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Symboliczne praktyki edukacji. Doswiadczenie A.S. Makarenki
w postsocjalistycznym dyskursie pedagogicznym

Summary

Symbolic practices of education. A.S. Makarenko’s experience
in the post-socialist pedagogical discourse

The problem discussed in the article is related to the attitude to the pedagogical tradition born in con-
ditions of the formation and development of the totalitarian society. Its reconstruction and analysis
is organized by denoting this experience in the form of text. In this context the relation to tradition
gains an intertextual character, constructed by it being referred to the context of modernity. The key
function of such contextualisaion is the so-called re-symbolization. Three strategies of resymboliza-
tion are described, namely “iconoclastic”, “iconomanic”, and “social-constructionistic”. They all, to
some extent, are present in the pedagogical discourse of the post-socialist communities. The former
two strategies are oriented at the “truth” of the tradition, whereas the third strategy considers is as
an interpretive and practical category. Analyzed is the structural-functional organization of the three
strategies of resymbolization.

Keywords: Makarenko’s experience, pedagogical discourse, strategies of resymboliza-
tion, tactics of resymbolization, design of communication environment, null value

Stowa kluczowe: doswiadczenie Makarenki, pedagogiczny dyskurs, strategie resymboli-
zacji, metody resymbolizacji, kreowanie srodowiska komunikacji, puste znaczgce

Resymbolizacja ustalonego do§wiadczenia spolecznego towarzyszy, a czasem nawet wy-
przedza kazde znaczace zmiany spoteczne. Sytuacja ostatnich dziesiecioleci dla wielu
krajow bylego obozu socjalistycznego jest zwigzana z — niekiedy dramatycznymi — pro-
bami przewarto$ciowania systemow istniejacych znaczen, a takze mechanizmoéw ich pod-
trzymania i odtwarzania. Krytycznej refleksji podlegaja przede wszystkim «ikony» socja-
listycznego stylu — reprezentacje ideologiczne', ktore muszg teraz na nowo zda¢ egzamin
z atrakcyjnoSci 1 ponadczasowej adekwatnosci. Toczaca si¢ we wspdlnotach postsocjali-
stycznych dyskusja o dziedzictwie kulturowym podzielita jej uczestnikdw na «ikonofo-

' Pod pojeciem ideologii rozumiem ,,zestaw zalecen do zajgcia pozycji w $wiecie wspolczesnej praktyki
spotecznej oraz dziatania zgodnie z nig (albo zmienia¢ §wiat, albo utrwala¢ w jego dzisiejszym stanie)”
(Vaiit 2002: 42).
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boéw» (iconophobia) i «ikonofilowy (iconophilia) (za: Mitchell 2005: 93). Pierwsi z nich
daza do dyskursywnego wypierania kodow minionej kultury, podczas gdy drudzy pracuja
nad ich ,,ekshumacja” i ,,reanimacja”. W wiernosci literze i duchu tradycji socjalistycznej
ikonofile widza warunek zachowania dziedzictwa kulturowego. W tej walce semiotycznej
bierze udziat rowniez edukacja.

Problem resymbolizacji polega gtdwnie na tym, ze do§wiadczenie, na ktore zwrocona
zostata uwaga oponentow, nie istnieje obecnie w takim ksztatcie, w jakim zostato stworzo-
ne przez jego inicjatorow. Wszystko, czym dysponuja strony konfliktu — to teksty, interpre-
tujace tradycje w taki lub inny sposob, praktyki ich dekodowania oraz kreacje 1 krytyka,
zwigzane z samostanowieniem narratora’>. Wypowiedzi na temat tradycji méwig wiecej
o ideologii uzytkownika tekstu, niz o «prawdzie» doswiadczenia. Z tego punktu widzenia
mysl o tradycji jest raczej autoreferentna, czyli odsylta nie tyle do zawarto$ci wyrazenia,
ile do jego poczatkowych warunkow: zatwierdzanej rzeczywistosci, jawnych i ukrytych
kontekstow, wzorcow zachowania i $wiadomosci. W takim stopniu, w jakim praktyka
intepretowania tradycji zyskuje uznanie spoleczne, ikonofoby lub ikonofile otrzymuja
szanse uczestniczenia w procesach kulturowych, a co za tym idzie — mozliwosci wptywu
spotecznego. Oczywiscie, nie jest on absolutny i zalezy od wielu towarzyszacych mu oko-
licznosci, na przyktad: polityki panstwowej, dynamiki sytuacji, stanu mys$li humanistycz-
nej, wrazliwosci publicznej. Jednak to uwarunkowanie resymbolizacji nie wyklucza, ale
nawet wzmacnia symboliczng walke konstrukcji dyskursywnych, bedacych przedmiotem
analizy w niniejszym tekscie.

W artykule stawiam sobie za cel, po pierwsze: wzigcie udzialu w procesach postso-
cjalistycznej resymbolizacji fundamentow edukacyjnych, a po drugie: odczytanie tradycji
pedagogicznej w kontekscie ,,symbolicznego logosu edukacji” (zob. Schulz 2009: 214).
Oznacza to, ze rozwazania nie beda dotyczyty kontekstow pozatekstowych, lecz interpre-
tacji tekstu pedagogicznego, prowadzacej do odczytania praktyki do§wiadczania tradycji
oraz konsekwencji, ktore wynikaja z intertekstualnego oddziatywania w lokalnym akcie
resymbolizacji. Moim zamiarem nie jest udzielenie odpowiedzi na wszystkie mozliwe
pytania, a raczej to, by (parafrazujac G. Deleuze’a) konstytuowac problemy zwiazane
z sensem 1 tworzy¢ pojecia zmuszajace do zmierzania w kierunku rozumienia i rozwigza-
nia problemow.

1. Doswiadczenia pedagogiczne A.S. Makarenki
w perspektywie «ikonofobii» i «ikonofilii»

Na wstepie dokonam niewielkiego metodycznego uscislenia. Dotyczy ono gry stow,
w ktora wiaczane beda rozne fragmenty analizowanego dyskursu pedagogicznego. Be-
dzie ona polegata na tym, zeby pobudzi¢ wypowiedz do dziatania nie wedtug regut se-

2 Idea narracyjnej wigzi opiera si¢ na zalozeniu, ,,ze proces rozumienia ma charakter konstrukcyjny, a nie
reprodukcyjny (...) Innymi stowy, rzeczywisto$¢ nie jest odzwierciedlana, lecz konstruowana i wielokrot-
nie rekonstruowana w umysle jednostki” (Klus-Stanska 2002: 191).
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mantycznych, lecz pragmatycznych. Bedzie mnie wigc interesowato to, w jaki sposob
eksponuje si¢ doswiadczenie A.S. Makarenki, jak wpisuje si¢ ono w kontekst teoretyczny
lub praktyczny, oraz w jaki sposob «warunkowy Makarenko» jest oddziatuje na kierunek
zmian spotecznych i o§wiatowych. Regulatorem «pragmatycznego zwrotu» bedzie znana
wypowiedz R. Rorty’ego o tym, ze postep wiedzy humanistycznej trzeba rozpatrywac nie
z punktu widzenia rozumienia tego, jakie sg rzeczy naprawdg, ale jako «histori¢ pozytecz-
nych metafor» (Poptu 1996: 30). Oznacza to, Ze w centrum zainteresowania prowadzo-
nych analiz znajda si¢ przede wszystkim te konteksty narracyjne, z ktorych korzystajg iko-
nofile i ikonofoby, resymbolizujac obraz praktyki A.S. Makarenki. Wérod narracyjnych
chwytéw ikonofilow, realizowanych na tle ogdlnej strategii sakralizacji, wyodrebniajg si¢
trzy powigzane ze sobg taktyki: fautologia, dekontekstualizacja, asymilacja.

Tautologia
Interpretator omalze dostownie odtwarza wypowiedzi samego A.S. Makarenki, potwier-
dzajac na przyklad, ze:

(...) rozpatrywat kolektyw jako organiczng czastke spoteczenstwa, uznajac go za gldwny
instrument wychowania (...). Formujgca funkcja kolektywu wyraza si¢ tym, ze jego czlon-
kowie wystepuja jako aktywne podmioty spotecznie znaczacej dziatalnosci kolektywnej
i wzajemnych relacji (...). Wspolczesna nauka pedagogiczna wcigz rozwija teori¢ wycho-
wania kolektywnego (Komaposa 2014: 129).

W wypowiedzi tej fenomeny «kolektyw» i «kolektywny» nie podlegaja analizie, lecz
sa prezentowane jako ponadczasowe i oczywiste wartosci. Hiperocena Makarenki jako
«wielkiego pedagoga» ma na celu na zapewnienie odpowiedniej symbolicznej identyfikacji
z tym obrazem. Tautologia w analizowanym cytacie nie tylko pokazuje bezkrytyczna nie-
zmiennos¢ waznych dla interpretatora znaczen, ale i usuwa sama konieczno$¢ krytyki,
poniewaz funkcja zostata juz podjeta przez «wspotczesna nauka pedagogiczna». W efek-
cie chwyt tautulogiczny staje si¢ narzedziem przymusu symbolicznego i panowania nad
adresatem tekstu. Paradoksalnie, nie mniejsze znaczenie dla praktyki ikonofilow ma
unikanie konkretyzacji znaczenia. Formalizm tautulogicznej tezy wytwarza alienacje
u czytajacego, co z kolei, zapewnia «wieczney istnienie warunkowego «Makarenki» jako
«martwego» symbolu (Swiatta dawno zgastej gwiazdy).

Dekontekstualizacja
Pedagogika A.S. Makarenki, wyrastajaca z lokalnego kontekstu kulturalno-historycznego,
uniwersalizuje si¢, pojawia si¢ jako absolutne dobro. Przypisuje si¢ jej wysoki potencjat
etyczny (status programu rozwoju osobowosci), ktory zarazem jest estetyzowany, przy-
bierajac znamiona doskonatej formy artystycznej:

,,Chciatoby si¢ w zwigzku z tym zwrdci¢ szczegolng uwage na to, ze A.S. Makarenko,
formutujac cel wychowania, ogarnia cale bogactwo stosunkéw cztowieka ze §wiatem, ich
wewngtrzne pigkno, indywidualistyczne i odrgbne potaczenie istotnych cech oraz wlasci-
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wosci, ktore ukazuja si¢ w zachowaniu, czynach i dziataniach. Jest to punkt wyjscia pro-
gramu istoty ludzkiej, w nim nie tylko madros$¢ pedagogiczna, ale i bezsprzeczne pigkno
zasad pedagogicznych” (Axuspos 2003: 51).

Dekontekstualizacja moze przybiera¢ rowniez romantyczny ksztalt, dzigki czemu do-
$wiadczenie Makarenki jawi si¢ jako ponadczasowe dobro, przedmiot prostej ciaglosci
i dostownego odtworzenia. W poetyckich narracjach ikonofilow Makarenkowska tradycja
jest ukazana jako znaczacy wktad do $wiatowej pedagogiki:

(...) oparta jest na humanistycznych zatozeniach, przemawiajacych do ludzi na catym $wie-
cie, wyzwalajacych w nich wiarg¢ w cztowieka i mozliwosci wychowania; rozwija i wzbo-
gaca nowg technike pedagogiczna, umozliwiajaca skuteczne oddzialywanie na jednostke,
grupe 1 wigksza zbiorowos¢ (Lewin, 1986, s. 138).

Tu powstaje jeszcze jeden paradoks. Zdekontekstualizowany fenomen nie przeksztalca
si¢ w abstrakcj¢ wyzszego rzedu, lecz w trakcie wielokrotnego powtorzenia naturalizuje
si¢, znajdujac quasi-fizyczne, autonomiczne formy istnienia. Z tego punktu widzenia de-
kontekstualizacja staje si¢ podstawa reifikacji fenomenow edukacyjnych” (beprep 1995:
147) i zarazem mechanizmem ich konserwacji w dyskursie.

Asymilacja

Doswiadczenie Makarenki narrator taczy si¢ ze znanymi sobie humanistycznymi feno-
menami. Rozpoznaje to do§wiadczenie w odniesieniu do istniejacych matryc myslowych,
absorbujac przy tym ich wlasciwosci. Nieznane okresla za pomoca znanego:

(...) widzimy (...) podobienstwo z grupa-T: community self-survey, ktora okresla si¢ jako
samobadajacy si¢ 0got”. W tych samych celach Makarenko stworzyt tez inny bardzo sku-
teczny model — rownoleglego oddziatywania na osobe (Mertunu 2010).

W asocjowaniu znikaja wilasciwosci pedagogicznych i terapeutycznych praktyk,
a spoteczna rzeczywisto$¢ przybiera ksztatt homogenicznego srodowiska. Bezposrednim
efektem dzialania tak zorganizowanych wypowiedzi staje si¢ nieczuto$é odbiorcy tekstu
wobec odmiennosci.

Najwazniejsza wlasciwoscig stylu tekstu ikonofilow jest realizm narracyjny (AHkep-
cmut 2002: 118). Ta technika ustala relacj¢ podporzadkowania migdzy znaczacym i zna-
czonym, w ktorej znaczace jest drugoplanowe wobec znaczonego. Znaczace narracyjnego
realisty ma odzwierciedla¢ swoj przedmiot, a im $cislejszy jest ich zwiazek, tym praw-
dziwszy jest wynik syntezy interakcji elementow znaku — pojecie. Dla tego stylu pisania
naturalne jest pytanie o to, jakie naprawde byto doswiadczenie Makarenki. Fetyszyzacja
pozatekstowej rzeczywistosci — alfa i omega realistycznej narracji, oraz umowno$¢ znaku:
nawet jesli realista formalnie przyjmuje t¢ tezg, w praktyce nie ma ona zadnej wartosci
dla jego dziatan.
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Strategia ikonofobow jest desakralizacja «ikony», co w praktyce wyraza si¢ krytyka,
czyli demaskowaniem konstrukcji ikonofilow jako fatszywych, a samego konstruowa-
nia jako zaangazowanego albo po prostu bezpodstawnego dziatania. Atakowanie sym-
bolu w desakralizacyjnym konteks$cie wystepuje na kilku ptaszczyznach: dotyczy zaréw-
no spdjnego symbolicznego systemu, jak i oddzielnych atrybutow. W ponizszej analizie
ujawniam kilka taktyk narracyjnych: renominacje, przewartosciowanie, archiwizacje.

Renominacja ma z reguty holistyczng orientacj¢ i zmierza do obnizenia statusu sym-
bolu, jego zdegradowaniem do rangi znaku:

(...) méwic o jakims szczegdlnym systemie Makarenki, jako wcieleniu oryginalnej koncep-
cji pedagogicznej si¢ nie godzi (...). (...) jesli autor w najbardziej znaczacym, jak przyjeto
uwazac¢, dziele praktycznie nic nie moéwi o procesie wychowawczym, czy wlasciwe jest
nazywac go wybitnym pedagogiem XX wieku? (Bozuuxos 2008: 90).

(...) Makarenko — nie jest pedagogiem, wigcej — nie jest wybitnym pedagogiem, jest tech-
nologiem, energicznym organizatorem, co samo w sobie nie jest zle, w kazdym razie — by¢
technologiem-praktykiem — jest zadaniem nie mniej potrzebnym niz praca pedagoga-nowa-
tora (tamze: 93).

(...) wybitny pedagog Anton Makarenko — jeden z mitéw heroicznej (bez ironii!) epoki
radzieckiej (tamze: 100).

W indywidualnych przypadkach renominacja jest realizowana nie przez obnizenie se-
miotycznego statusu symbolu, ale jako umacnianie antysymbolu. W tej perspektywie Ma-
karenko pojawia si¢ jako ,,idol panstwowo-totalitarnej i autokratycznie-komunistyczne;j
pedagogiki” (Bybluk 2003: 119).

Renominacja, zorientowana na obnizenie statusu symbolu, uniewaznia starg prawde
i utwierdza nowa. Bedac wyrazem catosciowego podejscia do przewarto§ciowania obiek-
tu, okazuje si¢ ona czynnikiem reorganizujagcym wszystkie relacje strukturalne w symbo-
licznym obszarze starego symbolu. Wptyw takiego rodzaju narracji na odbiorcg jest tym
wigkszy, im silniejsza jest jego identyfikacja z symboliczng przeszioscig. Renominujacy
tekst z tego punktu widzenia pragnie oddziatywac tak, jak dziata semiotyczna maszyna
alternacji (beprep 1995: 257), modyfikujaca §wiadomos$¢ czytelnika.

Przewartosciowanie moze dotyczy¢ oddzielnych sktadnikéw symbolicznego doswiad-
czenia. Tu realizuje si¢ ono jak roszada dwoch argumentow, poniewaz znak (+) zmienia
si¢ na znak (—). W.A. Suchomlinski, nazywajac siebie uczniem A.S. Makarenki i wysoko
oceniajac jego dziatalno$é, pisze:

Wychowanie bedzie deficytowe, jezeli to zespoly stang si¢ celem wychowania. Cel wycho-
wania — czlowiek, wszechstronnie rozwinigta osoba, zespot — srodek wychowania (Cyxom-
nuHcKui 1989: 74).
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Moc dziatania zespotu jest bezsprzeczna. Ale przeciwstawia¢ «rownolegle dziataniex»
bezposredniemu dziataniu pedagoga na wychowanka — to w istocie przeczy¢ pedagogice
(tamze: 75).

Nie ma watpliwosci, ze jedna z najwazniejszych cech, ktore wychowujemy u czlowieka
jest zdyscyplinowanie. Ale uwazac, ze dyscyplina to tylko rezultat wychowania — oznacza
zamkng¢ oczy na to, co robi si¢ w szkole. Dyscyplina — to przede wszystkim $rodek wycho-
wania, i tylko potem — rezultat wychowania (tamze: 77).

Przewarto$ciowujac dziatalno$¢ A.S. Makarenki oraz wypominajac mu brak zaintere-
sowania osobg wychowanka i jednosciag duchowa nauczyciela i ucznia, W.A. Suchomlin-
ski jednocze$nie potwierdza prawo pedagoga do interwencji w $wiat wewnetrzny dziecka,
ktora to interwencja z kolei jest niemozliwa bez idealizacji obrazu pedagogicznego i iden-
tyfikacji (w rozumieniu Freuda) wychowanka z tym obrazem.

Archiwizacja jako chwyt narracyjny jest zgodna z pojmowaniem tradycji jako histo-
rycznie przezwyci¢zonej praktyki. W przypadku Makarenki wyraza si¢ to w zamknig-
ciu jego tworczosci w ramach radzieckiego (socjalistycznego) projektu, stworzonego, by
niszczy¢ humanistyczne pedagogiczne nadzieje. Autor uwaza, ze w pewnym okresie ro-
syjskiej historii nastagpito odejscie

(...) od idei swobodnego wychowania i psychologicznych podstaw edukacji na rzecz po-
wrotu do pedagogiki, u ktorej zrodet znajdowaty si¢ prace Uszynskiego, Makarenki i Stali-
na. Idealem stata si¢ odtad klasa w petni kontrolowana przez nauczyciela, ktory miat w niej
odgrywac gtowna role (Kadykato 2012: 90).

Zgadza si¢ z nim réwniez inny uczony:

Teleologia wychowawcza zakorzenia si¢ w ideologii komunistycznej. Przyktady mozna by
mnozy¢, poczawszy od tekstu Makarenki Cele wychowania, w ktérym autor wskazuje, na
co w warunkach rzeczywisto$ci komunistycznej powinno by¢ ukierunkowana praca wycho-
wawcza (Kotakowski 2012: 130).

I jesli archiwizacja w przedstawionych powyzej cytatach spetnia si¢ w rozumieniu
negatywnym i sprawia, ze zwrdcenie si¢ do tradycji pedagogicznej jako zasobu rozwoju
staje si¢ problematyczne, to i pozytywna archiwizacja, o ktérej §wiadczy ponizsza wypo-
wiedz, w swoich skutkach — co dziwi¢ nie powinno — bedzie zrozumiana analogicznie:

(...) pedagogiczne nowatorskie doswiadczenie Makarenki byto urzeczywistnione wtasnie
w ZSRR, wlasnie w warunkach uktadu radzieckiego, kiedy idea zespotu, kolektywizmu,
odpowiedzialnosci, obywatelskiej postawy byly pozadane w mniemaniu opinii publiczne;j
wigkszosci populacji kraju. W warunkach systemu kapitalistycznego, nawet na poziomie
eksperymentu, na poziomie systemu podobna pedagogiczna dziatalno$¢ jest niemozliwa.
Sam Makarenko nigdy nie rezygnowat ze spotecznego osadzenia swojego doswiadczenia
w radzieckim systemie (bbixo 2013: 21-22).
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W bardziej radykalnej wersji archiwizacji do§wiadczenie A.S. Makarenki niebezpiecz-
nie zbliza si¢ do struktur «tajnej policji», gdzie on nie tylko stuzy¥, lecz réwniez korzystat
z pokrewienstwa z W.A. Balickim, kierownikiem GPU-NKWD Ukrainy, organizatorem
masowego terroru. Autor tej wersji archiwizacji, niemiecki filozof edukacji G. Hilling,
w taki sposob okresla kontekst swojego badania:

Jak to mozliwe, ze Makarence — ktory nie byt ani wspotpracownikiem GPU, ani nawet czton-
kiem partii komunistycznej — zostata jesienia 1927 r. powierzona komuna im. F.E. Dzierzyn-
skiego? Kto rekomendowal Makarenke do tej pracy, kto powierzyt mu stanowisko kierow-
nika? Dlaczego nie zginal w Charkowie, wtedy stolicy Ukrainy, i pézniej w nowe;j stolicy
— Kijowie, dokad byl przewieziony w 1935 roku na trzeciorzg¢dne stanowisko w aparacie
GPU-NKWD, do czasu az w lutym 1937 r. nie udato mu si¢ przeprowadzi¢ si¢ do Moskwy
1 w ten sposob uratowac si¢ od terroru na Ukrainie? (Xummur 2005: 65).

Ta wersja archiwizacji jest ciekawa pod wieloma wzgledami. Po pierwsze, z powodu
intrygi, skupiajacej uwage czytelnikow na biograficznych szczegotach zycia A.S. Maka-
renki. Biografia w tym przypadku jest narracja, w ktorej cieniu ukrywa si¢ rzeczywista
tradycja pedagogiczna. A po drugie, ze wzglgdu na ukierunkowanie archiwizacji na prze-
szto$¢. Przeszto$¢ stanowi zamknigtg semantyczng enklawe, ktora jak sttumiona trauma
freudowskiego doswiadczenia, determinuje terazniejszos¢. Uczony oczarowuje czytelni-
ka przesztoscia i jej konspiracyjnymi konotacjami. Doswiadczenie Makarenki zostaje wy-
taczone z terazniejszosci, tworzac spojng cato$¢ wylacznie z epoka totalitarna.

