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Summary

From the pedagogy of the collective to collectivizing pedagogy. Educational ideas of
Anton Makarenko from the perspective of philosophy and pedagogy of commonality

The purpose of this paper is to highlight the continuing relevance of some elements of Anton Ma-
karenko’s pedagogical thought. My other aim is to reinterpret those elements in the light of con-
temporary theories of commonality and communal education. The category that is reinterpreted in
relation to the modern theories of the production of the common and the new forms of being together
that thus produced, is Makarenko’s notion of the “collective”. Based upon this, I propose an idea of
a collectivizing pedagogy, that is a remedy for the current neoliberal delegitimization of all forms of
common identity, and the latter’s effects such as incapability of imagining (and consequently teach-
ing about) the possibility of a communal, solidary action.
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Niepowodzenie Idei pozostawia nas z brakiem wyboru (...).
Bez wyboru — mowie ci!
(Badiou 2010: 5)

Potrzebujemy nowego stownika i nowych ram konceptual-
nych, ktore umozliwig zrozumienie wspotczesnego swiata.
(Hardt i in. 2005: 375)

Dziesig¢ lat po transformacji ustrojowej w Polsce, Aleksander Lewin, opisujac sympto-
matyczne zapomnienie tworczosci Antoniego Makarenki po 1989 r. — kiedy to jego ksigz-
ki ,,znikly z bibliotek, lektur, wyktadow, a nawet uprzatni¢to je z piwnic” (Lewin 1999:
13) — zwroécit uwage, ze tego rodzaju charakterystyczne ,.tendencje czy nastawienie (...)
wyrastaja z og6lnej atmosfery, jaka wytwarza si¢ w pewnych okresach historycznych,
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przetomowych” (Lewin 1999: 14). Przetom transformacyjny w krajach Europy Wschod-
niej i Srodkowej wigzat si¢ natomiast z rodzajem ,,postsocjalistycznej alergii” (Szkudlarek
2009: 227-228), sita rzeczy dyskwalifikujacej oraz potepiajacej wszystko, co wywodzito
si¢ badZ mogto by¢ kojarzone z minionym systemem (Lewin 1999; Eyal i in. 2000). Nie
powinno to dziwi¢, spoteczna zmiana dokonuje si¢ zwykle dzigki specyficznym i zlozo-
nym spotecznym mechanizmom: ,,mechanizmom delegitymizacji hegemonicznych ide-
ologii, ktore usprawiedliwiajg konkretng logike stratyfikacyjna oraz mechanizmom pro-
dukcji kontr-hegemonii — prawdopodobnie jedna z najbardziej znaczacych rewolucyjnych
aktow w historii” (Eyal i in. 2000: 70).

Kontr-hegemoniczny — glownie neoliberalny (Rutkowiak, Potulicka 2010) — dyskurs
potransformacyjny, skutecznie ,,skryminalizowal” (Chutoranski, Szwabowski 2016: 55),
zakwestionowat i w efekcie wyeliminowat na prawie trzydziesci lat z dyskursu publicz-
nego — w tym przede wszystkim réwniez edukacyjnego (Starego 2016) — jezyk, umoz-
liwiajacy konceptualne uchwycenie zréoznicowanych form tozsamos$ci zbiorowych oraz
kolektywnych. Chociaz przez jaki§ czas mozna byto méwi¢ o ograniczeniu dyskursu
do dwoch ideologicznych rejestrow — poza jego hiperindywidualistyczna (Megczkowska
2007), neoliberalng odmiang, widoczny byt esencjalizujacy wspolnote dyskurs konserwa-
tywny czy komunitarianski (Szahaj 2000), to jednak ostatecznie za podstawowy budulec
spotecznej rzeczywistosci ,,uznana” zostala jednostka oraz jej racjonalnie pojety interes
do ewentualnego zrzeszania si¢ i budowania czasowych, ekonomicznie wymiernych soju-
szy. W takiej perspektywie zywo promowane — szczeg6lnie w dyskursie edukacyjnym —
quasi-wspolnotowe idee, spoteczenstwa obywatelskiego oraz kapitatu spotecznego nie sg
niczym innym niz odzwierciedleniem powszechnej neoliberalnej kontraktualizacji i tym
samym utowarowienia stosunkow spotecznych (Bihr 2008).

