151

Zygulski Kazimierz 62

Zyto Kamila 203, 209, 311



,,Publikacja autorstwa dr Marii Szoski, ktora trafia do rak czytelnikow, jest ksigzka potrzebna i przez
wielu odbiorcow oczekiwana. Przede wszystkim uciesza sie z niej liczni nauczyciele polonisci,
ktoérzy wiaczaja film do szkolnego dyskursu polonistycznego i traktuja go jako petnoprawny tekst
kultury, domagajacy sig $wiadomego, krytycznego i kompetentnego odbioru. Z radoscia, jak sadze,
powitaja te publikacje uczestnicy dyskusyjnych klubéw filmowych, edukatorzy filmowi, studenci
polonistyki, by¢ moze takze adepci filmoznawstwa. W koncu — wiele korzysci moga z niej
zaczerpna¢ uczniowie licedw i technikow, ktorzy zechca poglebic swoja refleksje o filmie —
zarowno jako konkretnym dziele sztuki kinematograficznej, jak i dziedzinie tworczej wypowiedzi.
Ksiazka moze bowiem okazac¢ si¢ pomocna w ksztattowaniu swoistego mechanizmu myslenia
o filmie, w inicjowaniu refleksji na temat doswiadczenia indywidualnego spotkania z dzietem
ekranowym?”.

Z recenzji dra hab.Witolda Bobinskiego, U)
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