W analizie narracyjnych taktyk ikonofilow i ikonofobdéw wazny jest nie tyle wspo-
mniany przedmiot opisu, co system konstrukcji semiotycznych, za pomoca ktérych do-
konuje si¢ jego przewarto$ciowanie. W przytoczonym powyzej cytacie wyodrebnitem
kilka par kategorii: zespot—jednostka, rownolegte dziatanie—wzajemne oddzialywanie
(interakcja), cel—srodek. Z zewnatrz elementy te wygladaja jak przeciwstawne, ale jest
to réznica elementarna. Na poziomie systemu jezyka narracje ikonofiloéw i ikonofobow sa
w wysokim stopniu tozsame, poniewaz pretenduja do roli Wielkiej Narracji, zdolnej do-
kona¢ uniwersalnej syntezy wszystkich dyskursow, ktore znajduja si¢ w ich obszarze. Jest
przy tym oczywiste, ze sama Wiclka Narracja obdarzona jest znamionami prawdziwosci,
wspolczesnoscei 1 postgpu. Legitymizujac sama siebie, przenosi si¢ do transcendentnej
przestrzeni i z jej lokujac si¢ w niej, stwarza obraz «prawdziwego stanu» rzeczy w peda-
gogice. W wyniku takiego rodzaju uprzedmiotowienia edukacji sam system jezyka jest
taki sam, co oznacza, ze pomimo kontrowersji miedzy ikonofilami i ikonofobami (albo
nawet dzigki niej), realia edukacji zostaja zachowane. To jest paradoks. Zmieniajacy si¢
$wiat wymaga dynamicznej, wrazliwej na zmiany formy edukacji, a ikonofile i ikonofoby
wspierajg dyskurs niezmiennosci.

3 W 1927 roku dziecieca kolonia, w ktorej pracowat A.S. Makarenko, byta przekazana na podstawie jego
podania z systemu Ludowego Komisariatu Edukacji Ukrainy do GPU.
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2. Pedagogika A.S. Makarenki jako praktyka symboliczna

Ide¢ jezyka deskryptywnego, ktory pozwolitby odkry¢ produktywny potencjat prakty-
ki A.S. Makarenki, zaczerpnatem z artykutu W. Siegienia: Od Dzierzynskiego do Ma-
gnitskiego i z powrotem. Studium dziecinstwa i sieroctwa w rosyjskiej polityce symbolu
(2015), w ktorym autor analizuje stosunki panstwa totalitarnego i edukacji oraz pokazu-
je, jak za pomoca symbolicznego dyktatu wtadza polityczna znacznie ogranicza refrak-
cyjno$¢ edukacji (bypmse 2001a: 52) i zmienia ja w maszyne indoktrynacji podmiotow.
W. Siegien opisuje mechanizm tego dyktatu, zwigzanego z przymusem narracyjnym oraz
tworzeniem i rozpowszechnieniem w przestrzeni publicznej réznego rodzaju opowiadan
mitologicznych (,,fabul mitycznych”), co pozwala wtadzy ,,potaczy¢ i ponownie nadaé
sens watkom (ideom politycznym, wydarzeniom czy postaciom), ktore rozpatrywane poza
kontekstem danej opowiesci sg ze sobg sprzeczne lub ambiwalentne wobec siebie” (Sie-
gien 2015: 127). Z tego punktu widzenia wladza zainteresowana jest pewnym zestawem
wersji rzeczywistosci, w tym tez alternatywnych, za pomoca ktorych moze manipulowac
$wiadomoscig spoteczng, zachowujac kontrole nad sytuacja i stwarzajac wrazenie zmian®.
Opisujac polityke symboliczng panstwa radzieckiego w edukacji W. Siegien postuguje
si¢ jezykiem wspotczesnej filozofii i socjologii, ,,pobudzajac” w ten sposdb do rozwoju
zwykte kategorie jezyka pedagogicznego.

Wykorzystujac t¢ technike, sprobuje rozwazy¢ symboliczng praktyke A.S. Makarenki
jako integralny element edukacji, jako moment jej wewngtrznej produktywnosci i efektyw-
nosci spotecznej. W tym celu siggne do teorii kapitalu symbolicznego, sformutowanej przez
P. Bourdieu i jego zwolennikow. W pracy Reguly sztuki. Geneza i struktura pola literackiego
(Les Regles de I'art. Genese et structure du champ littéraire) Bourdieu wprowadzit dwa —
moim zdaniem — przydatne dla analizy praktyki symbolicznej Makarenki pojecia: illusio
i nomos. Pierwsze z nich zwigzane jest ze zdolno$cia pola do szczegolnej produktywnosci

w sensie inwestowania w gre, ktore ratuje agentow od obojetnosci i pobudza do rozréznia-
nia istotnego z punktu widzenia logiki pola... Prawda jest rowniez to, ze okreslona forma
uczestnictwa w grze, wiara w gre i w wartosc¢ stawek (gry), ktora zapewnia atrakcyjnos$¢ gry,
jest praprzyczyna dziatania gry i ze interes agentow w illusio jest podstawa konkurencji,
ktora przeciwstawia agentow i zapewnia sama gre. Krotko mowiac, illusio staje si¢ warun-
kiem funkcjonowania gry i cze¢sciowo jej produktem (Bourdieu 1998: 373).

Innymi stowy — illusio jest stawka, ze wzgledu na ktdrg jednostki rozpoczynajg komu-
nikacje. Istotne jest tu kilka aspektow. Przede wszystkim illusio jest przekonaniem spo-
lecznym, czyli warunkiem funkcjonowania tozsamosci grupowej. Jego wlasciwoscia jest

4 Tak w jednej z niedawno opublikowanych rozpraw rosyjskich naukowcow opisane sg taktyki wladzy
wobec edukacji, wykorzystujace obrazy A.S. Makarenki i W.A. Suchomlinskiego. Panstwo radzieckie po-
stawito przed naukowcami, w drugiej potowie lat 50., zadanie sformutowania nowej polityki edukacyjnej,
uwzgledniajacej ,,zwrot do cztowieka jako jednostki”, co zaowocowato wzrostem publikacji naukowych
zwigzanych z tym zamowieniem (Kykynuu 2015: 320).
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szczegoblna ,,atrakcyjnos$c”, zdolnos¢ bycia kuszaca, wywotywania czegos, co René Girard
(uibk.ac.at) nazwal ,,pragnieniem mimetycznym” (mimetic desire) — pragnieniem tego,
czego chcg inni. Geneza ilusio jest ponadto uwarunkowana stanem komunikacji i nie jest
indywidualnym produktem uczestniczacych w niej. Za$§ bulgarski socjolog D. Deyanov
Zwraca uwage, ze ,,to, co w illusio przezywa si¢ jak oczywistosc, jest iluzja dla tego, kto
nie odczuwa tej oczywistosci” (estaos 2001: 106).

Drugie pojecie, czyli nomos, Bourdieu (1998) okresla jako ,,fundamentalne prawo
pola, zasadg wizji 1 dzielenia” (tamze: 365). Nomos, mimo semantycznej bliskosci z pra-
wem, przyjmuje za obszar swojej referencji nie zewnetrzny, lecz wewngetrzny porzadek,
ktéry jednak nie ma ,,absolutnej niezalezno$ci od regulacji zewnetrznej” (Bypase 2001:
115). Nomos jest wykorzystywany do oznaczenia ,,gtownej, obiektywnej zasady praktyki
w okreslonej dziedzinie. W gospodarce kapitalistycznej bedzie to «zysk», w dziedzinie
sztuki «czysta sztuka», w polityce — «panowanie»” (Schifer 2009). Przeznaczenie nomosu
to zwigzywanie ,,do$wiadczenia praktyki i doswiadczenia pola” (Ball bd.) oraz podziat
struktur kognitywnych i oceniajacych, bedacych ,,podstawa nie tylko logicznego, ale row-
niez moralnego konformizmu — milczacego porozumienia, przedrefleksyjnego i bezpo-
sredniego — w stosunku do percepcji $wiata, ktore jest poczatkiem do$wiadczania §wiata
jako $wiata zdrowego rozsadku” (bypaee 2007a: 243). Wazng cecha wyrdzniajaca nomos
jest jego niecksplikowany domyslny status.

Umieszczenie pedagogicznego doswiadczenia A.S. Makarenki w konteks$cie koncep-
cji symbolicznej P. Bourdieu pozwala zobaczy¢ je inaczej niz przedstawiaja to narracje
ikonofobow i ikonofilow. Postuzenie si¢ nig oznacza zmiang optyki badawczej, co rozwa-
z¢ na przykladzie analizy fragmentu ,,Poematu pedagogicznego™:

Prawie bez trudu udato si¢ nam — zamiast skromnych idealow szewca — postawi¢ na czele
emocjonujace i pickne znaki. W tych czasach stowo ,,rabfak” (fakultet robotniczy) nie ozna-
czato wcale tego, co teraz oznacza. Teraz to prosta nazwa skromnej instytucji edukacyjne;j.
Wtedy to byl sztandar wyzwolenia mlodziezy robotniczej z ciemnoty i ignorancji. Wtedy
to bylo strasznie jaskrawe potwierdzenie niezwyktych praw cztowieka do wiedzy, i wtedy
my wszyscy odnosiliSmy si¢ do rabfaka, szczerze mowigc, z pewnym nawet rozczuleniem
(Makapenxo 1984: 178).

Jeden z utytutowanych rosyjskich oponentow Makarenki pisze w zwigzku z tym nastepujaco:

(...) w kolonii... dawano tylko wyksztalcenie podstawowe, i sadzac po wszystkim, na rab-
fak trafialy jednostki, ktore potrafity wykona¢ jakie$ zadania z jezyka rosyjskiego i arytme-
tyki (...) zdecydowana wigkszo$¢ kolonistow nie miata wiedzy odpowiadajacej wyksztat-
ceniu podstawowemu. Liczba tych, ktorzy wstapili, byla nieznaczna w stosunku do ogdlne;j
liczby kolonistow (Bozunxos 2008: 89).

W komentarzu nacisk postawiony jest na stowo rabfak, za posrednictwem ktorego ujaw-
nia si¢ utopijnos¢ pedagogicznych celéw nakreslonych przez Makarenke. Proponuje zatem
odczyta¢ cytat z ,,Poematu pedagogicznego” w inny sposob, z podkresleniem fragmentow:
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,»postawi¢ na czele emocjonujace i pigkne znaki”, ,,sztandar wyzwolenia mtodziezy robot-
niczej z ciemnoty i ignorancji”, ,,my wszyscy odnosilismy si¢ do rabfaka, szczerze mowiac,
Z pewnym nawet rozczuleniem”.

Rabfak jako ,,emocjonujace i pigkne znaki” (!). Wydaje mi si¢, ze wyodrebnione sto-
wa wskazuja na specyficzng spoteczna konstrukej¢ illusio. Dla semiotycznego obiektu
tego typu nie ma znaczenia kryterium, ktore wykorzystuje oponent Makarenki. //lusio jest
forma utopijng i jej znaczenia beda zgodne, po pierwsze — z potencjatem mobilizujacym,
a po drugie — ze zdolnoscig taczenia horyzontow biezgcych dziatan z odlegla przysztoscia.
Rabfak z tego punktu widzenia to marzenie spoteczno$ci kolonistoéw, sita wznoszaca ich
ponad powszednios$¢, symbol nadajacy ich wysitkom sens ,,jutrzejszej radosci”.

Bez uwzglednienia roli illusio, ,,podniostosci” kontekstualizujacej struktury nomosa:
dyscypling, zmiang liderow, stosunki pracy, wspotzalezno$é w kolektywie i inne, dos§wiad-
czenie Makarenki nabywa wylacznie cech mechanicznych, stajac si¢ ,.tatwa zdobycza”
ikonofobow lub przedmiotem mistyfikacji ikonofiléw. Nalezy przy tym przyjac, ze rabfak
jako illusio nie jest indywidualnym wytworem A.S. Makarenki. Nieprzypadkowo pisze
on, ze ,,wszyscy odnosili§my si¢ do rabfaka... z pewnym nawet rozczuleniem”. Tymi sto-
wami okresla spoteczng geneze rabfaka-illusio 1 jego zwiazek ze zbiorowa wyobraznia.

Zycie konkretnego illusio jest krotkie. Koniecznos¢ jego zamiany (resymbolizaciji) jest
uwarunkowana z jednej strony, rutynizacja, integralng czescig procesu reprodukcji peda-
gogicznej (Bypabe 2007: 68—69), a z drugiej utratg jakosci horyzontu, przeksztatceniem
obiektu symbolicznego w mozliwy do osiggni¢cia pragmatyczny cel. W tym konteks$cie
nalezy rozpatrywac tez przeniesienie kolonii im. M. Gorkiego na Kuriaz, stworzenie pro-
jektu pedagogicznego — komuny im. F.E. Dzierzynskiego — oraz jej zagtad¢ w koncu lat
30. Zrozumiate jest rowniez to, ze materiatem do produkcji il/lusio sa popularne przekona-
nia danej epoki, poddawane specjalnej aranzacji pedagogicznej. Sens tej aranzacji mozna
wyjasni¢, odwolujac si¢ do opracowan T. Szkudlarka. Opierajac si¢ na rozprawach filozo-
fa E. Laclau, Szkudlarek (2008: 134) wprowadza pojecie puste znaczgce. Puste, jak przy-
puszczam, jest zgodne z jego formalnym statusem, mozliwoscig bycia miejscem projekcji
wyobrazni zbiorowej i indywidualnej, zbiornikiem intencji cztonkéw wspolnoty symbo-
licznej. Z pozycji naukowego wymogu okreslonosci poje¢ taka wlasciwosé konstrukcyjna
pustego znaczqcego jest postrzegana jako powazny defekt konceptualizacji. Ale o to wia-
$nie chodzi, ze illusio jest kategorig nie teoretyczng, lecz praktyczng. Jej przeksztatcenie
z formy metaforycznej do pojeciowej prowadzi do utraty funkcji robocze;.

W logice praktyki symbolicznej w centrum uwagi pedagogicznej nie znajduje si¢ 0so-
ba wychowanka i nawet nie zespot, chociaz sam Makarenko niekiedy nalega na to’, lecz
srodowisko interakcji oraz zachodzace si¢ w nim procesy i efekty. Pedagog z tego punktu
widzenia jest kreatorem $rodowiska komunikacji i na tym polega jego podstawowa
misja edukacyjna. Na wynalezieniu i zaaprobowaniu modeli pedagogiki jako praktyki
symbolicznej, polega, moim zdaniem, nieprzemijajace znaczenie i aktualno$¢ doswiad-
czenia pedagogicznego A.S. Makarenki.

5 Tutaj jestem zmuszony wystgpi¢ przeciw Makarence za Makarenka.
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Zakonczenie

Podsumowujac rozwazania, chcialbym skupi¢ si¢ na dwoch aspektach zwiazanych z epi-
stemologia edukacji. Pierwszy dotyczy analizy dyskursu pedagogicznego, ktory, jak pro-
bowatem pokazac, podporzadkowany jest logice nie tyle naukowej, ile praktycznej. To
znaczy, ze do studiowania dyskursu edukacji nie powinny by¢ stosowane kryteria ko-
respondencji prawdy, systemowa spdjnos¢ i kompletnos¢, lecz wskazniki funkcjonalno-
$ci 1 efektywnosci, sytuacyjnosci i lokalno$ci. Oznacza to powro6t do znanego postulatu
sformutowanego przez ojca amerykanskiego pragmatyzmu W. Jamesa, zgodnie z ktorym
— analizujac wypowiedz pedagogiczng ,,powinnismy tylko okresli¢ ten sposob dziatania
(conduct), ktory zdolna jest ona spowodowac: na tym sposobie dziatania opierajg si¢ wia-
$nie wszystkie znaczenia tej wypowiedzi” (Ixeiimc 1997: 225).

Drugi aspekt zwigzany jest ze statusem niniejszego artykutu i stosunkiem do niego. Nie
chcialbym, aby postrzegano go w kategoriach gloszenia nowej prawdy®, legitymizujacej je-
dynie prawidtowe rozumienie doswiadczenia pedagogicznego A.S. Makarenki’. Chodzi tu
wylacznie o eksperyment lingwistyczny, budowe lokalnej ,,spoteczno-konstruktywistycz-
nej” interpretacji, zademonstrowanie mozliwosci odnowy jezyka opiséw pedagogicznych
na drodze dotaczania do nich zasobu kategorialnego innych dyscyplin humanistycznych,
a z drugiej — o zaktywowanie nowego odczytania tworczosci A.S. Makarenki. Ten potencjat
moze by¢ pozyteczny w sytuacji postsocjalistycznej, dla ktorej wlasciwe sg ,,dazenia do
skrajnego indywidualizmu, wyrastajace z doswiadczen tzw. dzikiego kapitalizmu” (Siegien
2015: 125), a jego obecnos¢ szczegodlnie widoczna jest w regionie postradzieckim w formie
kryzysu celdéw wychowania. Innej przestanki zwrocenia si¢ ku doswiadczeniom Makarenki
jako praktyce symbolicznej dostarcza pytanic o tworzgce si¢ wzajemnie wspolnoty epoki
cyfrowej. Szczegolnej wagi nabiera problem obecnos$ci w edukacji jednostek zdolnych dzia-
fa¢ w trybie ,,tworzenia spoteczno$ci uczacych si¢ kooperatywnie, az po réznorodne formy
oddolnego wytwarzania wiedzy i udostgpnianie jej innym” (Klus-Stanska 2013: 10).
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Summary
Educational Collective 2.0. Between the inspirations of reading Makarenko and Latour

The text is devoted to the question of the contemporary relevance of — central to the Makarenko’s
pedagogy — the category of the collective. Confronting its understanding as developed by the Soviet
pedagogue with researchers referring to the so-called “flat ontology”, I develop a thesis that makes
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Stynny kiedy$ slogan ,,Przez kolektyw, w kolektywie, dla kolektywu!” jesli jeszcze budzi
jakies skojarzenia u pedagogdéw, to nie sa one najlepsze, m.in. pedagogiczny autoryta-
ryzm, koszarowo$¢, poswigcenie indywidualnosci wychowankow na rzecz narzuconego
uczestnictwa w odgérnie mobilizowanym do dziatania zespole, ideologiczna dominacja
jednego tylko punktu widzenia na §wiat. Wychowanie kolektywne stato si¢ niemal synoni-
mem tego wszystkiego, czego dzisiaj nie chcemy dla rozwijajacych si¢ dzieci i dorostych.
Odwotujac si¢ do kategorii Foucaulta szybko zidentyfikujemy w pedagogii Makarenki
procesy normalizacyjne, wszechobecno$¢ wladzy dyscyplinarnej, ktore potrafimy tropic
i pigtnowac takze we wspolczesnych koncepcjach pedagogicznych. Co wigcej, dzisiaj wy-
posazeni w rozne narzedzia krytyczne umiemy identyfikowac duzo subtelniejsze proby
zniewolenia, wpisane rowniez i w liberalne projekty edukacyjne podkreslajace indywidu-
alizm, humanizm i1 wolnos¢.

Moj tekst jest paradoksalng proba obrony tego zawotania, nie traktuje go jednak jak
lekarstwa na indywidualizm, czy egoizm pdznego kapitalizmu. Rozumienie kolektywu
o ktore chodzi ma umozliwia¢ stawianie pytan o ,,poszerzong” wspodlnot¢ edukacyjna
i nie(tylko)ludzka pedagogike, bedaca w stanie analitycznie rozpoznawacé (na nowo spla-
ta¢) ztozone relacje miedzy ludzmi i pozaludzkimi aktorami procesow edukacyjnych.
Rozpocznijmy od postawienia pytan o granice pedagogicznej wyobrazni.
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Nowoczesny kolektyw Makarenki

Zdajac sobie sprawe ze specyfiki pisarstwa radzieckiego pedagoga, w pracach ktorego, jak
pisze Kwiecinski, ,,trudno oddzieli¢ fakty od zmyslen” (Jaworska-Witkowska, Kwiecin-
ski 2011: 47), ponizej sprobuje scharakteryzowac pedagogiczng wyobrazni¢ Makarenki
1 jej ograniczenia. Nawigzuje tu do Millsa i jego postulatu dotyczacego wyobrazni so-
cjologicznej, ktéra utozsamiatl ze ,,zdolnoscig do przechodzenia z jednej perspektywy do
innej — od politycznej do psychologicznej, od badania pojedynczej rodziny do porownaw-
czej oceny budzetow krajow catego $wiata, od szkoty teologicznej do instytucji militarne;j,
od zagadnien przemyshu naftowego do studiow nad poezja wspdtczesng” (Mills 2008:
54-55). Jego zdaniem proba rozumienia wspotczesnosSci wymaga od badaczy poruszania
si¢ miedzy wieloma poziomami rzeczywistosci, taczenia ,,lokalnego konkretu” z ,,abstrak-
cyjnym systemem”, codziennych do$wiadczen z rozwazaniami nad tym, co ogdlne (zob.
Abriszewski 2013; Nowak 2016).

Zatem interesuje nas to jak radziecki pedagog rozpoznaje ztozonosci proceséw eduka-
cji. Jaka jest podstawowa ontologia i teleologia kolektywu? Kto/co dziata? Jacy sa kluczo-
wi edukacyjni aktorzy i charakter relacji migdzy nimi? Jakie sa granice, poza ktore mysl
autora Poematu pedagogicznego wyjs¢ si¢ nic odwazy?

Jednym z powodow, dla ktorego warto podjaé probe przemyslenia kategorii kolektywu
jest akcentowana w niej wychowawcza rola srodowiska. Nie budzi watpliwos$ci radziec-
kiego pedagoga to, ze wychowanie nie powinno ograniczac si¢ do bezposrednich oddzia-
tywan wychowawcy na §wiadomo$¢ wychowanka, ale uwzgledniac nalezy oddzialywania
posrednie (poprzez grupg). Dlatego tak wazna jest proba organizacji wychowujacego oto-
czenia, a ,,decydujace znaczenie ma nie metoda poszczegdlnego nauczyciela i nawet nie
metoda catej szkoty, lecz organizacja szkoty, kolektywu i pracy wychowawczej” (Maka-
renko 1988: 68). Ostatecznie chodzi nie o poszczegodlnych ludzi, ale o wychowanie catego
kolektywu (Makarenko 1988: 17).