To co zapomniane czy wyparte ma jednak tendencje do powracania — i jako takie, nie-
koniecznie w najbardziej pozadanych spotecznie formach: ,,Hegemonia wcigz organizuje
wyparcie, a zatem i wcigz potwierdza nawiedzenie. Nawiedzenie przynalezy strukturze
wszelkiej hegemonii” (Derrida 1994: 34, za Szkudlarek 2009: 230). Parafrazujac Jacquesa
Derride, Tomasz Szkudlarek, w kontekscie deficytow polskiego radykalnego teoretycz-
nego stownika potransformacyjnego, zwraca uwage na specyficzng logike zapomnienia
i znieksztatconego nawiedzeniem przemieszczonego powtorzenia tego co wyparte (Szku-
dlarek 2009: 230). W efekcie, kolejne, bardziej kompulsywne proby wyparcia, generuja
coraz bardziej znieksztalcone formy powracania wypieranego: chociazby ,,solidarnosci
spod znaku postaw integrystycznych i fundamentalistycznych”, czy ,,nemezis neoliberali-
zmu w postaci quasi-tradycyjnych form tozsamosci” (Juskowiak 2015: 82).

Oznacza to, ze mimo redukcji jezyka, potrzeba do identyfikowania si¢ z kolekty-
wem nie tylko nie moze zosta¢ usunigta, ale zdolna jest do skutecznego odnajdywania
alternatywnych, niedemokratycznych drég ujscia (Ruitenberg 2010), czego doskonalym
przyktadem jest wzrost popularnosci — nie tylko w Polsce — nacjonalistycznych, szowi-
nistycznych, ksenofobicznych, militaryzujacych i faszyzujacych wspolnot obywatelskich
(Starego 2016). W $wietle tego, dalsze wypieranie jezyka wspolnot, zbiorowosci i kolek-
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tywow nie wydaje si¢ by¢ najlepszym sposobem na zazegnanie poglebiajacego si¢ spo-
fecznego kryzysu. Tym co w obecnej sytuacji niezbedne to raczej nowe badz odnowione
i edukacyjnie zagospodarowane ,,dyspozytywy kolektywno$ci” — a wiec umozliwiajace
solidarnos¢, wyrazanie kolektywnego stanowiska i potrzebe bycia i stawania si¢ razem,
nowe formy wspolnotowosci (Marzec 2016: 121).

Celem artykutu, w tak zarysowanym kontekscie nie jest kolejna, szczegdtowa rekon-
strukcja, obszernie w literaturze przedmiotu opracowanej Makarenkowskiej i ogdlniej
— radzieckiej — koncepcji kolektywu (Lewin 1967; Nowikowa 1982; Moroz 1963), ale
wskazanie na zywotno$¢ niektorych jej elementoéw oraz proba ich rekontekstualizacji i re-
interpretacji w §wietle nowych koncepcji tego co wspoélne, a tym samym, dalekiej od esen-
cjalizowania, edukacji wspdlnotowosci. Nie chodzi wigc o kolejne opracowanie metodyki
wychowania kolektywnego, ale o ukazanie, w nowym teoretycznym kontekscie, ogdlnej
filozofii edukacji kolektywne;.

U podstaw tego zamierzenia lezy zalozenie — stojace w samym centrum pedagogiki
kolektywu — o koniecznos$ci przesunigcia dominujacego, indywidualistycznego, bo skon-
centrowanego na jednostce i jej kompetencjach, paradygmatu edukacyjnego, w strong
tego co zaposrednicza oraz mediuje mi¢dzyjednostkowe relacje, umozliwiajac tym sa-
mym ciggly proces wytwarzania tego co wspolne (Starego 2016a).

Makarenkowski kolektyw w perspektywie kreacyjnej ontologii zbiorowosci

Jak podkresla Astrid Meczkowska-Christiansen, charakterystyczne dla nowozytnej pe-
dagogiki zatozenie, ze ,ksztaltowanie podmiotowosci indywiduow tworzy podstawe ist-
nienia spotecznej wigzi, wspotdecydujacej o podmiotowosci spoleczenstwa jako catosci”
oraz moze stanowi¢ — bedacy naturalnym efektem edukacyjnych oddziatywan —,,”pomost’
pomiedzy indywidualnym ‘ja’ i spolecznym ‘my’”, nalezy traktowac jako zdecydowanie
zbyt optymistyczne (Meczkowska 2007: 349). Innymi stowy moéwiac, trudno znalez¢ uza-
sadnienie dla twierdzenia, ze przez wychowawczy wplyw na jednostke i przy koncentra-
cji na jej zindywidualizowanych cechach, zrealizujemy spoteczne cele edukacji (Moroz
1963). Lewin, odnoszac si¢ do podobnego problemu wychowania spotecznego, w postaci,
jak je trafnie nazywa ,,indywidualistycznego uspotecznienia”, zwraca uwagg, ze jego isto-
ta nie jest rozwijanie spotecznego nastawienia uczennic i ucznidéw w petnym tego stowa
znaczeniu, ale ,,zaaplikowanie mtodziezy takiej dawki uspolecznienia, ktéra niezbedna
jest, by jednostka mogta bez wickszych ktopotow przystosowac si¢ do istniejacego ukta-
du stosunkow spotecznych” (Lewin 1967: 50). W opisanych wypadkach uspotecznienie
jest albo teoretycznym mirazem albo peni funkcj¢ minimalnego warunku spotecznego
istnienia jednostek.

W nieco innym $wietle problem spotecznie zorientowanego wychowania stawia jeden
z amerykanskich filozofow edukacji — Tyson Lewis. Jego zdaniem ,,szkoly s3 instytucjo-
nalnym miejscem normalizacji pewnych form kolektywnosci, ktore konstytuuja politycz-
ng nie§wiadomos$¢ uczennic i uczniow” (Lewis 2008: 255). Oznacza to, ze w instytucjach
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edukacyjnych, bez wzgledu na wdrazane cele wychowawcze, zawsze mamy do czynienia
z obecno$cig i tym samym socjalizacyjnym wptywem jakiej§ okreslonej formy zbioro-
wosci. W takiej perspektywie wszystkie mozliwe odmiany szkolnych relacji spotecznych
stanowia w istocie ukryta teologi¢ polityczna, ktora faczy normatywne ujgcia interakceji
edukacyjnych z szersza perspektywa politycznej organizacji, politycznej walki czy histo-
rycznych spotecznych i politycznych tendencji. Hermeneutyczna identyfikacja obecnej
w przestrzeni szkolnej formy zbiorowosci pozwala natomiast odpowiedzie¢ na pytanie
czy sprzyja ona czy tez ogranicza demokratyczne i wspdlnotowe praktyki edukacyjne
(Lewis 2008: 250).

Wykorzystujac spoleczng topografie wioskich filozofow polityki, Michaela Hardta
i Antonio Negriego (Hardt, Negri 2005; Hardt, Negri 2004), Lewis wyr6znia trzy modele
wytwarzania i organizacji zbiorowosci w klasie szkolnej: lud, thum oraz masg. Podej-
mowany z perspektywy spolecznej organizacji lud oznacza homogeniczng grupe, zor-
ganizowang wokot pojedynczej, ekskluzywnej i odcinajacej granica swoje zewnetrze,
tozsamosci, ktorej wykluczajacy charakter intensyfikuje ideologia panstwa narodowego.
W przeciwienstwie do pierwszego, thum nie posiada zadnych podzielanych czy wspol-
nych elementow, przez co skazany jest na nadajace mu jednos$¢ zewnetrzne prowadzenie
(w skrajnych wypadkach manipulacj¢). Masa z kolei jest zunifikowanym konglomeratem
roznych elementow, ktore zatracaja swoje zrdznicowanie w niezréznicowanej catosci.
W efekcie masa jest pofragmentowana, bezwladna, brakuje jej emocjonalnego zaangazo-
wania oraz jakiegokolwiek podzielanego wspdlnego interesu, czy projektu (Lewis 2008).