Czym zatem jest kolektyw? Makarenko odpowiada, ze ,,to Zywy organizm spoteczny,
ktory wiasnie dlatego jest organizmem, Ze ma organy, ze s3 w nim pelnomocnictwa, odpo-
wiedzialno$¢, wzajemne powigzania réznych czesci, wspotzaleznosé: jesli natomiast tego
wszystkiego brak, to nie ma rowniez kolektywu, a jest tylko thum lub zbieranina ludzka”
(Makarenko 1988: 16). Kolektyw jest grupg spoteczna, w ktorej kroluje porzadek, ktora jest
optymalnie, hierarchicznie zorganizowana (dyscyplina, organy, funkcje), podporzadkowana
celom spoteczno-politycznym i w ktdrej panuje wspolny poglad na $wiat. Grupg jednoczy
wspolny cel, wspdlna praca, wspdlna organizacja (Kaminski 1948: 61).

Interesujaco przedstawia si¢ rozumienie indywidualnych réznic migedzy ludZzmi two-
rzacymi ten ,,spoleczny organizm, z kierownictwem na czele” (Kaminski 1948: 61). Ma-
karenko widzi posta¢ i role nauczyciela jako element wigkszej calo$ci organizujacej do-
piero jego miejsce. Jak pisze ,, Trzeba, zeby w kolektywie byl tez gniewny, surowy dziad,
ktéry nikomu niczego nie wybacza, ktory nikomu nigdy nie ustgpuje. Trzeba, zeby byta
tez »tagodna dusza« — czlowiek o nieco stabszej woli, ktory wszystkich kocha, wszystkim
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wszystko wybacza, wszystkim stawia piatki [...] Stowo honoru — pisze radziecki peda-
gog — taki jest potrzebny” (Makarenko 1988: 17). Nie tyle dyspozycje poszczegdlnych
wychowawcdoéw decydujg o sukcesie wychowawczym, co wzajemne relacje i sprz¢zenia
mig¢dzy czlonkami zespotu i relacje, w jakie kolektyw wchodzi z otoczeniem. Porzadek,
o ktory chodzi, zapowiedziany jest na poziomie wyzszym niz indywidualny. Jedno$¢ or-
ganizacji pracy zespotu wychowawczego powigzana jest z jednoscia organizacji szersze-
go systemu spotecznego (nad ktdra ,,czuwaja” organy partii bedace awangarda kierujaca
,.kolektywem kolektywow”).

I w odniesieniu do rzeczy widoczna jest potrzeba wprowadzenia tadu w zycie zbioro-
wosci. ,,Uporzadkowane sprawy materialne znacznie utatwiajg calg robote [...] materialna
strona zycia uczy kolektyw przystosowywania si¢ do ogélnych warunkéw gospodarczych,
zaznajamia go z zasadami kolektywnej odpowiedzialno$ci; tu wtasnie mozna znalez¢
wiele tematéw do ¢wiczenia si¢ wychowankéw w dziedzinach majacych znaczenie dla
dobra kolektywu” (Makarenko 1988: 150). Materialnos$ci maja znaczenie, bo odpowied-
nio dobrane wptywaja na wygode zycia wychowankow, porzadek i czystos¢, umozliwiaja
ksztattowanie odpowiednich nawykow, dzieki nim ,,tworzy si¢ spokojniejsze tto dla na-
stroju psychicznego wychowankéw” (Makarenko 1988: 150).

Przypisywanie duzej wagi $rodowisku, wzajemnym potaczeniom pomiedzy oddzia-
hujacymi na siebie aktorami to kluczowe zalozenie dla naszej proby rehabilitacji Maka-
renkowskiego sloganu. Dlaczego jednak opisane powyzej rozumienie kolektywu jest dla
nas nie do przyjecia? Jak sadze, dominujacy sposob krytyki pomystéw kierownika kolonii
im. Dzierzynskiego, na ktorego elementy zwrdcitem uwage na poczatku tekstu, wiaze sie
z podkreslaniem braku humanizmu. My jednak postapimy nieco inaczej. Makarenkowski
kolektyw oskarzymy o to, ze jest zbyt humanistyczny, w sensie: zbyt mocno akcentuje
antropocentryczne zatozenia o wyjatkowosci (poznawczej, sprawczej) czlowieka i wiarg
w jego niemal nieograniczone mozliwosci ksztattowania swoich warunkow zycia.

Kwa wskazuje dwie tradycje rozumienia ztozono$ci w nauce: romantyczng i baroko-
wa. Kazda z nich odwoluje si¢ do innej koncepcji struktury rzeczywistosci. Romantycznie
rozumiana ztozono$¢ zaktada podkreslenie i poszukiwanie ukrytej ,,jednosci w catosci”
— wiaze si¢ z wskazywaniem jednoczacej dzialanie poszczegolnych elementow zasady
organizujacej (wiodgca metafora to organizm). ,,Romantyczny holizm integruje jednostki,
ktére wydaja si¢ by¢ niejednorodng wielo$cig na poziomie fenomenologicznym do poje-
dynczego podmiotu na wyzszym poziomie organizacji” (Kwa 2002: 25). Jednostki wyz-
szego rzedu moga mie¢ abstrakcyjne struktury. Barokowe rozumienie ztozonosci nato-
miast otwarte jest na wieloglosowos¢, Scieranie si¢ i sprzgzenia lokalnych logik, aktorow
i proceséw. Uznanie ztozonos$ci wigze si¢ tu z otwarciem na polifonig, ,,wspolprace”, a po-
rzadek wytania si¢ niejako ,,0d dotu”, czesto z logik przeciwstawnych strategii. Nowak
Lromantyczng” wizje ztozonosci spotecznej taczy z charakterystycznym jej ujmowaniem
w paradygmacie funkcjonalistyczno-cybernetycznym (cybernetyka, Parsons, Luhmann),
za$ ztozono$¢ rozumiang na sposoéb (neo)barokowy z paradygmatem systemowo-histo-
rycznym (Braudel, Wallerstein Latour, Deleuze) (Nowak 2011).
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Zachowujac ten podzial, kolektyw Makarenki mozna przypisa¢ do podejscia roman-
tycznego. Nawet jesli uznaje si¢ tu, ze wychowuje cate otoczenie, ze grupa moze stano-
wi¢ uklad zapewniajacy posrednie oddziatywanie stymulujace rozwdj dziecka to jednak
gwarantem sukcesu pedagogicznego jest plan i synchronizacja. Daje si¢ zaliczy¢ takie
rozumienie zbiorowosci do opisanych przez Krajewskiego polityk prostoty, ktére sa kom-
pleksami dziatan, idei, rozwigzan technicznych majacymi podtrzymywac modernistyczne
przekonanie o mozliwej nieograniczonej kontroli cztowieka nad rzeczywistoscia (Krajew-
ski 2013: 40, zob. tez Urry 2005; Mason 2008).

Kwestionowanie ztozonosci widoczne jest w pracach Makarenki na wielu poziomach
(etycznym, sprawczym, organizacyjnym). Zbyt ufajac kierowaniu, nie jest on w stanie do-
ceni¢ rozwojowych potencjatdw tych niestabilnosci, ktére wprowadzane sg przez ,,doly”,
traktujac je jako zagrozenie dla optymalnego uporzadkowania. Makarenko nie jest w sta-
nie dostrzec kolektywow jako dynamicznych samoorganizujacych si¢ uktadow (Prigogi-
ne, Stengers 1990).

Mimo ze radziecki pedagog zdaje si¢ docenia¢ role¢ nie(tylko)ludzkiego srodowiska,
w tym materialnosci w procesie wychowania, to rzeczy sa jednak rozumiane jako srodek
niebedacy w stanie wnie$¢ nowej jakosci w relacje spoteczne. Kolektyw musi bra¢ pod
uwage ,,sprawy materialne” (ubrania, narzedzia, przedmioty do higieny etc.), jednak jego
budulec stanowig relacje migdzy ludzmi, a ,,spotecznym klejem” sa przede wszystkim
utrwalone tradycje, zwyczaje (,,0siagniecia kolektywu”), ideologiczna perspektywa, in-
stytucje/organy etc. Takie rozumienie zbiorowosci nie pozwala dostrzec armii nieludzkich
budowniczych kolektywu, tu rozumianych jako bierne, nieme narzedzia w rekach ludzi,
nieproblematyczne zaposredniczenie ich woli.

Proponuj¢ dokona¢ kilku nieantropocentrycznych korekt w rozumieniu kolektywu
przez Makarenke. Pierwsza korekta dotyczy zmiany w rozumieniu sprawczosci i uznania,
ze sg pozaludzcy aktorzy, ktorzy aktywnie uczestnicza w procesach wychowania. Druga
wiaze si¢ z przyje¢ciem bardziej barokowego rozumienia ztozonosci zjawisk edukacyjnych
i wickszym pluralizmem w wyznaczaniu granic i celdw edukacyjnych zbiorowosci.

Wiegcej niz ludzki kolektyw edukacyjny

Myslenie o cztowieku jako czesci Srodowiska, z ktorym tacza go symetryczne, zto-
zone relacje, doczekalo si¢ wielu roznych rozwini¢é. Akcentowane w ramach niean-
tropocentrycznej humanistyki posthumanizm i ,,zwroty” (,,zwrot ontologiczny” ,.ku
rzeczom”, ,srodowiskowy”, ,.ku sprawczo$ci”’) sa odpowiedziag na nowe wyzwania
(bio-technologiczne i ekologiczne) wymykajace si¢ analitycznie tradycyjnej refleksji
humanistycznej, oddzielajacej $wiat natury od $wiata kultury, podmioty od przedmio-
tow. Zdaniem Latoura nowoczesne spotecznos$ci na poziomie autorefleksji oczyszczaja
wspolnote ludzi (proces puryfikacji) z hybrydycznych bytow. Tworza tym samym ,,$lepa
plamke” epistemologiczng sprzyjajaca niekontrolowanemu tworzeniu si¢ powigzan
ludzi i nieludzi (Latour 2011).
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Edukacja (i spoteczenstwo w ogdle) od zawsze wigzata ze soba/byta wigzaniem ludzi
(uczniowie, nauczyciele, rodzice) i nieludzi (przedmioty, budynki, zwierzgta), jednak dzi-
siaj sieci wzajemnych powigzan stajg si¢ coraz dtuzsze (globalne, czy nawet kosmiczne).
Poszczegodlne sfery zycia coraz rzadziej daje si¢ rozumie¢ jako autonomiczne (mniej lub
bardziej niepowiazane ze sobg) elementy/praktyki, czesciej jako sie¢ ztozonych zalezno-
$ci. Dzigki technologii kupowa¢ mozna z domu, telefon z pracy odebra¢ na wczasach,
mail do klienta napisa¢ w niedziele, na tym samym portalu spoteczno§ciowym mozna
umiesci¢ zdjecia swoich dzieci 1 zorganizowac grupe pracujaca nad projektem zleconym
przez szefa. Tabletki przeciwbdlowe i inne substancje chemiczne pozwalaja zapanowac
nad bélem zaktdcajacym nauke, dzigki nim mozemy zapomnie¢ o $nie do chwili napisania
artykutu naukowego. ,,Technologie, artefakty i rozstrzygnigcia medyczne sa takze wehi-
kutami rozstrzygnig¢ politycznych, narzgdziami wtadzy i opresji, zaskakujacymi czton-
kami zbiorowosci, ktore wspottworza polis, dziatajac i wprowadzajac roéznice. Wirusy
i ekosystemy wchodza z nami w interakcje, ktore redefiniujg problemy uznawane dotad
za wylacznie ludzkie” (Binczyk 2012: 320).

Rzeczy, zwierzgta, i inni nie-ludzie odgrywaja rozmaite role w procesach edukacyj-
nych (najczesciej wigeej niz jedng w tym samym czasie). Ich pracy czesto nie sposdb
zastapi¢ praca wychowawcow, np. nie mozna sobie ,,wyobrazi¢” rzeczy w montessorian-
skiej edukacji i tym sposobem pozby¢ si¢ ich fizycznej obecnosci z przestrzeni przed-
szkola, bez zmiany samej praktyki (zob. Abriszewski i inni 2017; Chutoranski Makowska
2016; Chutoranski 2016, 2017). Samo uczenie jest procesem emergentnym, wigze si¢ ze
wspolng ewolucja jednostek i catego srodowiska (Morison 2008: 22), nie dzieje si¢ jedy-
nie w glowach ucznidéw (ludzi): myslimy za pomoca przedmiotdéw, poprzez manipulacje
nimi (poznanie jest ucielesnione) (Kirsh 2013). Rzeczy zatem nie sg na ,,zewnatrz” edu-
kacyjnych zbiorowosci, sg warunkiem ich trwato$ci, wymuszaja zmiany.

W tym kontekscie zasadne jest pytanie o mozliwos¢ §ledzenia bytow, zaposredniczen,
i mediatorow! przeksztatcajacych dziatanie pedagogiczne, zmieniajacych edukacyjna
wspolnote, jej aksjologie i polityke. Jak poszerzy¢ rozumienie tego, co edukacyjne? W jaki
sposob uczyni¢ nieludzkich aktorow proceséw edukacyjnych widzialnymi? Inspirowani
przede wszystkim teorig aktora-sieci sprobujmy da¢ jedng z mozliwych odpowiedzi.

Jesli odpowiadajac na pytanie ,Jak dziata spoleczenstwo/edukacja?” redukcjonista
humanistyczny bedzie starat si¢ okresli¢ kierunek determinacji przebiegajacy od tego, co

' Co rozni pierwsze od drugich? Zaposredniczeniem jest ,,to, co przenosi znaczenie lub sit¢ bez prze-
ksztalcen: okreslenie jego danych na wejsciu (inputs) wystarcza do okreslenia jego danych na wyjsciu
(outputs). [ ...] posrednika potraktowa¢ mozna nie tylko jako czarna skrzynke, ale takze jak czarng skrzyn-
ke, ktora stanowi jedno$¢, nawet jesli wewnetrznie sktada si¢ z wielu czgéci” (Latour 2010: 56). Natomiast
mediatorow nie da si¢ po prostu potraktowac jako jedno [...] Ich wejscie nie jest nigdy dobrym wskazni-
kiem wyjscia; ich specyficzno$¢ musi by¢ brana pod uwagg za kazdym razem. Mediatorzy przeksztalcaja,
tlumacza, zaklocaja i modyfikuja znaczenia czy elementy, ktore maja przenie$¢”’(Latour 2010: 56). Kiedy
relacje sa stabilne, a dziatanie wywoluje przewidziane skutki, mamy do czynienia z jego posredniczeniem,
kiedy pojawiajg si¢ konsekwencje, ktorych nie przewidywalismy, a rzecz ,,zachowata si¢” w sposob nie-
przewidywalny dziatanie zostatlo mediowane przez element sieci.
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kulturowe (to, co materialne podporzadkowane jest temu, co spoteczne, rzeczy sa ucie-
lesnieniem dyskursywnych logik wtadzy etc.), a naturalista uzna, Ze to, co spoteczne jest
podporzadkowane temu, co materialne, to badacze odwotujacy si¢ do teorii aktora-sieci
zachowujg ostroznos¢ i nie wskazujg ostatecznych kierunkéw determinacji. Interesy, war-
tosci, wladza, ideologie traktuje si¢ tu nie jako wyjasnienie stosunkow spotecznych, ale
jako co$, co samo wymaga wyjasnienia.

Dlatego wprowadzone przez autora Nadziei Pandory poj¢cie zbiorowosci czy tez ko-
lektywu? ma zastgpi¢ obecne w tradycyjnych teoriach spotecznych pojecie spoteczenstwa
jako ,,zbudowanego z tego, co spoteczne” (,,sit spotecznych”, wartosci, wigzi etc.), ma
podkresla¢ symetri¢ miedzy czlowiekiem a czynnikami pozaludzkimi. Spoteczenstwa
mozliwe sg dlatego, ze ludzie tworza rownoczesnie relacje miedzy sobg oraz niezliczo-
ng liczba rzeczy, ktore czgsto okazuja si¢ twardszym spoiwem niz wigzi miedzy ludzmi
(zamek w drzwiach stanowi lepsza gwarancj¢ obowigzywania normy wartosci prywatnej
niz ustne zapewnienia sgsiadow, pogotowie ratunkowe tak samo jak wykwalifikowanych
ratownikéw medycznych potrzebuje szybkich i dobrze wyposazonych karetek).

Takie podejscie wigze si¢ z przyjeciem ontologii relacyjnej (Abriszewski 2012; Binczyk
2007) zaktadajacej, ze kazdy obiekt jest wyznaczany poprzez swoje relacje z innymi obiek-
tami. Relacji nie nalezy utozsamia¢ jedynie z relacjami spotecznymi (sieci sa socjotech-
niczne, zarazem spoteczne, techniczne, naukowe, ekonomiczne etc.) (Latour 2011). Zamiast
przypisywania sprawstwa jedynie ludziom traktuje si¢ je jako rozproszone — atrybut ,,powig-
zan bytow”. Zamiast o podmiotach (ludziach) méwi si¢ tu o aktorach. Aktor jest czyms co
dziala, jest wzglednie ustabilizowanymi relacjami (aktor zawsze jest siecia, sie¢ jest akto-
rem). Zadnemu z dziatajacych nie przypisuje sie a priori wyrdznionego miejsca w sieciach
sprawstw (dopiero badanie konkretnych sieci relacji moze przynies¢ w tej kwestii lokalne
rozstrzygnigcia). Nie chodzi jednak o przyznanie ,,wszystkich mozliwych cech wszystkim
bytom, o zrownania ludzi i rzeczy czy ludzi i zwierzat. Chodzi jedynie o pewien empiryzm
i agnostycyzm badacza — ten nie zaktada z géry, w jaki sposob badany $wiat jest zbudowany.
Powiedza mu to dopiero (inspiracja etnometodologia) badani aktorzy. To oni sami musza
$wiat zaludni¢ i zdecydowac co jest fikcja, a co faktem” (Abriszewski 2010: X—XI).

Odwotanie do ANT pozwala przekroczyé wyobraznic Makarenki. Zaden kolektyw
edukacyjny nie jest zbudowany z ,,pedagogicznego tworzywa”, jedynie z intencji wy-
chowawcow i1 $wiadomych, celowych, organizowanych oddziatywan ludzi (Chutoranski
2017). Wprowadzenie nowych przedmiotéw w relacje edukacyjne nigdy nie jest niewinne.

2 Collective — przektadane jest przez thumaczy zaréwno jako kolektyw (Latour 2009), jak i zbiorowo$¢
(Latour 2010). Abriszewski tak tlumaczy swoje rozstrzygnigcie translacyjne: ,,Kuszacg alternatywa
translacyjng wydawat si¢ »kolektyw«, zwlaszcza poprzez analogi¢ do Fleckowskich »kolektywow my-
slowych«. Jednakze tutaj wytanialy si¢ rowniez niebezpieczenstwa: stowo »kolektyw« jest obcigzone
negatywnymi, poprzedniosystemowymi skojarzeniami i przywodzi na my$l niewielka grup¢ osob, a nie
olbrzymie masy ludzi i czynnikow poza-ludzkich” (Abriszewski 2010:XXXI-XXXII). Mozna powie-
dzie¢, ze to, co bylo powodem przyjecia ,,zbiorowosci” dla Abriszewskiego dla mnie bylo powodem
pisania raczej o kolektywie w ramach tego tekstu. Chodzito wtasnie o wskazanie na tacznos¢ z pedagogia
Makarenki w ,,systemowym” rozumieniu edukacji (tyle Zze oczywiscie inaczej przeze mnie rozumianym).
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Rzeczy robia roznice, ulatwiajac lub utrudniajac okreslone praktyki nauczycieli, uczniow
i rodzicow. Warto pytac, jak to si¢ dzieje, ze niektore relacje si¢ stabilizuja, jak dlugie sieci
tworza (Co w tym pomaga? Co wymusza zmiany? Jacy ludzie? Jakie rzeczy?). Wyjscie od
relacji, a nie od (dobrze rozpoznawanych i oczywistych) aktoréw oznacza, ze nie warto
jak Makarenko zbyt wczes$nie podejmowac decyzji dotyczacej tego, kto tworzy kolektyw
edukacyjny, np. poprzez wskazanie grupy uczniéow zespotu klasowego.

Ocieplenie klimatu, kwestie zwigzane z transportem dzieci do szkoty, topografia tere-
nu i architektura, szczepienia, opieka zdrowotna etc. traktowane sg najczesciej jako ,,mgli-
sty” kontekst lub kwestie zwigzane z dydaktycznym doborem edukacyjnych tresci. Tym-
czasem spoOzniajace si¢ autobusy, ktore dowoza dzieci z matych miejscowosci do szkoty
moga mowi¢ o inkluzywnosci edukacji i relacjach uczniowskich nie mniej niz programy
ksztatcenia i postawy nauczycieli. W edukacji lokalnie i konkretnie wchodza w relacje
r6zni aktorzy. Szczepienia moga si¢ tu miesza¢ z nauka pisania i z rodzicami komentu-
jacymi rzeczywisto$¢ na forach internetowych, lekcje muzyki mogg wchodzi¢ w relacje
z funkcjonowaniem domow kultury, preferencjami nauczycieli, letnimi galami disco polo,
wielko$cia, cigzarem instrumentéw i badaniami fokusowymi stacji radiowych, przymie-
rzajacych si¢ do zmiany profilu muzycznego. Zamiast pozioméw mikro i makro mamy,
dhuzsze lub krotsze sieci, mniej lub bardziej stabilne potaczenia migdzy jedna lokalng
interakcja a inna, wigksza lub mniejsza liczbe mediatorow i posrednikow (Latour 2011:
166), a ,kiedykolwick kto§ mowi o »systemie«, »cechach globalnych«, »strukturze«,
»spoleczenstwie«, »imperium«, »ekonomii Swiatowej« czy »organizacji«, to pierwszg re-
akcja z zakresu ANT powinno by¢ zapytanie: »W jakim budynku? W ktérym biurze? Jaki
korytarz tam prowadzi? Ktorzy sposrod badaczy o tym styszeli? W jaki sposob zostato to
zebrane?«” (Latour 2010: 267-268).