O ile pierwszy model organizacji i socjalizacji zbiorowosci w kontekscie szkolnym
jest efektem tradycyjnej, panstwowej edukacji narodowej i patriotycznej, to rezultaty
dwaoch ostatnich z wymienionych sg wynikiem indywidualistycznej ideologii edukacyjne;j
i zwigzanej z nia, a organizujacej zbiorowos¢, praktyki wychowawczej. Ksztattowanie
thumu jest przy tym zdaniem Lewisa wlasciwoscia ,,progresywnej” klasy szkolnej, gdzie
formacyjny wplyw tradycji i kanonu zostaje zastapiony charyzmatyczng figurg lidera —
wychowawcy. Masa z kolei jest rezultatem tradycyjnej, ale opartej na pomiarze, stan-
dardach oraz testowaniu, edukacji. Afektywne zaangazowanie i mi¢dzyludzkie relacje
postrzegane sg tu jako przeszkoda w osigganiu wysokich indywidualnych wynikéw edu-
kacyjnych, a ich wymuszona rywalizacja redukcja, generuje co§ w rodzaju wspolnoty bez
wspolnoty (Lewis 2008).

W opozycji do wymienionych, teorig i praktyka edukacyjna, ktéra w warunkach szkol-
nych ma umozliwia¢ uformowanie zbiorowosci w kolektyw oraz wspolnotowe i demokra-
tyczne relacje miedzy jednostkami, jest migdzy innymi Deweyowsko rozumiana wspdlno-
ta doswiadczen i skoncentrowana na wspoélnych zadaniach kooperacja oraz spokrewniona
z pierwsza, Freirowska koncepcja, opartej na stawianiu problemoéw i zmierzajacej do
zmiany spotecznej, kolektywnej produkcji wiedzy i opartego na niej krytycznie zoriento-
wanego dzialania (Lewis 2008). W wymiarze spotecznym, pozadang forma kolektywno-
$ci (ale odzwierciedlajaca opisang wczesniej teorig¢ 1 praktyke edukacyjng) jest Hardowska
i Negriowska koncepcja mnogosci — ,,wewngtrznie zréznicowany, wieloraki podmiot spo-
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feczny, ktorego powstawanie i dziatanie nie jest oparte na tozsamosci albo jednosci (albo
niezréznicowaniu) ale na tym co wspolne” (Hardt, Negri 2004: 100). Jak podkresla Lewis,
wieloraka jednos¢ tego typu wspolnotowosci polega na kolektywnej pracy produkujacej
to, co wspdlne (Lewis 2008: 256).

Skorygowana i uaktualniona idea kolektywu oraz elementy opartej na niej teorii oraz
praktyki pedagogicznej, nazywanego Deweyem Zwigzku Radzieckiego (Gehring i in.
2005; Holtz 2002), Makarenki, moga zosta¢ wpisane w ostatnig z opisanych przez Lewisa
edukacyjnych projektow wspolnotowosci. Chociaz juz w latach 50. XX wieku, wyraznie
ideologicznie zorientowane krytyki idei kolektywu, poza zarzutami o umniejszanie roli
jednostki, thumienie indywidualnosci czy antyhumanizm (Lewin 1960: 197), kwestiono-
waly ja jako stojaca w opozycji do ,,prawdziwej ludzkiej wspolnoty”, bedaca ,,tworem
mas”, ,,wyrazem stadnego pedu do ‘kolektywnosci’, do masowego jednoczenia si¢”, czy
jako odpowiadajaca na zapotrzebowanie ludzi ,,pozbawionych poczucia odpowiedzialno-
$ci i pragnacych zy¢ w uleglosci wobec innych” (Lewin 1967: 42) — to jednak podstawe
dla tych twierdzen trudno odnalez¢ w pismach Makarenki. Kolektyw nie jest przypadko-
wym tlumem ludzi, czy grupa wzajemnie oddzialujacych na siebie indywiduow, ale ze-
spotem — majacym okreslone, wspolne cele, realizujacym si¢ w dziataniu, przez wspolny
udziatl w pracy oraz wspdlng za nig odpowiedzialno$¢ (Makarenko 1956: 209-210).

Nie ulega watpliwosci, ze Makarenko jest jednym z tych pedagogoéw, ktéremu z po-
wodzeniem udato si¢ rozwigza¢ ,,jeden z najtrudniejszych probleméw: wzajemnych sto-
sunkow jednostki i grupy w procesie wychowania” (Wallon 1951, za Lewin 1960a: 23).
Odrzucenie koncepcji i praktyki ,,dwuosobowej pedagogiki”, redukujacej i ograniczaja-
cej, jego zdaniem, oddziatywanie wychowawcze, i jak wczeéniej podkreslano, uniemoz-
liwiajacej edukacyjne przej$cie miedzy ,,ja” i ,,my”, wigzato si¢ z jednoczesnym uzna-
niem waznosci ,,;ownoleglego oddziatywania” oraz przyj¢ciem za przedmiot i podmiot
wychowania, catego kolektywu — jako ze to nie jednostka a ,.kolektyw jest wychowawca
jednostki” (Makarenko 1995: 422—423). Tym samym, podstawowe znaczenie prac Ma-
karenki dla edukacji skoncentrowanej na budowaniu tego co wspolne wiaze si¢ wlasnie
przede wszystkim z promowang przez niego odmienng logika konstruowania zbioro-
wosci, oraz w efekcie, wychowawczego oddziatywania: ,,0d kolektywu do jednostki”,
a wigc od ,,my” do ,,ja”.

Nie oznacza to jednak, ze kolektyw moze by¢ traktowany w kategoriach autonomicz-
nych. Jak podkresla Lewin nie jest on ani punktem wyj$cia ani celem samym w sobie, ale
»terenem zdobywania do$wiadczen spotecznych” (Lewin 1986: 76). Oznacza to, ze rela-
tywne pierwszenstwo kolektywu w wymiarze normatywnym nie zostaje wyprowadzone
Z jego pierwszenstwa w wymiarze ontologicznym. Innymi stowy, aksjologiczna wartos$¢
1 wazno$¢ kolektywu nie wynika z jego uprzednio$ci w porzadku istnienia wobec tego
co indywidualne. Inaczej niz w przypadku esencjalistycznych, w tym komunitarianskich
idei wspolnoty, kolektyw nie jest w koncepcji Makarenki uprzywilejowanym punktem
wyjscia, jako gotowy, dany, czy posiadajacy jakie$ uprzednie wobec wlasnego istnienia
wiasciwos$ci. To nieesencjalistyczne ujmowanie kolektywu, paradoksalnie — bo w $wietle
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zarzutdw wysuwanych pod jego adresem — w mniejszym stopniu naraza go na oskarzenia
o funkcjonalizm i organicyzm oraz zwigzane z tym niebezpieczenstwo totalitaryzmu.