Pedagodzy analizujacy kolektywy musza zrewidowac, co uznaja za przedmiot swo-
ich badan. Muszg by¢ gotowi na pojawianie si¢ paradoksalnych bytéw i nicoczywiste
relacje migdzy nimi. Podazanie za aktorami tworzacymi kolektywy edukacyjne, badanie
proceséw translacji (Latour 2010; Law 2014), a wigc tego jak jedne rzeczy zastgpowane
sa przez inne (np. w jakie sposoby warto$ci sa oddelegowywane do rzeczy, co si¢ tu tra-
ci, co zyskuje?) moze zaprowadzi¢ w z pozoru niepedagogiczne miejsca. Odkrycie tych
miejsc jest jednak kluczowe dla odpowiedzi na pytanie, dlaczego pewne sieci edukacyj-
nego sprawstwa sg trwalsze od innych, dlaczego mimo dobrych intencji wychowawcow
szkoty wcigz ,,petne” sg nierownosci. Pedagodzy jak socjologowie, , ktorzy nie traktuja
maszyn i architektury rdwnie powaznie co ludzi, nigdy nie znajda rozwigzania problemu
reprodukcji spotecznej” (Law 2014: 230).

Konkluzja

W prezentowanym tekscie staralem si¢ zrehabilitowac slogan dotyczacy wychowania
w kolektywie. Sposob, jaki wybralem zaktadat rozszerzenie rozumienia kluczowej kate-
gorii Makarenki o wybrane watki teorii aktora — sieci. W rzeczy samej chodzito o wskaza-
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nie tego, ze kolektywy zawsze sa wigcej niz ludzkie, Ze sg sieciami rozproszonego spraw-
stwa, ze podlegaja cigglym zmianom, ktorych tylko czes¢ daje si¢ racjonalnie zaplanowac,
przewidzie¢ i ze zmiany wywolywane sg rowniez przez czynniki pozaludzkie. Chodzito
o pokazanie, ze dyskursy nie sg czescig innej rzeczywistosci niz bakterie, samochody i ta-
blice interaktywne, ze kolektywy sa jednoczesnie symboliczne i materialne. I jesli udato
mi si¢ pokazac, ze tak rozumiana kolektywnos¢ jest cechg kazdej sytuacji edukacyjnej, to
juz teraz nic nie stoi na przeszkodzie, zeby wznie$¢ pedagogiczny okrzyk: ,,Przez kolek-
tyw, w kolektywie, dla kolektywu!”
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The subject of our interest is the rhetoric of Makarenko’s readings/interpretations of upbringing
designated for parents. We would like to subject it to consideration in the prospect/perspective of
Foucault’s governmentality category, understood as a specific metacategory/joint category connect-
ing the axes of power (the Soviet power), knowledge (political economy), and the subject (homo
sovieticus). Applying the governmentality category provides for the possibility of attempting to
reconstruct traces of tangle/discursive relations and undiscursive elements of the policy of arranging
a family which is a component of a broader policy of the Soviet state aimed at “forging” the new
Soviet man. In this context, we will recognize Makarenko’s pedagogy as a kind of conceptualization
and implementation of the policy of the Soviet state at the family level, having the goal of shaping
a man of collective mentality, completely subordinated to the Soviet state, with standardized and

ideologized consciousness.
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Wprowadzenie

Celem tekstu jest analiza retoryki wypowiedzi Antoniego Makarenki skierowanej do rodzi-
coOw w Knigie dla roditielej wydanej w Moskwie w 1937 roku (Makarenko 1956), w per-
spektywie Foucaultowskiej kategorii urzadzania, rozumianej jako swoista ,,metakategoria”/
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,Kategoria zbiorcza” (zob. Ostrowicka 2015: 11) taczaca osie wladzy (sowieckiej), wiedzy
(ekonomii politycznej) i podmiotu (homo sovieticus). Wykorzystanie w podjetych analizach
tej kategorii — jak zakladamy — pozwoli nam odstoni¢ relacj¢ migedzy rzadzeniem a rozumem
urzadzajacym, egzemplifikowang przez Makarenkowskie odczyty. Sposdb myslenia i spo-
s6b mdéwienia traktujemy bowiem jako zakorzeniona w dyskursie cze¢$¢ praktyki rzadzenia.

Homo sovieticus — szKic portretu

Znawcy tematyki Rewolucji Pazdziernikowej zgodni sg co do tego, ze zapoczatkowata
ona nowg er¢ w dziejach. Jednak jej ocena nie jest juz tak oczywista i nadal stanowi przed-
miot sporéw. Jedni bowiem ,,uwazaja, ze byt to »krok naprzdd«, drudzy — ze »krok w tyl«,
trzeci — ze »krok w miejscu«. Wszyscy jednak przyznaja, ze w 1917 r. po raz pierwszy
dokonano rewolucji, ktorej celem bylo nie tylko zawtadnigcie »maszyna panstwowa,
jak wyrazat si¢ Lenin, ale stworzenie idealnego spoteczenstwa, zbudowanie sytemu poli-
tycznego, gospodarczego i spotecznego, jakiego ludzkos¢ dotychczas nie znata. ,,Celem
przewrotu pazdziernikowego byto urzeczywistnienie Projektu majacego doprowadzi¢ do
Celu. Po zdobyciu wladzy autorzy projektu wiedzieli juz, ze cel osiagna tylko wowczas,
jesli stworza nowego cztowieka” (Bucharin, za: Heller 1988: 9).

By urzeczywistni¢ 6w cel, zarysowano portret nowego cztowieka i uruchomiono in-
strumenty, majace stuzy¢ planowanej przemianie. Od pierwszych dni po zdobyciu wiadzy
zabrano si¢ do wychowaweczej ,,obrobki materiatu ludzkiego epoki kapitalistycznej”, by
po 60 latach w ksigzce Ludzie sowieccy stwierdzi¢ z duma, ze Zwigzek Sowiecki jest
pierwszym na ziemi krélestwem wolnosci czlowieka pracy i ojczyzna homo sovieticusa:
~Homo sapiens ewoluowat przez miliony lat, oczyszczanie go ze zta trwato lat sze§¢dzie-
sigt 1 oto w Zwiazku Sowieckim zrodzit si¢ wyzszy typ homo sapiens — homo sovieticus,
nowy gatunek biologiczny” (Zinowiew 1974: 3).

Na przestrzeni czasu model cztowieka sowieckiego zmieniat si¢. W latach 20. obowig-
zywal model ,,rewolucjonisty — burzyciela starego porzadku” (nieztomnego komisarza
ludowego i twardego czekisty), po nim nadszed! ,,budowniczy nowego tadu” (,,cztowiek
przemystowy”, ,,naukowo-organizacyjny” i uskomczet czyli ,,udoskonalony czlowiek
komunistyczny”), az wreszcie zrodzil si¢ ostateczny ideat — cztowiek uwazajacy si¢ za
,»srubke” w maszynie panstwowej (Heller 1988: 11-12).

Najwazniejszg cechg modelu cztowieka sowieckiego uczyniono uczucie przynalez-
nosci do panstwa, do kolektywu, poczucie bycia cze$cig machiny panstwowej. Jewgienij
Zamiatin pisal: ,,Dwie szale wagi: na jednej gram, na drugiej tona, na jednej »ja«, na dru-
giej »my«, Jedyne Panstwo. Czyz nie jest jasne, ze przypuszczac, iz »ja« moze miec jakie$
»prawa« w obliczu Panstwa to tyle samo, co przypuszczaé, ze gram moze zrownowazy¢
tong? Stad podzial: tona ma prawa, gram obowiazki; i naturalna droga od nicosci do wiel-
kosci: zapomnij, ze$ gramem i poczuj si¢ milionowa czastka tony” (Zamiatin 1967: 100).
Proces prowadzacy do owego scalenia okreslano zapozyczonym z metalurgii terminem
»przekucie” (Zinowiew 1974: 190 i nn.).
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Szkic portretu cztowieka sowieckiego odnajdujemy we Wstegpie do pracy zbioro-
wej Ludzie sowieccy. Najwazniejszg cechg cztowieka sowieckiego jest komunistyczna
ideowos¢, ktéra wyraza si¢ w ,,catym jego §wiatopogladzie, w jasnym widzeniu ideatu,
w zarliwym wcielaniu go w zycie” (Zinowiew 1974: 190). Cztowiek sowiecki to cztowiek
pracy i kolektywu, bezgranicznie oddany socjalistycznej ojczyznie. Ma standardowa zi-
deologizowang §wiadomos$¢, gotow jest ponosic ofiary oraz poswieci¢ innych w ofierze.
Wyznaje wyzsze idealy i1 z zaangazowaniem wciela w zycie zasady rewolucyjne. Homo-
sos' gotow jest stawic¢ czola trudno$ciom, catg dusza popiera dziatania wladz; stara sie
przeszkodzi¢ tym, ktdrzy naruszaja normy postgpowania (Zinowiew 1974: 190).

Krzepnace panstwo zmierzato do wszechwtadztwa we wszystkich sferach ludzkiej
dziatalnos$ci. Proces przekuwania ,,materiatu ludzkiego epoki kapitalistycznej” w homo-
sosa doczekat si¢ opracowania nowych metod. Ich podstawe stanowity dwa glowne wek-
tory — byt i swiadomos¢ (gdzie zmiana bytu — zgodnie z reguta Marksowa — miala auto-
matycznie prowadzi¢ do zmiany swiadomosci). By przeksztalcic¢ byt, trzeba bylo najpierw
zburzy¢ stary system i w tym celu najsilniejszy atak zostal wymierzony w spoteczenstwo.
Gltowne ciosy spadly na to, co decyduje o wiezach miedzyludzkich tworzacych podsta-
wowga tkanke spoleczng (rodzina, jezyk, religia, pamig¢ historyczna). Postrzegano w nich
bowiem rzeczywiste zagrozenie dla wszechdominacji wladzy panstwowe;.

Zamiatin w 1920 roku wskazywat, ze ,,strach, nienawi$¢, mito$¢ do Dobroczyncy, ma-
nipulacja pamig¢cig, wladza nad stowem i petna kontrola nad prywatnym zyciem” (Heller
1988: 93-94), jak rowniez odpowiednio skonstruowana i pielegnowana mitologia, litera-
tura i sztuka musza zmieni¢ cztowieka i zblizy¢ go do zatozonego ideatu.

Antoni Siemionowicz Makarenko i jego pedagogika

Makarenko rozpoczat prace jako pomocnik nauczyciela w wiejskiej szkotce majac zale-
dwie 15 lat. Zachegcony pierwszymi sukcesami, w 1914 roku podjat studia w Instytucie
Nauczycielskim w Pottawie, ktory ukonczyl w 1917 roku ze ztotym medalem. Do pracy
nauczycielskiej wrocit w pierwszych miesigcach rewolucji, kiedy dawaty o sobie zna¢
wypierajace si¢ wzajemnie przeciwstawne koncepcje wychowania (Sobczak 1980: 227).
Jak pisze Kaminski: ,,Pazdziernikowa rewolucja komunistyczna (...) zastala w rosyjskim
$wiecie pedagogicznym nastepujaca sytuacje: z jednej strony — tradycyjna carska, duchem
herbartowskim owiana szkota, z drugiej — dwa nurty usitujace ja podwazyc¢ (...): nurt pe-
dagogiki eksperymentalnej i nurt »swobodnego wychowania«” (Kaminski 1948: 13—14).

Podczas gdy inni radzieccy pedagodzy (Krupska, Szacki, Btonski) koncentrowali si¢
na wprowadzaniu teorii marksistowskiej do pedagogiki i tworzeniu systemu pedagogicz-
nego ,,na miar¢” Kraju Rad, Makarenko przez 16 lat prowadzit wlasny eksperyment pe-
dagogiczny z tzw. biezprizornymi; stworzyt tworcze pedagogiczne laboratorium (Lewin
1960: 77). Pisat: ,,Wszyscy wiemy doskonale, jakiego powinnismy wychowac cztowieka,

' Homosos — charakterystyczny dla nowomowy skrot od homo sovieticus.
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orientuje si¢ w tym kazdy piSmienny, uswiadomiony robotnik, dobrze wie kazdy cztonek
partii. Cata trudno$¢ tkwi wigc nie w zagadnieniu, co trzeba zrobié, lecz jak zrobié. A to
jest zagadnienie techniki pedagogicznej” (Makarenko 1955: 576), ktora — jak uwazal —
wyprowadzi¢ mozna jedynie z do§wiadczenia. Zgodnie z tym, swoja dziatalno$¢ pedago-
giczng Makarenko podporzadkowat logice dziatan wychowawczych, nie za$ sugestiom
wladz czy oficjalnie uznanych pedagogow, czym narazit si¢ radzieckiemu ,,olimpowi” pe-
dagogicznemu. Do ostatnich lat zycia ,,jego nowatorska dziatalno$¢ stanowita przedmiot
ostrych atakow” (Lewin 1969: 6), co Lewin wyjasnia tym, ze jego poglady i dzialania
,wyprzedzaty pod wieloma wzgledami wspodlczesng mu praktyke i teori¢ wychowania”
(Lewin 1969: 6-7).

Z drugiej strony, Kaminski zauwaza, ze ,,(z)jawisko Makarenki (...) polega na wy-
jatkowo trafnym odczuciu ustroju, w ktorym zyje i pracuje oraz zbudowaniu takiego
systemu wychowawczego, ktory jest idealnym wyrazem tego ustroju” (Kaminski 1948:
31-32) i stad: ,,(...) pedagogika Makarenki — jest pedagogika walki. Jest ksztal-
towaniem sowieckiego czlowieka w mysleniu i dzialaniu. Jest wdrazaniem do
kolektywnych form zycia sowieckiego” (Kaminski 1948: 32-33).

Zdaniem Kottowskiego ,,(w) osobowosci Makarenki widzimy wcielenie trudnej, ale
heroicznej epoki, porywajacej si¢ na zmian¢ lozysk rzek syberyjskich i tworzenie no-
wych moérz (...). Makarenko Tworzy nowego cztowieka w trudzie i tytanicznej walce, jest
demiurgiem nowych osobowosci spalajacym si¢ w prometejskiej mece (...). Makarenko
sita macierzynskiego wprost uczucia i oddania czynnie uczestniczy w procesie stawania
si¢ nowego typu zbiorowos$ci, cierpi razem z nig i triumfuje, kocha nawet wtedy, kiedy
nieopatrznie krzywdzi” (Kottowski 1959: 132).

,»M0j system zwykty, sowiecki” — zwykt mawia¢ Makarenko, a stwierdzenie to najdo-
bitniej ujmuje harmonijng relacje¢, w jakiej postrzegal swdj system wychowania i system
spoteczno-polityczny panstwa (Kottowski 1959: 32-33).

W tworczoscei pisarskiej Makarenki szczegdlne miejsce zajmuje Kniga dla roditie-
lej — ,,poradnik” dla rodzicow poswigcony wychowaniu rodzinnemu i towarzyszace mu
odczyty o wychowaniu, oraz radiowe przeméwienia na temat wychowania w rodzinie.
Trzeba pamigta¢, ze nowa wiladza, nowe ustawodawstwo i nowa obyczajowos¢ Kraju
Rad traktowaly rodzing z wyrazna rezerwa, jako ,,pierwotng forme¢ niewolnictwa” i ,,bur-
zuazyjny przezytek” (Heller 1988: 167). Radzieccy ideolodzy skrzetnie tez podchwyci-
li doniesienia dwczesnych socjologdw méwiace o rozkladzie rodziny za sprawg zaniku
rodzinnych warsztatéw pracy i form produkcji, upowszechniania si¢ szkoty, zréznico-
wania zawodowego cztonkow rodzin, rozwoju $rodkow komunikacji sprzyjajacego roz-
proszeniu cztonkoéw rodziny, proletaryzacji mieszkancow miast i wsi itp. W rzeczywi-
stosci porewolucyjnej Rosji zjawiskom tym towarzyszylo jeszcze jedno — ,,bezprizorni”,
czyli dzieci/mtodziez, ktére w rewolucyjnej zawierusze stracity rodzicow. Analizowanie
przez Makarenke zrédel bezprizornosti doprowadzito go do problemu rodziny. Wycho-
dzac z zatozenia, ze istotnym spoiwem rodziny pozostaje wi¢z duchowa, uczucia mitosci
i przywiazania oraz wydawanie na §wiat i wychowywanie dzieci, Makarenko byt tym
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pedagogiem, ktory najwczesniej postawit problem opieki nad rodzing i uczynienia z niej
,,bazy wychowawczej”.

W Knigie dla roditielej Makarenko udziela rodzicom szeregu sugestii, ktérych punk-
tem wyjs$cia jest konstatacja, ze chociaz rodzina moze i powinna by¢ naturalnym srodo-
wiskiem wplywdéw wychowawczych, to przeciez ,,rodziny bywaja dobre i zte”, zatem nie
mozna liczy¢ na to, iz rodzina wychowa dziecko jak nalezy. Na tej przestance Makarenko
opiera wniosek, ze wychowanie rodzinne powinno by¢ organizowane, a organizatorem
tego wychowania powinna by¢ szkota, jako agenda wychowania panstwowego. Postulat
organizowania i kierowania wychowaniem rodzinnym szkota ma realizowa¢ uczac rodzi-
cOw postepowania wychowawczego (Makarenko 1956).

Retoryka Makarenkowskich odczytéw

Jewgienij Zamiatin charakteryzujac tzw. ,,Jedyne Panstwo” w powiesci My zauwazyt,
ze mieszkancy panstwa przyszto§ci mowig specjalnym jezykiem, w ktorym stowa moga
oznaczacé to, czego chce panstwo (Zamiatin, 1967). Podobny zabieg opisuje George Or-
well w Roku 1984 pokazujac, ze jezyk moze by¢ najpotezniejszg bronig panstwa stuzaca
wykuciu nowego cztowieka. Manipulowanie przy jezyku ma zwykle dwa zasadnicze cele:
zdobycie ,,$rodkow wyrazu dla $wiatopogladu i mysli, ktore nalezy zywi¢” oraz ,,unie-
mozliwienie innych sposobow myslenia” (Orwell bd: 142). W ten sposob nowy jezyk
pozostaje z jednej strony $rodkiem porozumiewania si¢, z drugiej za§ narzedziem opresji,
wiodacej do uksztattowania/samoksztattowania si¢ nowego cztowieka.

Jak wspomniano na wstepie, podstawe charakterystyki wypowiedzi Makarenki stanowi
Ksigzka dla rodzicow. Odczyty o wychowaniu dzieci. Przemowienia na temat wychowania
w rodzinie, w ktorej zostaly zidentyfikowane zabiegi retoryczne, stanowigce egzemplifikacje
urzadzania rodziny (binarne opozycjonowanie dobra i zta, wykorzystanie negatywnych
wzorcow jezykowych, odwracanie znaczen, zastosowanie metafory i por6wnania).

Najlepiej widocznym zabiegiem jest dostrzegalne od pierwszej do ostatniej strony tek-
stu jego ideologiczne uwiktanie oraz wynikajace zen ideologicznie zabarwione przestanie
adresowane do rodzicow, skonstruowane na binarnym opozycjonowaniu dobrego i ztego,
stusznego 1 niestusznego myslenia i dziatania. Dobre, stuszne jest skojarzone z nowym
modelem rodziny radzieckiej pojmowanej jako kolektyw (Makarenko 1956: 43), nato-
miast zte, niestuszne — z przedrewolucyjnym modelem rodziny burzuazyjnej. Analogicz-
nie: ideologicznie poprawnym wzorcem czlowieka jest istota o mentalnosci kolektywnej,
a modelem ideologicznie niepozadanym — cztowiek burzuazyjny/kapitalistyczny.

Innym zabiegiem retorycznym jest osadzanie wypowiedzi autora odczytéw na nega-
tywnych wzorcach jezykowych (por. Rosenberg 2009), ktorych uzycie sktania do konstru-
owania nieumotywowanych zatozen oraz formutowania uproszczonych sagdow i generali-
zacji. Przyktadem uzycia takich negatywnych wzorcow jest okreslenie pozakolektywnego
wychowania w rodzinie jako ,tresury domowej”. Stowo ,,tresura” kojarzone jest zwykle
z wywolywaniem okreslonych zachowan u zwierzat za posrednictwem bazujacego na
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instynktach kojarzenia bodzcow. Zestawienie go z wychowaniem domowym wywotuje
negatywne skojarzenia w odniesieniu do wczesniej pozytywnie waloryzowanego procesu.

Kolejnym zabiegiem jest orwellowska praktyka odwracania znaczen, ktore w kultu-
rze maja juz okreslone identyfikacje semantyczne. Przyktadem tego rodzaju zabiegu jest
uzycie przez Makarenke okreslenia ,,domowe wi¢zienie” na oznaczenie rodziny. Wiezie-
nie jest bowiem kojarzone z odebraniem wolnosci, natomiast rodzina z bezpieczenstwem
i blisko$cig. Zestawienie tych terminéw w jednej frazie powoduje dezorientacje seman-
tyczng i umozliwia przekonstruowanie znaczen, przypisywanych im pierwotnie oraz od-
czué¢ z nimi wigzanych.

Metafora jest nastgpnym Srodkiem retorycznym, zastosowanym w odczytach Maka-
renkowskich. ,,Nasze dzieci rozkwitaja na zywym pniu naszego zycia; to nie bukiet, to
pickny sad jabtoni. (...) A kiedy w waszym sadzie pojawia si¢ gasienice, wezcie zielen pa-
ryska. Nie bojcie si¢, pokropcie troche, nawet jesli kwiatom bedzie troche nieprzyjemnie”
(Makarenko 1956: 19-20). Metafora ,,ogrodnicza” byta pedagogice znana na dtugo przed
Makarenka, ale w jego odczytach zastosowana zostata ona w szczegdlny sposob; ekspo-
nowana jest bowiem nie tyle jako metoda ,,usuwania chwastéw”, ale jako praktyka lecze-
nia. Jak nietrudno zauwazy¢ — leczenia opartego na zastosowaniu drastycznych srodkow.

Jeszcze innym zabiegiem jest porownanie, ktore Makarenko czesto wykorzystu-
je w swoich odczytach. Przyktadem tego zabiegu jest fragment: ,,nie ma u nas miejsca
na (...) zadne niepowodzenia wychowawcze, na zaden procent brakow, nawet gdyby
stanowily one setne cze$ci utamka!” (Makarenko 1956: 10). Dziecko jest w nim porow-
nywane do produktu, natomiast wychowanie do procesu produkcyjnego. Jest to bardzo
$miale poréwnanie, nieczgste na gruncie pedagogiki, ktora stara si¢ nie czyni¢ poréwnan
miedzy cztowiekiem (dzieckiem) a rzecza.