Zdaniem wtoskiego filozofa polityki, Roberto Esposito, to przede wszystkim projek-
towanie wspolnoty ,,z perspektywy jednostki odizolowanej i samowystarczalnej” niesie
,protototalitarne niebezpieczenstwo” organicyzmu (Esposito 2015: 22). Ta, nieintuicyjna
na pierwszy rzut oka konstatacja, pozawala zwroci¢ uwage na konsekwencje idei wspol-
noty, zbudowanej na skonczonej i domknigtej wizji jednostki — z jaka mamy do czynie-
nia w ideologiach indywidualistycznych — i nie odbiegajacej znaczaco w efektach od
odwrotnej w konstrukcji koncepcji wspolnoty, ktorej substancja ma by¢ podstawowym
budulcem jednostkowej tozsamosci. Innymi stowy, bez wzgledu na twierdzenie o pryma-
cie wspolnoty czy jednostki, w obu podejsciach mamy do czynienia z esencjalistycznym
domknieciem ktoregos z cztonéw. W efekcie, bez wzgledu na kierunek rozumowania,
jednostka i wspdlnota zmierzaja do catkowitego nalozenia na siebie nawzajem swoich
»wlasciwosci”, generujac przy tym dwa typy organicyzmu: liberalny lub konserwatywny.
W skrajnych wypadkach natomiast: neoliberalny lub faszystowski.

Chociaz Makarenko wykorzystuje metafore ,,organizmu” w charakterystyce kolek-
tywu, wydaje si¢ to raczej nie do konca szczesliwg — bo wynikajaca prawdopodobnie
z ogolnych deficytow teoretycznych — proba uchwycenia kluczowej, dla tak zorganizowa-
nej zbiorowosci, sieci zaleznosci i odpowiedzialnosci migdzyjednostkowych: ,,Co to jest
kolektyw? Nie mozna sobie wyobrazi¢ kolektywu po prostu jako sumy poszczegoélnych
0s6b. Kolektyw — to zywy organizm spoleczny, ktory wlasnie dlatego jest organizmem,
Ze ma organy, ze s3 w nim pelnomocnictwa, odpowiedzialno$¢, wzajemne powigzania
réznych czgsci, wspodltzaleznosé” (Makarenko 1956: 231). W mniejszym stopniu jest to
zatem socjologiczny opis homologii czy izomorfizmu, niz autentyczna proba uchwycenia
logiki zjednoczenia we wspolnym dziataniu.

Jak pisze Bruce Baker, nawet jesli produkcyjna praca w kolonii Gorkiego byta
W znacznym stopniu wymuszona konieczno$cig przetrwania, a komuna im. Dzierzyn-
skiego podporzadkowana zostata juz szerszej produkcji spotecznej, to nadal wykonywana
przez kolektyw praca wigzata si¢ w pierwszym rzgdzie z celem jego umacniania, kana-
lowaniem mtodziezowej energii w strong kooperacji i realizacji wspolnych celow czy
wzmacniania poczucia godnos$ci i poczucia wlasnej warto$ci wychowankow (Baker 1968:
289). Tym samym, w przeciwienstwie do esencjalizmu, mozemy odnalez¢ u Makarenki
aktywistyczng i kreacyjng koncepcja zbiorowosci. W tej perspektywie kolektyw podlega
nieustannej kreacji i rekonstrukcji w procesie wytwarzania i produkcji tego co wspoélne.
Wazno$¢ kolektywu realizowana jest zatem w trakcie jego tworzenia, w ktorym to istotna
rola jednostki — z samej tej zasady — nie moze by¢ i nie zostaje zawieszona czy poswigco-
na dla catosci (Moroz 1960: 60, Bybluk 1990: 146).

W taki wlasnie sposob tworczos¢ Makarenki odczytuje Jacek Kuron, dla ktérego ko-
lektyw jest przede wszystkim odzwierciedleniem ,,pozytywnej wiezi” miedzy jednostka-
mi skoncentrowanymi na ,,wspolnym tworzeniu $wiata” (Kuron 1995: 73). Zorganizo-
wana wokot wspolnego celu i1 dziatania zbiorowos¢ nie jest tu postrzegana przez pryzmat
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niebezpieczenstw totalizacyjnych, ale przez swoja twdrcza moc przeksztatcania rzeczy-
wistosci: ,,to, co taczy ludzi, nas dwoje i nasza pake, klase szkolng, rodzing, miasteczko
i wreszcie ojczyzng, co jest podstawg wszelkiej pozytywnej wigzi, to utozsamienie si¢ we
wspolnie tworzonym $wiecie (...). Wszystko co grupa tworzy wspolnie — dom, ogréd,
todke, obyczaje, wiersze piosenki, normy — jest dla kazdego cztonka wartoscig wspdlng
z innymi i zarazem symbolem ich wspdlnoty” (Kuron 1995: 73).

Ujecie Kuronia wyraznie zbliza Makarenkowska ide¢ kolektywu i jego wytwarzania
do przywolywanej wczesniej koncepcji mnogosci — a wigc typu zbiorowoscei, ktory kon-
struowany jest we wspolnotowych spotecznych interakcjach, w procesie produkcji dobra
wspolnego (Hardt, Negri 2004: 222). Idaca w kierunku ontologii ,,stawania-si¢-razem,
jako produkcji tego, co wspdlne” (Raunig 2011: 166) reinterpretacja i odnowione odczy-
tanie Makarenki, pozawala zagospodarowac szczegdtowo opracowang — nie tylko w jego
tworczo$ci (Bybluk 1990, Lewin 1967, Nowikowa 1982) — ide¢ kolektywu, w kontek-
Scie wspotczesnego kryzysu czy nacjonalizujacego znieksztalcenia zmyshu solidarnosci
i wspolnotowosci.

W stron¢ desocjalizujacej pedagogiki kolektywizujacej

Kontekstem kietkowania, rozwoju i wdrazania praktyki wychowawczej Makarenki byta
bardzo zlozona i trudna sytuacja nie tylko polityczna i geopolityczna, ale rowniez spo-
feczna kraju. Jak podkresla amerykanski badacz dorobku Makarenki, James Bowden,
problemy jakie si¢ z tym wiazaly, sa trudne nawet do wyobrazenia (angielskojezycznym)
czytelnikom spuscizny Makarenki (Bowden 1962: 46-52). Besprizorniki byty dzie¢mi
pozbawionymi zycia rodzinnego, dojrzewajacymi poza stabilnym systemem norm spo-
tecznych, niepotrafigcymi pisac i czytac, ,,zobojetniatymi”, a ,,ich bunt i transgresje nie
dotyczyly jakiego$ konkretnego systemu wartosci — one nie znaly norm, a zyjac poza
spoteczenstwem, nie posiadaty zadnego do§wiadczenia spotecznego” (Bowden 1962: 52).
Jednostki osamotnione, bez ,,zadnego poczucia przynalezno$ci”, ,,u§wiadomienia poli-
tycznego”, czy ,,wi¢zi kolektywnych” (Makarenko 1995a: 63) — pisat o nowo trafiajacych
do kolonii Gorkiego, swoich przysztych wychowankach Makarenko.