Szkicowo jedynie wskazane zabiegi retoryczne odstaniaja zwigzek pedagogiki Maka-
renki z politykag panstwa sowieckiego (w urzadzaniu éwczesnej populacji). Niekiedy te
odniesienia sg formulowane wprost, jak we fragmencie: ,ksiegi i czyny rewolucji — oto
gotowa juz pedagogika nowego cztowieka” (Makarenko 1956: 9), w ktéorym Makarenko
bezposrednio odnosi si¢ do aktualnej polityki i praktyki panstwa sowieckiego jako zrodta
konceptualizacji pedagogicznych. W innych miejscach nawiazuje on raczej do praktyki zy-
cia w Rosji sowieckiej, niz wprost do ideologii panstwowej: ,,moralna glgbia i zgodnos¢
praktyki zyciowej kolektywu rodzinnego stanowig zupehie niezbgdny warunek radzieckie-
go wychowania” (Makarenko 1956: 46—47), za$ tworzywem do takiego wychowania, ma
by¢ ,,zycie radzieckie w jego wszystkich réznorodnych przejawach” (Makarenko 1956: 19).

Wychowanie kolektywne w kolektywnym spoleczenstwie jest osadzone w polityce
deprecjonowania roli indywiduum, rowniez w wymiarze wychowawczym: ,,cztowiek ra-
dziecki nie moze by¢ wychowywany przez bezposredni wplyw jednego cztowieka, choéby
ten mial najwigksze zalety. Wychowanie jest to proces spoleczny w najszerszym tego sto-
wa znaczeniu” (Makarenko 1956: 18). Makarenko uwaza, ze ,,bezmyslne i beznadziejne
sa usitowania niektorych rodzicow wylaczenia dziecka spod wpltywow zycia i zastagpienia
wychowania spolecznego indywidualng tresura domowsa. I tak czeka ich niepowodzenie:
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albo dziecko wyrwie si¢ z domowego wig¢zienia, albo wychowaja potwora” (Makarenko
1956: 15). Dowodzi, Ze ,,0 powodzeniu wychowania w rodzinie decyduje aktywne, state,
catkowicie $wiadome spelnianie przez rodzicow ich obywatelskiego obowigzku wzgle-
dem radzieckiego spoteczenstwa” (Makarenko 1956: 21-22).

Makarenkowskie odczyty w optyce Foucaultowskiej kategorii urzadzania

Podjeta przez nas proba ulokowania analizy Makarenkowskich odczytow dla rodzicow
w optyce Foucaultowskiej kategorii urzadzania jest przedsigwzigciem dos$¢ ryzykownym,
poniewaz we wspotczesnej pedagogice dorobek M. Foucaulta jest zwykle wykorzystywa-
ny do badania spoleczenstw ponowozytnych, a nie spoleczenstw totalitarnych ubieglego
wieku. Wydaje si¢ jednak, ze argumentem na rzecz jego realizacji moze by¢ nasze prze-
konanie o tym, ze pedagogika Makarenkowska stanowi rodzaj teorii i praktyki splecione;j
z szerzej rozumiang polityka panstwa wobec jednostki i populacji. T¢ zas kwesti¢ trudno
juz obecnie podejmowac bez uwzglednienia perspektywy Foucaultowskiej, nie ryzykujac
ogladu radykalnie sptaszczonego i niepetnego.

W interpretacji M. Foucaulta urzgdzanie z perspektywy historycznej jest rezultatem
proceséw, zwiazanych z poprzedzajacym ZSRR pojawieniem si¢ populacji jako bytu
politycznego, ekonomicznego i naukowego, ktory mozna problematyzowac, opisywac,
tworzy¢ na jego temat wiedzg i wreszcie — ktorym trzeba zarzadzaé. Samo pojecie jest
przez niego interpretowane jako trzyelementowy zbior: po pierwsze ,,instytucji, procedur,
analiz, refleks;ji i taktyk umozliwiajgcych sprawowanie (...) wladzy nakierowanej przede
wszystkim na populacje, wladzy opierajacej si¢ na ekonomii politycznej jako pewnej for-
mie wiedzy i poshugujacej si¢ zasadniczo urzadzeniami bezpieczenstwa” (Foucault 2010:
127), po drugie — jako ,,pewna lini¢ sity, ktora (...) prowadzi do dominacji tej formy wta-
dzy, ktorag mozna by nazwac »rzadzeniem«, nad wszelkimi innymi formami, zwlaszcza
nad wladzg suwerenng i dyscypling” (Foucault 2010: 127), i po trzecie — jako ,,proces,
albo raczej wynik procesu, za sprawag ktorego (...) panstwo (...) zostaje (...) poddane
»zasadzie rzadow«” (Foucault 2010: 127).

Urzadzanie obejmuje zatem ,,zestaw specyficznych warunkow instytucjonalnych, pro-
ceduralnych i dyskursywnych, ktore umozliwiaja sprawowanie wladzy nad populacja”
(Ostrowicka 2015: 101), tatwo dajacy si¢ odnie$¢ do praktyk sowieckiego panstwa. Za-
interesowanie populacja stanowi w dorobku Foucaulta efekt przesunigcia w badaniach
z kwestii mikrofizyki wtadzy na kwestie makrofizyki rzadzenia, dotyczacej strategicznej
roli panstwa w zarzadzaniu populacja. Z kolei konkretny model rzadzenia panstwem Fo-
ucault opisuje jako szczegodlnag sztuke rzadzenia, czyli wlasnie urzadzanie (Ostrowicka
2015: 100). Przedmiotem owego rzadzenia jest jednak zawsze ,,populacja, nie za$ indy-
widua, serie, grupy, wielo$¢ indywiduow. Ta ostatnia ma jedynie stuzy¢ jako narzedzie,
warunek, przystanek w dazeniu do okreslonych celéw na poziomie populacji” (Foucault
2010: 64). Z tej perspektywy ekonomia polityczna jako rodzaj wiedzy o tej populacji,
zrdznicowane techniki wladzy oraz roznorakie urzadzenia spoteczne stanowig wskazniki
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urzadzania, urzadzania rozumianego jako formuta odpowiadajaca wezesniejszej koncep-
cji wladzy-wiedzy M. Foucaulta, odnoszaca si¢ do populacji naczelna zasada obejmujaca
wszystkie typy praktyk wladzy (Czyzewski 2009).

W kontekscie kategorii urzadzania, odczyty Makarenkowskie, w ktérych kluczowym
terminem pedagogicznym (punktem wyjscia i punktem doj$cia, celem i metoda) jest ko-
lektyw, okazuja si¢ by¢ sktadowa opisanego w pierwszej czgsci tekstu wielkiego projektu
politycznego, jakim byto budowanie nowego sowieckiego $wiata. Z kolei konstruowanie
nowego modelu cztowieka o mentalnosci kolektywnej okazuje si¢ by¢ czgscig polityki
panstwa sowieckiego (urzadzania rodziny), zmierzajacej do zarzadzania populacja.

Na analityke urzadzania sktada si¢ miedzy innymi ,,retoryka, stownictwo i procedury
produkcji »prawdy«” (Dean, 2010, za: Ostrowicka 2015), ktore w konteks$cie odczytow
Makarenkowskich zostaty poddane namystowi w drugiej cz¢sci tekstu. Stanowig one
(jako to, co wypowiedziane) wraz z infrastrukturg instytucjonalng i organizacyjna (czyli
tym, co niewypowiedziane), jak pisze M. Foucault ,,elementy dyspozytywu”, czyli urza-
dzenia lub zastosowania wiedzy.

W interpretacji H. Ostrowickiej dyspozytyw (urzadzenie) nie jest ,,zbiorem elementow
autonomicznych wobec siebie, lecz uktadem relacji miedzy nimi. Ta kompozycja elemen-
tow dyskursywnych i niedyskursywnych pehi funkcj¢ mechanizmu wytwarzajacego wie-
dze¢ o Swiecie, reprezentacje zawierajace formy racjonalnosci, legitymizujace okreslone
praktyki spoteczne” (Ostrowicka 2015: 70). Dyspozytyw jako ,,strategiczne zespolenie
(uktad, sie¢, ansambl) elementéw dyskursywnych i niedyskursywnych (np. rozwigzan in-
stytucjonalnych i organizacyjnych) (Ostrowicka 2015: 135), stanowi zatem rodzaj mecha-
nizmu aktualizowania si¢ urzadzania. Ro6wnoczes$nie ,,dispositif to spoteczny aparat, rama
lub matryca, utworzona przez dyskursywne i instytucjonalne praktyki, ktorych przecinaja-
ce si¢ linie tworza odrebng historyczna i spoteczno-polityczng rzeczywistos¢” (Milchman,
Rosenberg 2006: 268), w tym przypadku sowieckiego panstwa.

,Urzadzenie jest elementem urzadzania wladzy, ktory ma za zadanie opanowa¢ dana,
wazna ze wzgledu na szersze strategie dominujacej racjonalno$ci rzadzenia, rzeczywi-
stos¢. Jest wigc wazng ze wzgledu na urzadzanie wladzy problematyzacja dostarczaja-
cg wiedzy i rozwigzan technicznych dla okreslonego sposobu kierowania kierowaniem
si¢ podmiotow” (Chutoranski 2013: 131). W kontekscie analizowanej problematyki owg
rzeczywistoscig jest rodzina i dokonujace si¢ w niej procesy wychowawcze. Jak pisze
Makarenko, ,,wszyscy wiemy doskonale, jakiego powinni§my wychowa¢ cztowieka (...).
Cala trudno$¢ tkwi wigc nie w zagadnieniu, co trzeba zrobié, lecz jak zrobié. A to jest
zagadnienie techniki pedagogicznej” (Makarenko 1955: 576). T¢ trudnos¢ Makarenko
zdaje si¢ sprawnie pokonywac, poniewaz jego odczyty w catosci zostaty zogniskowane
na bazowym dla wychowania do§wiadczeniu zycia w spoteczenstwie komunistycznym.
Zycie w kolektywie dostarcza¢ ma owej techniki pedagogicznej, czyli wiedzy typu ,.,jak”,
a ideologia panstwowa wiedzy typu ,,co”.

Jak wskazuje M. Foucault ,,dyspozytyw aktualizuje rozum urzadzajacy w procesach
»wytwarzania podmiotéw« (obiektywizacji podmiotu)” (Ostrowicka 2015: 135), wi-
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doczny w kontekscie skrajnie zideologizowanego charakteru odczytéw. Wgladu w owa
aktualizacje ,,rozumu urzadzajacego” dostarczyta analiza stylu wypowiedzi ich autora,
osadzona na styku pedagogicznej konceptualizacji polityki panstwa dotyczacej podmiotu
i populacji oraz splecionych z nig pedagogicznych praktyk. Jak bowiem pisze M. Chuto-
ranski kategori¢ urzadzenia ,,mozna odnies$¢ do tego, co zwykle nazywamy teorig i prak-
tyka pedagogiczng” (Chutoranski 2013: 126).
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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 umozliwiq zrozumienie wspolczesnego 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 uprzatnigto je z piwnic” (Lewin 1999:
13) — zwrdcit uwage, ze tego rodzaju charakterystyczne ,,tendencje czy nastawienie (...)
wyrastajg z ogolnej atmosfery, jaka wytwarza si¢ w pewnych okresach historycznych,



Symboliczne praktyki edukacji. Doswiadczenie A.S. Makarenki. .. 41

przetomowych” (Lewin 1999: 14). Przetom transformacyjny w krajach Europy Wschod-
niej i Srodkowej wigzat sie 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 dziwié, spoleczna zmiana dokonuje si¢ zwykle dzigki specyficznym i ztozo-
nym spotecznym mechanizmom: ,,mechanizmom delegitymizacji hegemonicznych ide-
ologii, ktore usprawiedliwiaja konkretna logike stratyfikacyjna oraz mechanizmom pro-
dukcji kontr-hegemonii — prawdopodobnie jedna z najbardziej znaczacych rewolucyjnych
aktow w historii” (Eyal i in. 2000: 70).

Kontr-hegemoniczny — gtéwnie neoliberalny (Rutkowiak, Potulicka 2010) — dyskurs
potransformacyjny, skutecznie ,,skryminalizowat” (Chutoranski, Szwabowski 2016: 55),
zakwestionowat i w efekcie wyeliminowal na prawie trzydziesci lat z dyskursu publicz-
nego — w tym przede wszystkim rowniez edukacyjnego (Starego 2016) — jezyk, umoz-
liwiajacy konceptualne uchwycenie zréoznicowanych form tozsamosci zbiorowych oraz
kolektywnych. Chociaz przez jaki$ czas mozna bylo moéwi¢ o ograniczeniu dyskursu
do dwoch ideologicznych rejestrow — poza jego hiperindywidualistyczng (Mgczkowska
2007), neoliberalng odmiana, 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 — szczegolnie w dyskursie edukacyjnym —
quasi-wspolnotowe idee, spoteczenstwa obywatelskiego oraz kapitatu spotecznego nie sa
niczym innym niz odzwierciedleniem powszechnej neoliberalnej kontraktualizacji i tym
samym utowarowienia stosunkdéw 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 1 wciaz potwierdza nawiedzenie. Nawiedzenie przynalezy strukturze
wszelkiej hegemonii” (Derrida 1994: 34, za Szkudlarek 2009: 230). Parafrazujac Jacquesa
Derridg, Tomasz Szkudlarek, w kontekscie deficytow polskiego radykalnego teoretycz-
nego stownika potransformacyjnego, zwraca uwage na specyficzng logik¢ zapomnienia
i znieksztalconego 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 ,,solidarno$ci
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¢ usunicta, ale zdolna jest do skutecznego odnajdywania
alternatywnych, niedemokratycznych drég uj$cia (Ruitenberg 2010), czego doskonalym
przykladem jest wzrost popularnosci — nie tylko w Polsce — nacjonalistycznych, szowi-
nistycznych, ksenofobicznych, militaryzujacych i faszyzujacych wspdlnot obywatelskich
(Starego 2016). W $wietle tego, dalsze wypieranie jezyka wspolnot, zbiorowosci i kolek-
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tywow nie wydaje si¢ by¢ najlepszym sposobem na zazegnanie poglebiajacego si¢ spo-
tecznego kryzysu. Tym co w obecnej sytuacji niezbedne to raczej nowe badz odnowione
i edukacyjnie zagospodarowane ,,dyspozytywy kolektywno$ci” — a wigc umozliwiajace
solidarno$¢, wyrazanie kolektywnego stanowiska i potrzebg bycia i stawania si¢ razem,
nowe formy wspoélnotowosci (Marzec 2016: 121).

Celem artykutu, w tak zarysowanym kontekscie nie jest kolejna, szczegotowa rekon-
strukcja, obszernie w literaturze przedmiotu opracowanej Makarenkowskiej i ogolnigj
— radzieckiej — koncepcji kolektywu (Lewin 1967; Nowikowa 1982; Moroz 1963), ale
wskazanie na zywotno$¢ niektorych jej elementdw oraz proba ich rekontekstualizacji i re-
interpretacji w §wietle nowych koncepcji tego co wspodlne, 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, ogolnej
filozofii edukacji kolektywnej.

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

Makarenkowski kolektyw w perspektywie kreacyjnej ontologii zbiorowosci

Jak podkres$la Astrid Meczkowska-Christiansen, charakterystyczne dla nowozytnej pe-
dagogiki zatozenie, zZe ,ksztaltowanie podmiotowosci indywiduow tworzy podstawe ist-
nienia spotecznej wiezi, wspotdecydujacej o podmiotowosci spoteczenstwa jako catosci”
oraz moze stanowi¢ — bedacy naturalnym efektem edukacyjnych oddziatywan —,,”pomost’
pomiedzy indywidualnym ‘ja’ i spotecznym ‘my’”, nalezy traktowac jako zdecydowanie
zbyt optymistyczne (Meczkowska 2007: 349). Innymi stowy mowigc, 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 uczniow w pelnym tego stowa
znaczeniu, ale ,,zaaplikowanie mlodziezy takiej dawki uspolecznienia, ktéra niezbgdna
jest, by jednostka mogta bez wigkszych ktopotéw przystosowac sie do istniejacego ukta-
du stosunkéw spolecznych” (Lewin 1967: 50). W opisanych wypadkach uspotecznienie
jest albo teoretycznym mirazem albo peini funkcj¢ minimalnego warunku spotecznego
istnienia jednostek.

W nieco innym $wietle problem spotecznie zorientowanego wychowania stawia jeden
z amerykanskich filozofow edukacji — Tyson Lewis. Jego zdaniem ,,szkoty sg instytucjo-
nalnym miejscem normalizacji pewnych form kolektywnosci, ktore konstytuujg politycz-
ng nieswiadomos$¢ 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
stanowig w istocie ukrytg teologi¢ polityczna, ktdra taczy normatywne ujgcia interakcji
edukacyjnych z szersza perspektywa politycznej organizacji, politycznej walki czy histo-
rycznych spolecznych i politycznych tendencji. Hermeneutyczna identyfikacja obecnej
w przestrzeni szkolnej formy zbiorowosci pozwala natomiast odpowiedzie¢ na pytanie
czy sprzyja ona czy tez ogranicza demokratyczne i wspolnotowe praktyki edukacyjne
(Lewis 2008: 250).

Wykorzystujac spoteczna topografi¢ wiloskich filozoféw polityki, Michaela Hardta
i Antonio Negriego (Hardt, Negri 2005; Hardt, Negri 2004), Lewis wyro6znia trzy modele
wytwarzania i organizacji zbiorowo$ci w klasie szkolnej: lud, thum oraz masg¢. Podej-
mowany z perspektywy spolecznej organizacji lud oznacza homogeniczng grupe, zor-
ganizowang wokot pojedynczej, ekskluzywnej i odcinajacej granicg swoje zewnetrze,
tozsamosci, ktorej wykluczajacy charakter intensyfikuje ideologia panstwa narodowego.
W przeciwienstwie do pierwszego, ttum nie posiada zadnych podzielanych czy wspol-
nych elementéw, przez co skazany jest na nadajace mu jedno$¢ zewnetrzne prowadzenie
(w skrajnych wypadkach manipulacj¢). Masa z kolei jest zunifikowanym konglomeratem
roznych elementow, ktore zatracaja swoje zréoznicowanie w niezréznicowanej catosci.
W efekcie masa jest pofragmentowana, bezwtadna, brakuje jej emocjonalnego zaangazo-
wania oraz jakiegokolwiek podzielanego wspdlnego interesu, czy projektu (Lewis 2008).

O ile pierwszy model organizacji i socjalizacji zbiorowo$ci w kontekscie szkolnym
jest efektem tradycyjnej, panstwowej edukacji narodowej i patriotycznej, to rezultaty
dwoch ostatnich z wymienionych sg wynikiem indywidualistycznej ideologii edukacyjnej
i zwigzanej z nig, a organizujacej zbiorowos¢, praktyki wychowawczej. Ksztaltowanie
thumu jest przy tym zdaniem Lewisa wlasciwoscia ,,progresywnej” klasy szkolnej, gdzie
formacyjny wptyw tradycji i kanonu zostaje zastgpiony charyzmatyczng figurg lidera —
wychowawcy. Masa z kolei jest rezultatem tradycyjnej, ale opartej na pomiarze, stan-
dardach oraz testowaniu, edukacji. Afektywne zaangazowanie i miedzyludzkie relacje
postrzegane sa tu jako przeszkoda w osiaganiu wysokich indywidualnych wynikow 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 wspdlnotowe i demokra-
tyczne relacje miedzy jednostkami, jest migdzy innymi Deweyowsko rozumiana wspoélno-
ta doswiadczen i skoncentrowana na wspolnych zadaniach kooperacja oraz spokrewniona
z pierwsza, Freirowska koncepcja, opartej na stawianiu probleméw 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 wezesniej teorie i praktyke edukacyjng) jest Hardowska
i Negriowska koncepcja mnogosci — ,,wewngtrznie zréznicowany, wieloraki podmiot spo-
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teczny, 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 Zwiazku 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 indywidualno$ci 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-
$ci 1 pragnacych zy¢ w ulegtoéci wobec innych” (Lewin 1967: 42) — to jednak podstawe
dla tych twierdzen trudno odnalez¢ w pismach Makarenki. Kolektyw nie jest przypadko-
wym tlumem ludzi, czy grupa wzajemnie oddzialujacych na siebie indywiduow, ale ze-
spotem — majacym okreslone, wspolne cele, realizujacym si¢ w dziataniu, przez wspdlny
udzial w pracy oraz wspdlna za nig odpowiedzialno$¢ (Makarenko 1956: 209-210).

Nie ulega watpliwosci, ze Makarenko jest jednym z tych pedagogow, ktéremu z po-
wodzeniem udato si¢ rozwigzac ,,jeden z najtrudniejszych probleméw: wzajemnych sto-
sunkoéw jednostki 1 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 wczesniej podkreslano, uniemoz-
liwiajacej edukacyjne przejscie migdzy ,,ja” i ,,my”, wigzalo si¢ z jednoczesnym uzna-
niem waznosci ,,rownoleglego oddzialtywania” oraz przyj¢ciem za przedmiot i podmiot
wychowania, calego 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¢ wtasnie
przede wszystkim z promowang przez niego odmienna 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$cia ani celem samym w sobie, ale
»terenem zdobywania do§wiadczen spotecznych” (Lewin 1986: 76). Oznacza to, ze rela-
tywne pierwszenstwo kolektywu w wymiarze normatywnym nie zostaje wyprowadzone
Z jego pierwszenstwa w wymiarze ontologicznym. Innymi stowy, aksjologiczna warto§¢
i wazno$¢ kolektywu nie wynika z jego uprzedniosci 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 wtasnego istnienia
wlasciwosci. To nieesencjalistyczne ujmowanie kolektywu, paradoksalnie — bo w swietle
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zarzutdéw 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 wspoélnoty ,,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 jakg mamy do czynie-
nia w ideologiach indywidualistycznych — i nie odbiegajacej znaczaco w efektach od
odwrotnej w konstrukcji koncepcji wspolnoty, ktdérej substancja ma by¢ podstawowym
budulcem jednostkowej tozsamosci. Innymi stowy, bez wzgledu na twierdzenie o pryma-
cie wspolnoty czy jednostki, w obu podej$ciach mamy do czynienia z esencjalistycznym
domknigciem ktoregos z czlonow. W efekcie, bez wzgledu na kierunek rozumowania,
jednostka i wspdlnota zmierzaja do catkowitego nalozenia na siebie nawzajem swoich
»~wlasciwos$ci”, 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 szczgsliwa — bo wynikajaca prawdopodobnie
z ogolnych deficytow teoretycznych — probg 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 poszczegolnych
osob. Kolektyw — to zywy organizm spoleczny, ktory wlasnie dlatego jest organizmem,
7€ ma organy, ze sa w nim pelnomocnictwa, odpowiedzialnos¢, wzajemne powigzania
réznych czesci, wspotzaleznos¢” (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$cig przetrwania, a komuna im. Dzierzyn-
skiego podporzadkowana zostata juz szerszej produkcji spotecznej, to nadal wykonywana
przez kolektyw praca wigzata si¢ w pierwszym rze¢dzie z celem jego umacniania, kana-
towaniem mtodziezowej energii w strong¢ kooperacji i realizacji wspolnych celéw czy
wzmacniania poczucia godnosci i poczucia wlasnej warto§ci wychowankow (Baker 1968:
289). Tym samym, w przeciwienstwie do esencjalizmu, mozemy odnalez¢ u Makarenki
aktywistyczng 1 kreacyjng koncepcja zbiorowosci. W tej perspektywie kolektyw podlega
nieustannej kreacji i rekonstrukcji w procesie wytwarzania i produkcji tego co wspolne.
Wazno$¢ kolektywu realizowana jest zatem w trakcie jego tworzenia, w ktérym 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 tworczosé Makarenki odczytuje Jacek Kuron, dla ktérego ko-
lektyw jest przede wszystkim odzwierciedleniem ,,pozytywnej wi¢zi” mig¢dzy jednostka-
mi skoncentrowanymi na ,,wspolnym tworzeniu §wiata” (Kuron 1995: 73). Zorganizo-
wana wokol wspdlnego celu i dziatania zbiorowos¢ nie jest tu postrzegana przez pryzmat
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niebezpieczenstw totalizacyjnych, ale przez swoja tworcza moc przeksztatcania rzeczy-
wistosci: ,,to, co taczy ludzi, nas dwoje i nasza pake, klas¢ szkolng, rodzing, miasteczko
1 wreszcie ojczyzng, co jest podstawg wszelkiej pozytywnej wigzi, to utozsamienie si¢ we
wspolnie tworzonym $wiecie (...). Wszystko co grupa tworzy wspdlnie — dom, ogrod,
lodke, obyczaje, wiersze piosenki, normy — jest dla kazdego cztonka warto$ciag wspolng
z innymi 1 zarazem symbolem ich wspolnoty” (Kuron 1995: 73).

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

W strone desocjalizujacej pedagogiki kolektywizujacej

Kontekstem kietkowania, rozwoju i wdrazania praktyki wychowawczej Makarenki byta
bardzo ztozona i trudna sytuacja nie tylko polityczna i geopolityczna, ale réwniez spo-
teczna kraju. Jak podkresla amerykanski badacz dorobku Makarenki, James Bowden,
problemy jakie si¢ z tym wigzaly, 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-
fecznych, niepotrafiacymi pisa¢ i czytac, ,,zobojetniatymi”, a ,,ich bunt i transgresje nie
dotyczyly jakiego$ konkretnego systemu wartosci — one nie znaty norm, a zyjac poza
spoteczenstwem, nie posiadaly zadnego dos§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 6wczesnej sytuacji
pedagogicznej pracy Makarenki z obecna, w jakiej znajduja si¢ kraje zachodnie péznego
kapitalizmu. Jednak spustoszenie, jakie zdazyt poczyni¢ neoliberalizm, nie tylko w zakre-
sie dostepnego uniwersum symbolicznego — ktore, jak powiedziano na poczatku, zostato
prawie catkowicie wydrenowane z jezyka kolektywnosci czy solidarnosci — ale rowniez
w obszarze mi¢dzyludzkich relacji, mys$lenia i dziatania w kategoriach wspdlnotowych,
oraz patologiczne wypelnienie tej luki, jakie proponuja nowe nacjonalistyczne, kseno-
fobiczne, faszyzujace ruchy spoteczne, dzielace spoteczenstwo na swoich oraz obcych,
pozwala poktadaé w pedagogicznych koncepcjach kolektywu podobne nadzieje, jakie
w owym czasie poktadal w nich Makarenko.
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Wytwarzanie kolektywu, a tym samym edukacyjnych doswiadczen uwspdlniajacych
moze by¢ rozumiane jako réwnoznaczne z konstruowaniem alternatywnych, wobec za-
stanych, form wspotbycia, gdzie to co wspodlne jest nieustannie produkowane w procesie
wspolnej pracy. Pracy nie tylko materialnej jak chcial Makarenko, ale rowniez, bardziej
wspolczesnie — a wiec w kontekscie kapitalizmu kognitywnego — niematerialnej, bo pro-
dukujacej wiedzg, afekty i relacje spoteczne, gdzie ,,przedmiot produkcji jest w rzeczywi-
stosci jej podmiotem, okreslanym na przyktad przez relacje spoteczne lub formg zycia”
(Hardt, Negri 2012: 233). W takim ujeciu to jednak nie kolektyw, a to co wspdlne i zwiag-
zany z tym typ relacji i form podmiotowosci jest podstawowym celem procesu eduka-
cyjnego. W analogii do opisywanej ontologii stawania si¢ wielosci (Hardt, Negri 2004;
Hardt, Negri 2012) oraz w opozycji do innych, esencjalistycznych i wykluczajacych form
zbiorowo$ci, mamy tu do czynienia z ciagglym przetwarzaniem — ,,byciem, ktore nie jest
ustalone czy statyczne, ale ciagle przeksztalcane, 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 ksztalttowaé nowe. (...) poprzez tworzenie warunkow odmiennych od do-
tychczas znanych (i uznanych) sposobow zachowania si¢” (Czerepaniak-Walczak 2005:
19). Tak wigc 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 1 uczniéw do zastanych warunkéw zycia
spolecznego mamy praktyke aktywnego i zbiorowego udziatu w ich przeksztalcaniu
(Lewin 1967: 227).

Elementem kluczowym dla edukacyjnego, desocjalizujacego (od drapieznej kultury
indywidualizmu) doswiadczenia wspolnotowosci, realizujacego si¢ w procesie zbio-
rowej 1 tym samym kolektywizujacej pracy materialnej i niematerialnej jest zatem to,
co wspolne. Wspdlne stawanie si¢ w procesie wspolnego wytwarzania. Nalezy przy
tym podkreslié, ze jest to ruch podwdjny, ktory z jednej strony opiera si¢ na procesie
wywlaszczenia z zastanej formy tozsamosci, 1 z drugiej, na umozliwieniu powstania
pozadanej formy kolektywnej — a wigc w opozycji do masy, ludu oraz thumu, takiej
zbiorowosci, ktora jest skoncentrowana na realizacji celoéw wspolnotowych. Kolektyw
konstytuujacy si¢ wokot tego co wspolne nie oznacza, jak argumentuja adwersarze,
rozptynigcia si¢ tego co indywidualne w tym, co zbiorowe, ale odwrotny od dominu-
jacego kierunek procesu wychowawczego: od tego co wspdlne i tego co konstytuuje
,my” do ,ja”.
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Inspirujacy Anton Makarenko. Z analizy hieroglifow na ,,Dzielach”

Summary
Inspiring Anton Makarenko. From an analysis of hieroglyphs on “Works”

In the paper “hieroglyphs” denotes (metaphorically) all meanings assigned by readers of texts com-
prising “Works” by A. Makarenko, thus designating highlighted fragments as meaningful. Their
analysis has been directed at those issues that particularly appealed to the readers and the possibili-
ties arising from them of applying knowledge to work with pupils. It turns out that while reading
“Works” they focused on: (1) aims of upbringing and ways of fulfilling them: discipline, codes of
conduct, collective group structure; (2) A. Makarenko himself, in whom they sought the ideal of
a pedagogue. The analysis closes with a reflection on the role of the reader of “Works” as their pecu-
liar translator who, through both reproductive and innovative work with the text (carried out through
the prism of one’s own knowledge, experience or needs), enters the path of translating-interpreting
pedagogical activity.

Stowa kluczowe: Anton Makarenko, ,,Dzieta”, analiza hieroglifow

Keywords: Anton Makarenko, “Works”, analysis of hieroglyphs

Tworczo$¢ Antona Makarenki okreslam jako inspirujaca, gdyz w przesztosci jego prace
cieszyly sie sporym zainteresowaniem, rowniez wsrod polskich czytelnikow. Tezg o po-
czytnosci prac tego pedagoga wysuwam na podstawie obserwacji poczynionych podczas
lektury ,,Dziet”, zauwazytam bowiem, Ze niektore fragmenty zostaty w nich podkreslone,
zakre$lone lub opatrzone dopiskami, czyli — jak sadz¢ — uznane za bardziej istotne od
innych. W zwiazku z tym zaciekawilo mnie: Czego szukali oni w jego pracach, co w nich
odnalezli i jak mogli pozyskana wiedz¢ zastosowac w pracy z wychowankami? Niniejsze
opracowanie jest zapisem poszukiwania odpowiedzi na to pytanie.

O metodzie badan i analizie

Swoje dociekania lokuje w obrebie badan jakosciowych, gdyz skupiam uwage na ogra-
niczonej liczbie przypadkdéw dobranych do sformutowanego wyzej celu (Demetrio 2009:
159). Zastosowang metoda jest analiza tekstu (Perdkyld 2009), w tym przypadku — zakre-
slen w ,,Dzietach” Makarenki, ktore nazwatam hieroglifami, przy czym tym okre§leniem
nie nawiazuj¢ do pisma egipskiego, ale do znaczenia nadawanego mu w geologii. Tam
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okresla si¢ nimi $lady pozostawione na mulistym lub piaszczystym podtozu przez po-
ruszajace si¢ zwierzeta albo utworzone pod wplywem czynnikéw mechanicznych, jako
pozostato$¢ po wleczeniu, uderzaniu, dzialaniu pradéw. Kiedy wglebienia zostajg wy-
petnione materiatem skalnym, powstaja wypukte odlewy, ktére badaczom dostarczaja
danych o $rodowisku, o warunkach sedymentacji osadéw i skat osadowych, w ktorych
one wystepuja, oraz o kierunku transportu wleczonego materiatu, a wiec i o kierunkach
pradéw. Ponadto hieroglify sa takze pomocne w ustalaniu budowy geologicznej silnie
sfaldowanych masywow gorskich (Passendorfer 1968: 439—441; Stownik jezyka polskie-
go 2017). Podobnie jak w geologii, hieroglify na kartach ksigzek Makarenki o czym$
moéwia, co$ ,usitujq komunikowaé — przyciagaja uwage, stawiaja znaki zapytania, lacza
pasujace do siebie dyskursy opatrzone wlasciwymi kodami, dzieki ktorym «udostepnio-
na» zostaje, przynajmniej w czgsci, natura ich autora” (Demetrio 2009: 162). Pokazu-
ja nie tylko to, co przed laty byto dla czytelnikow wazne, ale tez staja si¢ zwiastunami
pbézniejszego rozwoju wydarzen oraz zapowiedzig ich mozliwego zakonczenia (Demetrio
2009: 163). Nie podejmuje si¢ w ich analizie poszukiwania przyczyn zaznaczenia okre-
$lonych fragmentéw tekstu. Dysponujac jedynie pieczeciami bibliotek na ,,Dzietach” nie
mozna wykluczy¢, ze zakres§len dokonywali studenci lub nauczyciele przymuszeni do ich
lektury. Jednak ten trop myslowy miesci si¢ w sferze domnieman wykraczajacych poza
cel stawiany niniejszemu opracowaniu, stad dalsze podazanie nim uznaj¢ za bezzasadne.
Stosujac metafore hieroglifu wpisuje¢ si¢ w analiz¢ hermeneutyczna, ,,za pomocg ktorej
mozliwe jest opisywanie innobytu pewnej realnosci w odmiennym substracie. W rezulta-
cie przeksztatcania si¢ i integracji tresci, dane wyjsciowe ulegaja transformacji: reduku-
ja si¢ interakcje, rozpadaja si¢ ogniwa towarzyszace i zaleznosci posrednie, jedne cechy
przedmiotow funkcjonalne w danej przeksztatconej formie, nabieraja znaczenia, a inne
zanikaja” (Prokpiuk 2010: 127). Duccio Demetrio podkresla, ze jezyk pisany — w tym
przypadku hieroglify — odkrywaja kontekst znaczen i tworza namacalne §wiadectwo ist-
nienia (2009: 67). Ich czytanie wigze si¢ z podj¢ciem trudu metapoznania, dla ktérego
wlasciwe sg pytania o cele tego poznawania, metode oraz przyjete zalozenia, oraz wejscie
badacza w role ,,narz¢dzia badawczego” (Richardson, St. Pierre 2009: 458).
W analizie zakreslen tekstow A. Makarenki siggam po metafore hieroglifu dlatego, ze
umozliwia ona:
— ujawnienie proceséw pedagogicznych oraz ukazanie ich wieloaspektowosci,
— wilaczenie refleksyjnosci do analizy rzeczywisto$ci pedagogicznej,
— uwolnienie myslenia o zjawiskach i procesach pedagogicznych od stereotypow
(Prokopiuk 2010: 127),
— ,,zrozumienie i do§wiadczenie pewnego rodzaju rzeczy w terminach innej rzeczy”
(Lakoff 1988: 27),
— otwarcie dostgpu do nowego rozumienia do§wiadczen, wzbogacenie o nowe zna-
czenia wiedzy o codziennych dziataniach (Lakoff 1988: 167),
— pozyskanie wiedzy o czytelnikach ,,Dziel”: o ich potrzebach, ale i tez o nich samych,
— poznanie ,,losow” analizowanych tomow.
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Jak juz wspomniatam, zgodnie z przyjeta metaforg podloze hieroglifow stanowia
karty prac A. Makarenki, czyli te ,,Dzieta” wydane w latach pig¢dziesiatych ubieglego
stulecia, ktore sa zasobami Biblioteki Uniwersytetu Gdanskiego. Ze stawianych w nich
pieczeci bibliotecznych, dodawanych w kolejnych latach, wytania si¢ historia wedrowki
tomow przez instytucje o$wiatowe. Cho¢ czasem zmieniaty si¢ tylko nazwy instytucji,
tym niemniej pociagalo to za sobg konieczno$¢ przypisania im ,,Dziet” od nowa, a wigc
ponownego opieczg¢towania. Otdz pierwotnie stanowity one zbiory Biblioteki Studium
Doskonalenia Kadr O$wiatowych w Sopocie, potem Biblioteki Studium Nauczycielskie-
go w Gdansku, a nastepnie Biblioteki Uniwersytetu Gdanskiego, przeksztalconej obecnie
w Biblioteke Gtowng Uniwersytetu Gdanskiego. Procz ,,Dziel” sporym zainteresowaniem
czytelnikow cieszyly si¢ takze ksigzki: Ireneusza Pyrzyka ,,Prekursorzy pedagogiki opie-
kunczej” (2002) oraz Mikotaja Fere ,,M0j nauczyciel A. Makarenko” (1954); §wiadcza
o tym licznie zaznaczane fragmenty tekstu omawiajacego prace Antona Makarenki. Dla-
tego postanowitam te prace rowniez uczyni¢ przedmiotem analizy.

Analiza hierogliféw na ,,Dzietach”

Przypuszczam, ze Anton Makarenko do$wiadczylby rozczarowania, gdyby uswiadomit
sobie, ze szereg jego do§wiadczen wyniesionych z pracy z wychowankami oraz opisanych
w ,,Dzietach”, nie znalazto uznania u czytelnikow, a interesujace ich watki zostaty ogra-
niczone do zaledwie kilku zagadnien zawartych w trzech tomach, w ktérych pozostawili
slady lektury. To kwestie: (1) celow wychowania; (2) sposobow ich osiggania.

1. Cele wychowania

Wzbudzajace czytelnicze zainteresowanie cele wychowania przez A. Makarenke byty
rozumiane jako ,,program osobowosci cztowieka, (...) stowem absolutnie wszystko co
sktada si¢ na (jego) obraz; (...) program (...), do ktérego realizacji my pedagodzy powin-
nismy dazy¢” (Makarenko 1950: 49). Jak dalej pisze: wychowanie czyli ,,projektowania
osobowosci, jako produktu wychowania, powinno si¢ dokonywaé na podstawie potrzeb
spoteczenstwa tak, by byt dla klasy pracujacej pozyteczny” (tamze). Zatem czytajacy
prace Makarenki dowiaduje si¢, ze poddawany oddziatywaniom wychowawczym mlody
cztowiek powinien dopasowac si¢ do oczekiwan spotecznych, wejs¢ w zaplanowang dla
niego role, co wpisuje si¢ w dobrze ugruntowane na gruncie polskiej edukacji tradycyjne
podejscie do wychowania (np. Sliwerski 2015, Kosiorek 2007). Réwnoczesnie w tym
samym tomie ,,Wybranych prac...” czytelnicy podkreslaja, ze celem tak rozumianego wy-
chowania jest: zapewnienie dobrobytu wychowanka, jego potrzeb i zainteresowan (Ma-
karenko 1950: 50).

Trudno w tym momencie stwierdzi¢, jaka wiedz¢ z lektury przywotanych powyzej
dwu zaznaczonych fragmentéw wyniosta czytajaca je osoba. By¢é moze — po pierwsze —
uznata, ze potrzebg wychowanka jest by¢ pozytecznym dla innych (doktadnie: dla klasy
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pracujacej), a zaspokojenie tej potrzeby zapewni mu dobrobyt. Ale niewykluczone — po
drugie — Ze wyniosta z nich przeswiadczenie o dwoistosci celdw rozumianej, za Lechem
Witkowskim (2013: 715) jako jeden z wielu przypadkéw nieuchronnych dylematéw obec-
nych w pracy zawodowej, ktére skazuja go na przyjmowanie postaw: alternujacej badz
oscylujacej, przy czym ta ostatnia moze okaza¢ si¢ ogromnie wyczerpujaca i dla wycho-
wawcy, 1 dla wychowanka, wigze si¢ bowiem z brakiem jednoznacznego sensu pedago-
gicznej roboty oraz z niekonczaca si¢ niepewnoscia w ich wzajemnych relacjach.

Anton Makarenko w opisie celow wychowania (co rowniez interesuje czytelnikow)
wskazuje na ich zréznicowanie wynikajace z niejednakowego zasiegu i réoznego czasu
realizacji, co pozwala na wylonienie perspektyw realizacji:

— Dbliskiej, ktora zaczyna si¢ od planow osobistych,

— $redniej, nieco oddalonej w czasie, jak na przyktad planowanie wyjazdu na urlop, do

uzdrowiska badz zglebienie jakich$ wiadomosci w blizej nieokreslonej przysztosci,

— dalekiej, rozumianej jako powigzanie wlasnej przysztosci w z pomyslnoscia
Zwiagzku Radzieckiego (Makarenko 1950: 134, 135).

Zwraca tez uwage (co zostaje w ksigzce podkreslone) na koniecznos$¢ ,,przechodzenia
od blizszego do dalszego zaspokajania potrzeb, harmonizowania osobistych i zbiorowych
perspektywy tak, zeby wychowanek nie miat wrazenia, ze migdzy nimi zachodzi sprzecz-
no$¢” (Makarenko 1950: 131). W tym migjscu czytelnik mogtby odnies¢ wrazenie, ze
Makarenkowska koncepcja wykazuje spojno$é z podejsciem Lwa Wygotskiego (1971;
Filipiak 2011) i okreslonymi przez niego strefami rozwoju:

— aktualnego, z juz posiadanymi: wiedza, umiej¢tnosciami, postawami przyjmowane

w codziennosci i wobec niej,

— najblizszego, nakierowanego na: potencjal rozwojowy wychowanka, obszary wy-
magajace wsparcia, cechy otoczenia, w ktorym si¢ uaktywnia lub rozwing jego
nowe kompetencje.

Jednak juz dalsza lektura hierogliféw na ,,Dzietach” burzy przypuszczenie o zbiezno-
$ci pogladow tych dwu pedagogéw na cele gtéwnie dlatego, ze wskazywana przez Ma-
karenke droga ich osiggania — w przeciwienstwie do Wygotskiego — okazuje si¢ skrajnie
autorytarna.

2. Drogi osiagania celéw wychowania

Czytelnikow ,,Dziel” interesuje nie tylko to, co w wychowaniu jest istotne, ale tez jak do-
kona¢ tego, by cele wlasne byly ukierunkowane na dobro panstwa i aby w przeswiadczeniu
wychowanka tworzyly one jedno$¢. Zdaniem Makarenki mozna tego dokona¢ dzieki wy-
chowaniu przez wdrazanie do pracy opierajacej si¢ ,,na pojgciu wartosci, ktore praca moze
wytwarza¢” (Makarenko 1956: 191). Cho¢ pedagog uwaza, ze owego wdrazania nalezy
dokonywa¢ na prosb¢ wychowawcy lub z jego nakazu, to jednak uwagg czytajacych ,,Dzie-
1a” przyciagaja wylacznie kwestie dyscypliny, czyli: czym ona jest, oraz jak w jej utrzyma-
niu pomagaja regulamin oraz kolektyw, w ktérym szczegolna rola przypada wychowawcy.
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Rozumienie dyscypliny

Osoby zainteresowane metodami wychowawczymi polecanymi przez A. Makarenke wy-
rézniaja swoiste rozumienie przez niego dyscypliny, ktora okresla jako kategori¢ moralna.
Jak pisze: ,,Dyscyplina nie dotyczy kwestii postuszenstwa, podporzadkowania si¢, ulegto-
$ci, mechanicznego wykonywania obowigzujacych rygoréw czy regulaminow. Dyscypli-
na jest kategorig nie tyle porzadkowa, ile raczej na wskro$ etyczng” (Makarenko 1956:
37; Pyrzyk 2002: 112). Tym samym postawom wychowankéw wobec wychowawcow,
polegajacych na: podporzadkowaniu, postuszenstwie i przestrzeganiu regut stanowionych
przez innych, nadaje on znaczenie postepowania warto§ciowego oraz moralnie stusznego.
Czytelnicy jednak zdaja si¢ nie dostrzega¢ tego manipulowania warto$ciami i nazywania
,,zachowaniem dobrym moralnie” takiego, ktére jest uwewnetrznionym poshuszenstwem
wychowawcom i regulaminom.

Zarowno w okreslaniu celow wychowania, jak i w definiowaniu dyscypliny, Makaren-
ko wprowadza wykluczajace si¢ znaczenia i buduje konstrukty wewnetrznie sprzeczne.
Z jednej bowiem strony przekonuje, ze dyscyplina jest kategorig etyczng, poniewaz jest
budowana na fundamencie odpowiedzialnej postawy wobec potrzeb innych ludzi. Zara-
zem z drugiej powiada, ze dyscypling mozna realizowa¢ poprzez wymagania i autory-
tet wychowawcow, a szczegdlnie przez regulamin (Pyrzyk 2002: 109). Dla czytelnikow
oznacza to, ze przestrzeganie regulaminu jest moralnie dobre i etyczne. Lamanie go — zle
moralnie i zaslugujace na kare.