Trudno oczywiscie znalez¢ wspolny mianownik dla porownywania dwczesnej sytuacji
pedagogicznej pracy Makarenki z obecna, w jakiej znajdujg si¢ kraje zachodnie p6znego
kapitalizmu. Jednak spustoszenie, jakie zdazyl poczyni¢ neoliberalizm, nie tylko w zakre-
sie dostepnego uniwersum symbolicznego — ktdre, jak powiedziano na poczatku, zostato
prawie catkowicie wydrenowane z jezyka kolektywnosci czy solidarnosci — ale roéwniez
w obszarze mi¢dzyludzkich relacji, myslenia i dziatania w kategoriach wspolnotowych,
oraz patologiczne wypetnienie tej luki, jakie proponuja nowe nacjonalistyczne, kseno-
fobiczne, faszyzujace ruchy spoteczne, dzielace spoteczenstwo na swoich oraz obcych,
pozwala poktada¢ w pedagogicznych koncepcjach kolektywu podobne nadzieje, jakie
w owym czasie poktadat w nich Makarenko.
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Wytwarzanie kolektywu, a tym samym edukacyjnych doswiadczen uwspolniajacych
moze by¢ rozumiane jako rdwnoznaczne z konstruowaniem alternatywnych, wobec za-
stanych, form wspotbycia, gdzie to co wspodlne jest nieustannie produkowane w procesie
wspolnej pracy. Pracy nie tylko materialnej jak chciat Makarenko, ale rowniez, bardziej
wspotczesnie — a wiec w kontekscie kapitalizmu kognitywnego — niematerialnej, bo pro-
dukujacej wiedzg, afekty i relacje spoteczne, gdzie ,,przedmiot produkcji jest w rzeczywi-
stosci jej podmiotem, okreslanym na przyktad przez relacje spoteczne lub forme zycia”
(Hardt, Negri 2012: 233). W takim uj¢ciu to jednak nie kolektyw, a to co wspoélne i zwig-
zany z tym typ relacji i form podmiotowosci jest podstawowym celem procesu eduka-
cyjnego. W analogii do opisywanej ontologii stawania si¢ wielosci (Hardt, Negri 2004;
Hardt, Negri 2012) oraz w opozycji do innych, esencjalistycznych i wykluczajacych form
zbiorowoS$ci, mamy tu do czynienia z cigglym przetwarzaniem — ,,byciem, ktore nie jest
ustalone czy statyczne, ale ciagle przeksztatcane, wzbogacane, ustanawiane przez proces
wytwarzania” (Hardt, Negri 2012: 278).

Oparta na koncepcji kolektywu, kolektywizujaca edukacja wspolnotowosci moze
by¢ w tej perspektywie podejmowana jako doswiadczenie desocjalizujace — ale rozu-
miane w opozycji do de-socjalizujacego dziatania neoliberalizmu — a wigc pozwalajace
na ,,‘resetowanie’ dotychczasowych doswiadczen spotecznych i edukacyjnych, by na
ich miejsce ksztaltowa¢ nowe. (...) poprzez tworzenie warunkéw odmiennych od do-
tychczas znanych (i uznanych) sposobéw zachowania si¢” (Czerepaniak-Walczak 2005:
19). Tak wiec przez analogi¢ do koncepcji Makarenki, edukacja taka w miejsce uczenia
czy nauczania — educere, umieszczataby cel wyprowadzania — educare — z ustalonego
status quo (Masschelein 20006), czy exodus (Hardt, Negri 2012: 254) — z neoliberal-
nych stosunkow spotecznych. Na tym polega rewolucyjny charakter wychowania kolek-
tywnego — zamiast przystosowania uczennic i uczniéw do zastanych warunkow zycia
spolecznego mamy praktyke aktywnego i zbiorowego udziatu w ich przeksztatcaniu
(Lewin 1967: 227).

Elementem kluczowym dla edukacyjnego, desocjalizujacego (od drapieznej kultury
indywidualizmu) doswiadczenia wspdlnotowosci, realizujacego si¢ w procesie zbio-
rowej 1 tym samym kolektywizujacej pracy materialnej i niematerialnej jest zatem to,
co wspdlne. Wspolne stawanie si¢ w procesie wspolnego wytwarzania. Nalezy przy
tym podkresli¢, ze jest to ruch podwodjny, ktoéry z jednej strony opiera si¢ na procesie
wywlaszczenia z zastanej formy tozsamosci, i z drugiej, na umozliwieniu powstania
pozadanej formy kolektywnej — a wigc w opozycji do masy, ludu oraz ttumu, takiej
zbiorowosci, ktdra jest skoncentrowana na realizacji celow wspodlnotowych. Kolektyw
konstytuujacy si¢ wokot tego co wspolne nie oznacza, jak argumentujg adwersarze,
rozptynigcia si¢ tego co indywidualne w tym, co zbiorowe, ale odwrotny od dominu-
jacego kierunek procesu wychowawczego: od tego co wspolne i tego co konstytuuje
»my” do ,ja”.
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