Rola regulaminu

Regulamin byt waznym dokumentem nie tylko dla A. Makarenki, ale — jak wynika z ana-
lizy jego prac — znaczacym takze dla czytajacych ,,Dzieta”, gdyz zakreslili fragmenty
tekstu, z ktérych wynika, ze 6w regulamin:

— stanowi najwazniejsze kryterium osadu i rozstrzyga o tym, co moralnie dobre

a co zle,
— zdejmuje z wychowawcow odpowiedzialno$¢ za kary naktadane na wychowankow,
— nadaje wychowawcom szczegodlne uprawnienia do zarzadzania najdrobniejszymi
szczegotami dotyczacymi wychowankow, np. maja systematycznie kontrolowac
ubidr podopiecznych i dbatos¢ o jego stan, sprawdzac¢ czy nie zaktadaja czapek —
odziezy regulaminowo zakazanej, gdyz ich noszenie ,,przyzwyczaja wychowan-
kéw do niepotrzebnego opatulania si¢” (Makarenko 1956: 52—56).

Tak oto w ,,Dzietach” czytelnik znajdowat przyzwolenie dla wszechwtadzy nauczy-
ciela nad wychowankiem. Nie dziwi zatem, ze funkcja regulaminu jako narz¢dzia pomoc-
nego w utrzymaniu dyscypliny go zaciekawilta. Cho¢ niewykluczone, ze bliskie byto mu
1 inne rozumienie dyscypliny, jako sposobu okazywania swojej milosci do dziecka, albo
wyrazania poszanowania jego godnosci, badz instrumentu zdolnego nakloni¢ je do poza-
danych zachowan bez stosowania przemocy fizycznej lub psychicznej (Foucault 2009;
Mieszalski 1997).
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Struktura kolektywu

Oprocz regulaminu, drugim ,,narzedziem” sprzyjajacym utrzymaniu dyscypliny jest ko-
lektyw. Czytajacy ,,Dzieta” skrupulatnie zaznaczaja, ze sktada si¢ on z oddzialow licza-
cych 7-15 o0s6b w réoznym wieku, uczeszezajacych do roznych klas w szkole. Ale tym, co
je jednoczy sa:

— rytm codziennego zycia toczony wedtug ustalonych form i porzadku,

— wspolne miejsce pracy,

— wspolnie zajmowane miejsce w jadalni i sypialni,

— wspolne uczenie si¢, podczas ktorego starsi wychowankowie pomagaja mtodszym

(Makarenko 1956: 7, 10; Makarenko 1955: 577).

Czytelnicy wyro6zniaja ponadto w tekscie, ze relacje w obrebie kolektywu cechuje hie-
rarchia. Zgodnie z nig najnizszg pozycj¢ zajmuje wychowanek — kandydat, ale juz pewne
przywileje zostaja nadane komunardom — cztonkom komuny, ktoérzy z kolei podlegaja
wychowawcy klasy oraz dowddcy oddziatu (i zastepcy dowodcy oddziatu). Jeszcze wyzej
jest usytuowany kierownik pedagogiczny (Makarenko 1950: 78). Zwraca uwage nadanie
w komunie wysokiego statusu wychowawcy, o czym $wiadcza posiadane przez niego
uprawnienia umozliwiajgce mu realizacj¢ spoczywajacych na nim zadan. Jednym z nich
jest obowigzkowo prowadzony dzienniczek, w ktorym opisuje:

— stosunek kazdego wychowanka do zaktadu, czy go ceni, czy jest mu obojetny, wrogi,

— stosunek do pracy, zwlaszcza czy nie jest on nacechowany tylko dzisiejsza per-

spektywa bez poczucia jutra,

— stosunek do innych wychowankéw (kogo lubi, z kim si¢ przyjazni) i do dowodcy

oddziatu,

— co czyta: jaka literature, ksiazki, gazety,

— jakie wykazuje uzdolnienia i talenty, ktore nalezaloby w nim rozwijac,

— jaki jest stan materialny domu rodzinnego wychowanka, jakie sg zarobki wycho-

wanka, czy pomaga rodzinie, oszczgdza, pomaga kolegom (Makarenko 1950: 131).

Jednak 6w dzienniczek pelni rol¢ miecza obosiecznego; z jednej strony prowadzone
w nim szczegdtowe zapiski dotycza wychowankéw i wtedy jest on narzedziem pracy
wychowawcy, uprawniajacym go do inwigilacji podopiecznych, sprawowania nad nimi
wladzy, do ich nadzorowania i karania. Zarazem z drugiej strony, na wychowawcy spo-
czywa przymus sporzadzania owych notatek, a ich brak lub pobieznos¢ moga §wiadczy¢
o braku odpowiednich kompetencji pedagogicznych, niewlasciwej postawie ideologicz-
nej, badz o nieczystych intencjach wobec wychowanka lub zwierzchnika, czyli kierow-
nika pedagogicznego.

Dla czytelnikow okazuje si¢ wazne, ze to wlasnie kierownik zajmuje centralng pozycje
w komunie, jest w jej sercu i sam tym sercem jest. ,,Dzieta” opisuja go jako istote niezwy-
kta: odpowiada za instytucje (zaznaczone przez czytelnika), bez przerwy pracuje, zawsze
mozna si¢ do niego zwroci¢ z prosba, zawsze jest gotowy na wezwanie wychowankow.
W komunie Makarenki tym nadzwyczajnym czlowiekiem byt on sam — z jego calodobowa
czujnos$cig i nicograniczong wiadzg nad wychowankami, zwiclokrotniang przez dyzur-
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nych — bedacych przedtuzonym ramieniem wtadztwa kierownika. Ten za$ sam sobie nadat
prawo do osobistego nagradzania i karania wszystkich nizej od niego zhierarchizowanych
cztonkow: dodatkowa praca, odebraniem wychodnego, wstrzymaniem kieszonkowego,
nalozeniem kary fizycznej lub zarzadzeniem izolacji wychowankéw (Makarenko 1956:
238; Pyrzyk 2002: 142). Co ciekawe, te fragmenty ,,Dziet” czytelnicy uznali za bardzo
wazne i podkreslili je kilkakrotnie.

Makarenko w oczach jego wychowankéw i czytelnikéw

Przegladajac zakreslenia sporzadzone przez czytelnikow w pracach A. Makarenki oraz
tekstach o nim, mozna znalez¢ fragmenty bedace nieomalze apoteoza tego pedagoga. Na
przyktad Mikotaj Fere w ksigzce ,,M06j nauczyciel. A. Makarenko” pisze: ,,Tak jak Iwan
Miczurin tworzyt w swych ogrodach nowe gatunki ro$lin, tak Anton Makarenko w kolek-
tywie dzieciecym stworzyl nowego czlowicka” (1954: 108). Ukazanie Makarenki jako
stworcy ,,nowego cztowieka” przywotuje nicodparte skojarzenie z Fryderykiem Nietzsche
(Rosenthal 2010: 396), gdyz obaj usitowali w upadajgce spoteczenstwo tchna¢ nowego
ducha poprzez wykreowanie ,,nowego cztowieka”: zdolnego przeprowadzi¢ zmiany, oraz
przezwyciezy¢ cztowieka bedacego ,,panem dnia dzisiejszego” — zatroskanego o ,,mate
cnoty, matostkowa roztropnos¢, pytkowe wzgledy, to rojenie si¢ mrowcze, t¢ zatosna
btogosé, to «szezgscie najliczniejszych»” (Nietzsche 2014: 330-331).

Podobnie Makarenko, piszac o wychowaniu ,,nowego cztowieka” ZSRR ma na my-
$li mtodziez, zdolng obali¢ wyrosty na podtozu religijnym stary system etyczny i zbudo-
waé w tym miejscu etyke proletariatu (Mazur 2008: 94), gdyz — co podkresla — , kryteria
moralne — niemoralne, shuszne — niesluszne sa u nas nowe. (...) (Rdéznig si¢ tabelg norm
etycznych oraz charakterem procesu wychowawczego, ktory) polega przede wszystkim na
uksztaltowaniu jego zdolnosci, a rozwijaniu jego sit, jego tworczej aktywnosci” (Makaren-
ko 1950: 22). Ale juz dalej dodaje, ze ,,doktadne wypetnianie obowigzkdéw jest w naszym
spoteczenstwie kategorig moralng” (Makarenko 1950: 31), gdzie 6w ,,moralny” wymiar
oznacza gotowo$¢ podporzadkowania si¢ wychowankow komunie oraz woli wychowawcy.

Jak si¢ jednak okazuje, osobliwe rozumienie ,,moralnosci” ma takze wymiar instru-
mentalny, gdyz przez Makarenke jest definiowane jako tak glebokie zinternalizowanie
przez wychowankoéw zasad obowigzujacych w komunie, ze innego postgpowania nawet
nie umieliby podja¢, bo ,,juz tak przywykli” (Makarenko 1956: 433). Instrumentalne po-
dejsécie do wychowania, jako sposob wytwarzania ,,nowego cztowieka” okazalo si¢ atrak-
cyjne nie tylko dla pedagogéw-praktykow, ale tez dla teoretykoéw i na przyktad, Anatolij
W. Lunaczarski na [ Zjezdzie Pedologéw twierdzil, ze ,,pedologia, gdy ustali, co to takie-
go dziecko, podtug jakich praw ono si¢ rozwija, tym samym objasni nam najwazniejszy
proces wytwarzania «nowego cztowiekay, analogicznie do tego, jak wytwarza si¢ nowe
narzedzia” (Mazur 2012: 86). Z analizy hieroglifow na ,,Dzietach” Makarenki wynika, ze
»wytwarzanie nowego cztowieka” bylo interesujace takze dla kolejnych pokolen czytaja-
cych je wychowawcow.
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Cho¢ obecnie dorobek Makarenki wydaje si¢ zapomniany, w przesztosci istotnie sta-
nowit przedmiot pedagogicznych dociekan, jednak zwazywszy, ze ksigzka I. Pyrzyka uka-
zata si¢ w 2002 roku, nie byla to przeszto§¢ nazbyt odlegta.

Thumacz czasu. Zakonczenie

Sledzenie hierogliféw pozostawionych przez czytelnikow na kartach zgromadzonych
w BUG-u ,,Dziel” A. Makarenki umozliwia odnalezienie zagadnien, ktorym nadali oni
znaczenie istotnych w pracy z wychowankami. Z analizy wynika, ze czytajacy je szukali:

1) prostych odpowiedzi na pytania: o cele wychowania i skuteczne metody ich osiggania;

2) argumentoéw utwierdzajacych wychowawcow w posiadanej nad podopiecznymi

wladzy oraz legitymujacych zarzadzanie nimi;

3) uzasadnien obowigzku ponoszenia odpowiedzialnosci za instytucje, i — dla jej do-

bra — praw do przedmiotowego traktowania wychowankow;

4) wyktadni teorii pedagogicznych, modyfikowanych stosownie do wiasnych potrzeb.

Tu jednak trzeba dodaé, ze postepujac zgodnie z nimi przeobrazali si¢ w pewnym
sensie w uczniow Makarenki, poniewaz dzigki nim jego idee wcigz byty zywe.

Sledzeniu hieroglifow towarzyszyta mysl, ze czytajacy ,,Dziela” niejako wchodzit
w role tlhumacza Makarenkowskiej pedagogiki, gdyz z prac radzieckiego pedagoga
wydobywat:

— nowe sensy, znaczace z jego punktu widzenia, w pracy z wspotczesnymi wycho-

wankami;

— wybranym zagadnieniom nadawal znaczenie wiodacych, inne natomiast uznawat

za nieistotne 1 wykluczat je z refleksji pedagogicznej (Rutkowiak 2009: 33).

Znamienne jest takze i to, ze analizujac zakreslenia dokonane przez czytelnikow prac
Makarenki, ja takze wesztam w role ttumacza, ktéry w ich translacji wspomagat si¢ me-
tafora, wykorzystang jako rodzaj narzedzia przydatnego w czytaniu hieroglifow pozosta-
wionych na ,,Dzietach”. Towarzyszyta mi przy tym mysl, ze ich odkrywanie i przektada-
nie moze wigzac¢ si¢ z ryzykiem nadmiernego uproszczenia mysli pedagoga, sptycenia ich
do zaledwie kilku kwestii. Nie bylo to jednak wylacznie pochodna obrania okreslonych
zatozen metodologicznych prowadzonej analizy, poniewaz w istocie to czytelnicy doko-
nali ich redukcji, zdeterminowani koniecznos$cig poszukiwania tego, co dyktowat im stan
swiadomosci, intelektualna i ideologiczna aura budujgca kontekst pracy wychowawczej
(Demetrio 2009: 54).

I wreszcie przedstawiona tu proba przettumaczenia ,.hieroglifow” u§wiadomita bez-
bronny charakter historii odczytywanej po jakim$ czasie (Demetrio 2009: 186-187),
bezsilnos¢ rekonstruowanych tekstow lub interpretowanych wypowiedzi. Uzmystowita
réwniez, ze sensem tego czytania nie bylo wskrzeszenie przesztoSci; raczej jej roz-jasnie-
nie niz wy-jasnienie, bo to ono jest zadaniem tlumacza czasu.
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Summary

Makarenko’s pedagogical system in the context of
premises of the contemporary street pedagogy

The subject of this analysis is an attempt to reflect on the pedagogical system of Antoni Maka-
renko as a pedagogue of street children. Just as the street peddlers of today worked with chil-
dren whose negative and afflicted relationships with the world have led to an attitude of distrust
and dislike. When analyzing his concept, I referred to the thought he had made in “Pedagogical
Poem”. Confronting the idea against the views of modern street pedagogues, I tried to answer the
questions: what does Makarenko share with people working today with this category of children?
How much of his ideas worked out almost a century ago are the inspiration for modern street
pedagogues? Makarenko, like the street pedigreers of today, was focused on building contacts,
appreciated the significance of the meeting, tried to answer real problems and needs of homeless
youth. What distinguishes modern street pedagogy from the Makarenko pedagogical system is its
critical character. Makarenko’s pedagogy, due to ideological dominance (which was not discussed
in the pedagogical activity aimed at shaping the planned political consciousness of the charges),
lost its emancipatory character.

Stowa kluczowe: prekursorzy pedagogiki ulicy, wspotczesna pedagogika ulicy, street-
working, emancypacyjny charakter pedagogiki ulicy

Keywords: forerunners of the street pedagogy, contemporary street pedagogy, streetwork-
ing, emancipatory character of street pedagogy

Celem niniejszego tekstu jest proba refleksji nad systemem pedagogicznym Antoniego
Makarenki jako pedagoga dzieci ulicy. Analizujac jego koncepcje, odwotam si¢ do mysli,
ktére zawart w Poemacie pedagogicznym. Postaram si¢ zderzy¢ je z pogladami wspotcze-
snych pedagogdw ulicy, probujac odpowiedzieé na pytania: Co taczy Makarenke z osoba-
mi pracujacymi dzisiaj z tg kategoria dzieci? Na ile jego poglady wypracowane prawie sto
lat temu stanowig inspiracj¢ dla wspdtczesnych pedagogdéw ulicy?

Jednym z podstawowych zatozen wspotczesnie dzialajacych pedagogoéw ulicy jest
etnokliniczne podejscie do problemow dzieci (Gulczynska 2011: 67; por. Frysztacki,
Nozka, Smagacz-Poziemska (red.) 2011). Etnometodologia zajmuje si¢ badaniem zacho-
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wan uzytecznych, ktore pomimo ich niewatpliwie pozytywnego aspektu, jakim jest to, iz
umozliwiajg zaspokojenie biezacych potrzeb, nie daja osobom je stosujacym mozliwosci
rozwoju (Garfinkel 2007). Skupiajac ich aktywno$¢ na podejmowaniu dzialan skoncen-
trowanych na tym, co ,.tu i teraz” oddalajg je od nabywania kompetencji potrzebnych do
radzenia sobie w przyszlosci.

Zdaniem pedagogdéw ulicy, takie podejscie do problemoéw dzieci stwarza szansg na
zrozumienie §rodowiska i obowigzujacych w nim wzorcéw zachowan spotecznych (Cueff
2016). Gtoéwny cel tego etapu to zdobycie akceptacji otoczenia i uniknigcie odrzucenia.
Etap ten poprzedza podjecie wlasciwych dziatan, ktore — zdaniem pedagogdéw ulicy — nie
powinny polega¢ na stosowaniu wczesniej opracowanego modelu pracy, lecz na skonstru-
owaniu planu dziatan specyficznych dla danego terenu i podmiotow (Gulczynska 2011).
Zgodnie z tymi zalozeniami pedagodzy wspolczesnie pracujacy z dzie¢mi ulicy starajg si¢
poznaé ich wzajemne relacje, miejsca spotkan, strategie przetrwania, stosunek do doro-
stych oraz instytucji (Kurzepa 2005).

Wydaje sig, ze praca Makarenki rowniez przypominata prace¢ badacza etnokliniczne-
g0, odwotujacego si¢ do przezy¢ i doswiadczen wychowankéw. Zaczynajac swoja peda-
gogie dlugo zastanawiat si¢, w jaki sposob sktoni¢ swoich podopiecznych do wspodtpracy,
jak zdoby¢ ich szacunek i postuch? Co zrobi¢, aby nawigza¢ z nimi kontakt?

Tak, jak wspotczesnie dziatajacy pedagodzy ulicy, Makarenko miat §wiadomosé
tego, iz dziecko moze wyj$¢ z kregu zachowan uzytecznych pod warunkiem, ze u§wia-
domi sobie konieczno$¢ zmiany. Tutaj wtasnie widzial swoja role jako pedagog. Swoja
wiedz¢ na temat podopiecznych wykorzystywat jako mozliwy teren dialogu. Wbrew
do$¢ powszechnym przekonaniom reguty relacji Makarenki z podopiecznymi nie byty
przyjete z gory, starat si¢ je wypracowacé, niejako ,,na biezaco”, w praktyce. Dlatego
uwazam, ze Makarenko, tak jak wspotczesni pedagodzy ulicy, prezentowat typ postawy,
ktorg okresla si¢ jako refleksyjnego praktyka budujacego teori¢ w praktyce: ,,Gluchy las
wokot kolonii, puste pudia naszych domoéw, dziesie¢ 16zek polowych, siekiera i topata
shuzace za narzedzia i pigciu wychowankéw negujacych w sposob kategoryczny nie
tylko nasza pedagogike, ale cata kultur¢ ludzka — wszystko to razem wzigte, szczerze
mowiac, nie przypominato w niczym naszego dotychczasowego szkolnego doswiadcze-
nia” (Makarenko 1956: 13).

Radziecki pedagog nieustannie przetamywat istniejace stereotypy myslenia i dziatania
pedagogicznego, szczegdlnie te dotyczace dzieci ulicy. Jako refleksyjny praktyk teorig
wypracowywal w praktyce, tworzyt system, ktory byt ciagtym poszukiwaniem i odkrywa-
niem prowadzacym do powstawania teorii w praktyce: ,,Pierwsze miesiace naszej kolonii
byty zarowno dla mnie jak i dla moich towarzyszy nie tylko miesigcami bezsilnej rozpa-
czy i zdenerwowania — byly réwniez miesigcami szukania prawdy. W ciagu catego zycia
nie przeczytatem tylu ksigzek pedagogicznych, ile w zimie roku 1920. (...) Dzigki tej
lekturze zdobytem mocne i dlaczego$ niezachwiane przeswiadczenie, ze nie moge postu-
zy¢ sie zadng nauka, zadng teoria, ze teoria musi by¢ wysnuta z catego zespotu realnych
zjawisk, ktorych bytem swiadkiem. Zrazu moze nawet nie tyle zrozumiatem, ile po prostu
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spostrzegtem, ze potrzebne mi sa nie ksigzkowe formuty, gdyz i tak nie moge ich zasto-
sowac do rzeczywistosci, lecz ze musze natychmiast zanalizowa¢ sytuacje¢ i niezwtocznie
przystapi¢ do dzialania” (Makarenko 1956: 15).

Wspoélnym fundamentem systemu pedagogicznego Makarenki oraz wspodlczesnej pe-
dagogiki ulicy jest kreowanie dziatan opartych na silnej, pozytywnej relacji z podopiecz-
nymi. Budowanie jej wymagalo stalej (rozciagnigtej w czasie, systematycznej i prze-
widywalnej) obecnosci, zaangazowania, uczestniczenia w ,.kawatkach” rzeczywistosci
i codziennos$ci, wysuwania propozycji oraz mediacji, uwaznego stuchania, szacunku,
akceptacji, zrozumienia i doceniania podopiecznych, ich dziatan i sukcesow: ,, Trzy doby
przesiedzial Burun w malutkiej izdebce obok sypialni, w tej samej, w ktorej w dawnej
kolonii mieszkali ,,opiekunowie”. Nie zamknatem go. Dat stowo honoru, ze bez mego
zezwolenia nie bedzie wychodzit. (...) Burun dotrzymat stowa: nigdy juz potem nie krad}
ani w kolonii ani gdzie indziej” (Makarenko 1956: 35).

Nastepne etapy to utrzymanie tej relacji poprzez stala obecnos¢ oraz wytworzenie
wspolnoty. Wychowanie w kolektywie stanowilo dla Makarenki podstawowa, najbardziej
skuteczng forme organizacji procesu wychowania. Uwazal, ze gldéwnym celem zespolu
powinna by¢ wspolna walka o warunki zycia, natomiast podstawowg forma pracy ma by¢
wspotdziatanie, a nie rywalizacja: ,,Wieczorami dyskutowali$my, $mieliSmy si¢, fanta-
zjowali$my na temat naszych przygod, opowiadajac o poszczegoélnych emocjonujacych
wydarzeniach zblizali$my si¢ do siebie, stapialiSmy si¢ w jednolita catos¢, ktorej na imie
Kolonia Gorkiego” (Makarenko 1956: 41)

Waznym polem dziatania pedagogéw ulicy sa mediacje z instytucjami. Ich celem jest
zagwarantowanie dzieciom realizacji przystugujacych im praw, migdzy innymi prawa do
$wiadczen zdrowotnych i mieszkaniowych, do ochrony oraz wyzywienia. Do zadan peda-
goga ulicy nalezy zwracanie si¢ o pomoc do placoéwek pomocy spotecznej i stuzby zdro-
wia w celu zaspokojenia podstawowych i fundamentalnych potrzeb dzieci zyjacych w bie-
dzie. Pedagog powinien przekonaé instytucje o skutecznos$ci swej pracy oraz pokazac¢ im
celowosci bezposredniej wspotpracy z osoba, ktéra daje gwarancje, ze pomoc trafi bez-
posrednio do dziecka. Podstawowa trudno$¢ stanowi koniecznos$¢ przekonania instytucji
o shusznosci zasady udzielania pedagogowi bezwarunkowego wsparcia i potwierdzenia,
ze dziecku przystuguja (niezaleznie od jego zachowan) nienaruszalne prawa (Cueff 2007:
194-199; por. Kurzeja 2008). Antoni Makarenko réwniez z duzym zaangazowaniem,
a nawet z heroizmem, walczyt o zaspokojenia wszelkich niezbgdnych potrzeb zyciowych
swoich podopiecznych. Z prawdziwa determinacja starat si¢, aby warunki zycia dzieci
w Kolonii byty godziwe. Niezbedne do zycia srodki organizowat réznymi metodami, wal-
czyt o przydzialy zywnosci, odziezy a takze $rodki higieny. Bywato, Ze chcac utrzymac
Koloni¢ dopuszczat si¢ nie calkiem legalnych sposobow dziatania, mogacych zagrozié
jego reputacji a nawet bezpieczenstwu: ,,W kancelarii (...) napisalem, popetniajac prze-
stepstwo, na blankiecie kolonii, ze od obywatela Onufrego Wacia otrzymano na poczet
naleznego od niego podatku — paszy — pudow siedemnascie” (Makarenko 1956: 94).
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Podobng postawe prezentowali inni wspotpracujacy z nim wychowawcy: ,,Jekatierina
Grigorjewna (...) potrafita wczuc si¢ w calg glebig straszliwej krzywdy, jaka przeklety, zty
los wyrzadzit tym dzieciom. Ponadto potrafita ich jako$ dokarmiaé: w tajemnicy lekce-
wazac wszelkie przepisy i zarzadzenia Referatu Zaopatrzenia...” (Makarenko 1956: 82).

Tylko dzigki ogromnej determinacji, wewnetrznej sile i wierze w czlowieka Maka-
renko nie poddat si¢ w warunkach skrajnie trudnych: ,,Dzigki wytezonym zabiegom dy-
plomatycznym udawato nam si¢ czasem przekonaé, uprosi¢, wytudzié, przekupi¢ swym
nedznym wygladem, zastraszy¢ buntem kolonistow — i wtedy przyznawano nam na przy-
ktad normy sanatoryjne. Obejmowaty one mleko, mase¢ ttuszczéw i bialy chleb. Oczywi-
$cie nie otrzymywali$my tego, ale niektére sktadniki wodzianki i chleb zytni przywozono
w wigkszej ilosci. (...) Czasami wywieraliSmy tak silng presje, ze udawato si¢ nam otrzy-
mac¢ nawet mig¢so, wedliny i stodycze; kiedy si¢ jednak okazywalo, ze moralnie uposle-
dzeni nie maja zadnego prawa do tego zbytku, a maja je wytacznie uposledzeni umystowo
— zycie nasze stawato si¢ jeszcze smutniejsze” (Makarenko 1956: 23).

Walczac o przydzialy dla Kolonii Makarenko czgsto spotykat si¢ z negatywnymi opi-
niami na temat swoich podopiecznych, niezlomnie stawal w ich obronie, przetamujac
funkcjonujace na ich temat stereotypy: ,,W kolonii nie uzywalismy nigdy takich stow jak
»przestepca” i nasza kolonia tak si¢ nigdy nie nazywata” (Makarenko 1956: 24).

Najwazniejszym zatozeniem animacyjnej dziatalnosci wspodtczesnych pedagogow uli-
cy jest praca na pozytywach (Sokotowska 2016: 266—288). Poszukuje si¢ takich poten-
cjatow i mozliwos$ci, ktére pomoga dzieciom osiagna¢ okreslony cel. Pedagodzy ulicy
zwracaja szczegolng uwage na budowanie relacji, ktore stang si¢ zrédlem wzmocnienia.
Ujawniaja i doceniaja zdolnosci podopiecznych, podnoszac ich poczucie wlasnej wartosci
(Szczepanski 2005). Réwniez Makarenko nie koncentrowat si¢ na tym, co wida¢ na pierw-
szy rzut oka, wiedzial, Ze mozna bardzo wiele osiagnac skupiajac si¢ na mocnych stronach
swoich podopiecznych. Cechowat go gleboki optymizm pedagogiczny, przekonanie, ze
w cztowieku trzeba widzie¢ dobro, ktore nie zawsze tatwo dostrzec: ,,Zaréwno stary jak
i nowi kolonisci zawsze demonstracyjnie podkreslali, ze personel wychowawczy nie jest
w stosunku do nich usposobiony wrogo. Gtéwna przyczyna tego nastroju byta niewatpli-
wie praca naszych wychowawcow, tak dalece ofiarna i tak bezspornie cigzka, ze naprawde
budzita szacunek. Dlatego tez kolonisci, poza matymi wyjatkami, byli z nami w dobrych
stosunkach, uznawali konieczno$¢ pracy i nauki szkolnej, rozumieli doskonale, ze to na-
sza wspoOlna sprawa” (Makarenko 1956: 56).

Wedhug animatoréw pracujacych na ulicy jednym z najbardziej istotnych czynnikéw
procesu wychowania jest ksztaltowanie krytycznego myslenia i warto§ciowania. Umie-
jetnosci te ksztattuja si¢ w kontakcie dziecka ze spoteczenstwem. Ze spotkania z innym,
obcym 1 ,,odmiennym”, rodzg si¢ pytania dziecka o wlasne i innych do$wiadczenie zy-
ciowe. W tworzaca jednorodng cato$é, monotonng egzystencj¢ dziecka wprowadza si¢
element réznorodnosci. Jest to wychowanie ksztaltujace postawe otwartosci na to, co
,Hinne” (Cueff 2007: 194-199). Stwarzanie lub po prostu sprzyjanie powstawaniu sytu-
acji ,,niewygodnych” dla dziecigcego rozwoju stanowi bardzo pozadana, swoistag metode
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aktywizujaca w ramach praktyk wychowawczych, badz stricte edukacyjnych, przebie-
gajacych w duchu konstruktywistycznym. Przybieraja one forme¢ chwilowych kryzysow
mentalnych — stanow, kiedy to rownowaga poznawcza, harmonia pozostaje nadwyrezona.
Poktady wiedzy posiadanej przez dziecko wczesniej, sktadajace si¢ na jego cenny kapi-
tal zyciowego doswiadczenia, wchodzg w kontrolowany konflikt z nowymi czastkami
znaczeniowymi, w efekcie czego powstaje wiedza o nowej jakosci — elastyczna i gotowa
na dalsze aktualizujace ja modyfikacje (Klus-Stanska, Szczepska-Pustkowska 2009: 469,
472-473). Wszelkie okazje, dajace dziecku mozliwos¢, czgsto bardzo wysitkowej, samo-
dzielnej eksploracji wielu potencjalnych prawd, okazuja si¢ intelektualnym wyzwaniem,
$zansg jego rozwoju.

Cho¢ Makarenko wspomina w swoim dziele o tym, ze jego marzeniem jest rozwijanie
tworczego myslenia dzieci, w jego systemie pedagogicznym brakowato dziatan ukierun-
kowanych na ksztattowanie umiej¢tnosci krytycznego myslenia i warto$ciowania. Brak
dziatan nastawionych na ksztaltowanie postawy otwarto$ci na to, co ,,inne”, stanowi swo-
isty rodzaj zniewolenia, poniewaz dziecku nie daje si¢ mozliwo$ci wyboru. Powodem
takiego stanu rzeczy byto ideologiczne zdominowanie systemu pedagogicznego Makaren-
ki. Nie podlegajacym dyskusji celem jego dziatalno$ci pedagogicznej byto ksztattowanie
z gory zaplanowanej $wiadomosci politycznej podopiecznych: ,,Za duze mieli zaleglo-
$ci w nauce ci nasi pierworodni, totez z trudem pokonywali zawite madrosci arytmetyki
i szkolenia politycznego” (Makarenko 1956: 109).

Jego podopieczni nie byli przysposabiani do krytycznego poznawania §wiata, w tym
zglebiania prawdy o sobie samych oraz otaczajacej ich rzeczywistosci. Joanna Rutkowiak
nazywa ten rodzaj edukacji nauczaniem niepoznawczym (Rutkowiak 2010a). Przystoso-
wawczy model edukacji jest zawsze co najmniej ryzykowny (Rutkowiak 2010b). W tym
miejscu mozna by powolaé si¢ na koncepcj¢ pseudowychowania, zaproponowang przez
Jacka Filka. Autor ten, odwotujac si¢ do Arystotelesowskiego pojecia pseudos, okreslaja-
cego byty, ktore przedstawiajg si¢ nie takimi, jakimi sg, rownoczes$nie ukrywajac to, czym
faktycznie sa, odnosi je do pojecia wychowania. Otrzymuje w ten sposob kategori¢ pseu-
dowychowania, okreslajaca zjawiska przeciwne istocie wychowania, uzurpujace sobie
jednak prawo bycia wychowaniem. Z punktu rozwazanej tematyki szczegdlnie interesu;ja-
ce jest forma wychowania nazwana przez Filka wyobcowanym, gdzie zostaje zakwestio-
nowane rozumienie wychowania jako odniesionego do czego$ zewnetrznego wzgledem
niego samego, tzn. wszelkie ,,wychowanie do”, czy ,,wychowanie dla” tak znamienne dla
systemu pedagogicznego Makarenki (Filek 1984: 165-178).

Podsumowujac nalezy podkresli¢, ze Makarenko, tak jak wspoétczesni pedagodzy
ulicy, byt nastawiony na budowaniu kontaktu, docenial znaczenie spotkania, staral si¢
odpowiada¢ na rzeczywiste problemy i potrzeby bezdomnej mlodziezy. Sadze, ze jego
propozycja byta dostosowana do realiow 6wczesnego $wiata. Pomimo ostrej dyscypliny
pozostawial wychowankom wybor, dotyczacy tego, czy chcg zosta¢ w Kolonii. Jako za-
angazowany pedagog uwaznie wstuchiwat si¢ w ich problemy, probowat je zrozumie¢,
wzmacnial mocne strony podopiecznych i na nich budowat. To wszystko, co zainwesto-
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wat w swoich podopiecznych — szacunek, wiarg, perspektywe, zaangazowanie w ich spra-
wy, z czasem przyniosto owoce. Zyskat szacunek wychowankow i stat si¢ autorytetem dla
wielu bezdomnych dzieci.

Wspolne cechy wspoétczesnych pedagogoéw ulicy i Makarenki to zaangazowanie,
cierpliwo$¢ i wytrwatos¢ dziatan. Niewatpliwie charakterystyczng cecha radzieckiego
pedagoga byla charyzmatycznos¢ i sita charakteru. Rowniez wspotczesnie pracujacy
streetworkerzy przyjmuja, ze pracujac z mtodzieza narazong na patologie trzeba by¢ od-
waznym i silnym emocjonalnie. Osobom charyzmatycznym latwiej jest staé si¢ w jakis$
sposob atrakcyjnym dla ludzi, wéréd ktérych pracuja (Pospiszyl, Konopczynski 2007).
Wspolnym punktem wyjscia przekonan pedagogicznych Makarenki i 0sob obecnie pra-
cujacych z dzie¢mi ulicy jest humanizm rozumiany jako walka o to, by cztowiek znalazt
w sobie silg, aby podnies¢ si¢ z upadku. Szukanie odpowiedzi na pytania, od czego zalezy
postepowanie dziecka, jakie motywy kieruja jego dziataniami, co mozna i nalezy uczynic,
aby zmieni¢ jego postgpowanie i aby on sam zrozumiat, Ze trzeba je zmieni¢ (Szczepanski
2009; por. Olszewska-Baka, Pytka 2000).

Tym, co rézni wspotczesng pedagogike ulicy od systemu pedagogicznego Makarenki, jest
jej krytyczny charakter. Pedagogika Makarenki z powodu ideologicznego zdominowa-
nia (niepodlegajacym dyskusji celem jego dziatalnosci pedagogicznej byto ksztattowanie
z gory zaplanowanej $wiadomosci politycznej podopiecznych) traci swoj emancypacyjny
charakter. Swoistym paradoksem wydaje si¢ réwniez to, ze Makarenko starat si¢ wycho-
wac do nowej rzeczywistosci — jak to okreslal —,,nowego czlowieka” stosujac adaptacyjny
model wychowania: ,,Poszukiwania sit pedagogicznych doprowadzity mnie juz prawie do
zupetnej rozpaczy; nikt nie chciat poswigcic si¢ sprawie wychowania nowego cztowieka”
(Makarenko 1956: 11).
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Summary

The legal situation of children in Poland after 1945.
Selected aspects from A.S. Makarenko in the background

The time after 1945 is one of the most important moments in the process of developing children’s
rights, because for the first time in the history of Polish legislation the established law had equalized
the legal position of all children, abolishing all differences between those who were born in and out-
side of marriage. The analysis carried out in the text shows that the law established at that time was
not only progressive in relation to the past, but it also kept up to date, about which, after the liberal
breakthrough of 1989, we do not want to remember. The developed principles of exercising parental
authority, with parents’ rights and duties equated, caused the concept of the child welfare to play
a leading role in the interpretation of family law. The child welfare has therefore become the basic
value that requires priority treatment. It is also important that after 1945 the process of eliminating
children’s corporal punishment from the pre-school and school environment, and now also from the
family circle, was initiated.
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Wstep

Analiza dotyczaca sytuacji prawnej dziecka w Polsce po 1945 roku sytuuje si¢ w wielo-
watkowej, interdyscyplinarnej dyskusji podjetej podczas konferencji ,,W $wietle i cie-
niu idei Antona Makarenki”, a jej celem jest zrekonstruowanie kontekstu historycznego,
w ktoérym system pedagogiczny stworzony przez Niego oddzialywal m.in. na polska po-
wojenng rzeczywisto$¢. Trudno przeciez mysle¢ o systemie wychowania dziecka w catko-
witym oderwaniu od prawa, ktére nierzadko, w wigkszym stopniu niz gtoszone mysli pe-
dagogiczne, ksztattuje pozycje dziecka w spoteczenstwie. Idee gtoszone przez Makarenke
nie mialy bezposredniego wptywu na polskie regulacje prawne, ale ustawodawstwo wow-
czas stworzone pozostawato w strefie silnego wptywu radzieckiego prawa familijnego,
ktére podobnie jak dorobek Makarenki w pedagogice, na kolejne dekady zdeterminowato
sytuacj¢ prawng dziecka.
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Potozenie osoby matoletniej uregulowane zostato przez katalog regulacji wynika-
jacych z wielu galezi prawa odnoszacych si¢ do szczegdlnej ochrony jego statusu jako
dziecka funkcjonujacego w rodzinie, spoteczenstwie i panstwie. Ustanowione prawo sta-
wiato sobie za cel stworzenie wszystkim dzieciom réwnych szans bez wzgledu na urodze-
nie, pochodzenie i polozenie spoteczne. Dazono, przynajmniej w sensie deklaratywnym,
do zapewnienia dzieciom m.in. prawa do harmonijnego wychowania w rodzinie a w razie
jej braku do opieki ze strony panstwa, prawa do nauki na kazdym jej szczeblu oraz pra-
wa do ochrony przed wyzyskiem, podejmowaniem pracy zarobkowej przed osiggnigciem
odpowiedniego wieku oraz specjalnej ochrony pracy w okresie niepetnoletnosci dziecka.
Majac na wzgledzie ograniczenia wynikajace z rozmiaréw niniejszego artykutu, przed-
stawiona analiza koncentruje si¢ wokol najwazniejszej zagadnien wynikajacych z prawa
rodzinnego i opieckunczego obowiazujacego w okresie wezesnego PRL-u.

Prawo rodzinne i opiekuncze

Jednymi z pierwszych aktow prawnych ksztaltujacych sytuacje dziecka w powojennym
ustawodawstwie byly m.in.: Dekret z 25 wrze$nia 1945 r. Prawo malzenskie obowiazujacy
od dnia 1 stycznia 1946 r., Dekret z 22 stycznia 1946 r. Prawo rodzinne oraz Dekret z 14
maja 1946 r. Prawo opiekuncze, ktore zaczegty obowiagzywac z dniem 1 lipca 1946 r. W krot-
kim czasie od wejscia w zycie przywolanych dekretéw rozpoczely si¢ prace nad stworze-
niem jednolitego aktu prawnego. Dzigki staraniom Komisji Wspotpracy Prawniczej Polsko-
-Czechostowackiej 27 czerwca 1950 r. uchwalony zostat Kodeks rodzinny (Demokratyczny
Przeglad Prawniczy 1949: 30-35). Wskazane akty prawne wprowadzily regulacje znacznie
polepszajace sytuacje prawna dziecka w stosunku do stanu wezesniejszego.

Drzieci matienskie i pozamatzenskie

Przez wieki jedng z naczelnych zasad ksztattujacych pozycje dziecka byt fakt jego przyj-
$cia na $wiat w zwigzku matzenskim i pozamatzenskim (Ptaza 1997: 249). Prawo rodzin-
ne z 1946 roku wprowadzato jeszcze odrgbne kategorie dzieci w zalezno$ci od sposobu
ustalenia ojcostwa, postugujac si¢ pojeciami: ,,dzieci z matzenstwa”, ktére odnosito si¢
do matoletnich zrodzonych w trakcie trwania matzenstwa ich rodzicow oraz ,,dzieci po-
zamalzenskie”, u ktorych ojcostwo mogto by¢ ustalone na drodze powodztwa sadowego.
Dodatkowo w art. 63 § 1 dekret wskazywal na tzw. ,,uprawnienie” polegajace na uzna-
niu przez prawo dziecka, ktore przyszto na swiat przed zawarciem zwigzku maltzenskie-
g0 jego rodzicow, za urodzone w malzenstwie. Ponadto art. 64 § 1 niniejszej regulacji
ustanawial mozliwos$¢ uznania dziecka spoza malzenstwa przez ojca za swoje, tworzac
tym samym kategori¢ ,,dzieci uznanych”. Uksztaltowana zostata rowniez instytucja tzw.
»Zr'ownania” polegajaca na tym, ze na drodze sagdowej dziecko pozamatzenskie, nieuznane
przez ojca, mogto zosta¢ zrownane w prawach z dzie¢mi matzenskimi, jesli z okoliczno$ci
sprawy wynikato, ze rodzice pozostawali w faktycznej wspdlnosci lub postepowali z nim
tak jak z dzieckiem urodzonym w malzefstwie, a wiec wspdlnie je wychowujac (art. 69
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§ 1 p.r). Ta kategoria matoletnich zostata nazwana ,,dzieckiem zrownanym”. Wtadza nad
matoletnim urodzonym poza matzenstwem, ktory nie zostal uznany ani zréwnany, przy-
stugiwata tylko matce, bowiem tylko z nig laczyt dziecko stosunek pokrewienstwa (art. 62
§ 1 p.r.). Inaczej uksztaltowana zostata sytuacja dzieci zréwnanych i uznanych, w ich
bowiem przypadku zgodnie z trescig art. 73 § 1 dekretu, wladza rodzicielska nalezata
si¢ temu z rodzicow, ktoremu zostala ona przyznana przez sad. Wladza rodzicielska nad
dzie¢mi uznanymi i zrownanymi nigdy nie mogta zatem naleze¢ do obojga rodzicow.
Tylko w przypadku dzieci matzenskich wtadza ta przystugiwata obojgu rodzicom pozo-
stajacym w zwigzku matzenskim (art. 20 § 1 p.r.). Poza inaczej uksztattowanymi zasadami
sprawowania wladzy rodzicielskiej jeszcze jedng sytuacja roznicujaca pozycje dzieci mal-
zenskich 1 pozamatzenskich byly prawa do spadku po ojcu i cztonkach jego rodziny, ktore
nie przystugiwaty tym ostatnim (Orzeczenie SN 6.X.1951: 41).

W Kodeksie rodzinnym z 1950 roku ostatecznie zréwnano pozycje wszystkich dzie-
ci. Symbolicznym zerwaniem z tradycjg roznicowania ich sytuacji bylo catkowite odej-
$cie od dotychczasowych pojec ,,dzieci z malzenstwa” i ,,dzieci pozamatzenskie”. Od tej
pory operujemy jedynie terminami: ,;rodzice i dzieci” (Druk Sejmu Ustawodawczego
1949/1950: 8). Zgodnie z art. II przepiséw wprowadzajacych Kodeks rodzinny, uchylo-
ne zostaty ,,wszelkie ograniczenia dotyczace stanowiska prawnego dzieci, ktore nie po-
chodzg od me¢za matki, tj. dzieci pozamatzenskich” (Szer 1952: 171). Rownym prawom
i obowiagzkom obu kategorii dzieci odpowiadaty zatem rowne wzglgdem nich prawa i obo-
wiazki ich rodzicow, niezaleznie od tego czy pozostawali oni w zwigzku matzenskim.
Zgodnie bowiem z art. 56 § 1 kodeksu wladza rodzicielska stuzyta obojgu rodzicom ex
lege, z chwila za$ ustalenia ojcostwa, przystugiwata ona ojcu wzgledem dziecka na réwni
z matka (art. 56 § 3 k.r.). Prawo powojenne za jedna z naczelnych zasad przyjeto zatem,
ze z samego faktu urodzenia dziecka wynika naturalny stosunek pokrewienstwa pomigdzy
nim a jego rodzicami.

Prawa i obowigzki rodzicow wigledem dziecka

Prawo rodzinne ,,zrywalo” rowniez z wielowickowa regula odmiennej pozycji ojca
i matki w rodzinie. Wcze$niejsze regulacje obowiazujace w catej Europie, nawet jesli
dopuszczaly matke do udzialu we wladzy rodzicielskiej, to w sytuacji braku porozu-
mienia przyznawaty pierwszenstwo zdaniu i woli ojca (Makitta 2008: 404). Wzorujac
si¢ na prawie radzieckim, polski ustawodawca zrownal w prawach oboje rodzicow, zas
w razie réznicy pogladéw na istotne sprawy dziecka, prawo do decyzji oddat wiadzy
opiekunczej (art. 20 § 2 p.r.).

Wyrazem réwnouprawniania rodzicow pozostajacych w zwiazku malzenskim byty
rowniez przepisy wskazujace, ze rozstrzygaja oni wspoélnie o istotnych sprawach rodziny,
do ktorych nalezaty sprawy zwigzane ze sprawowaniem przez nich wtadzy rodzicielskiej
(art. 20 § 1 p.r. oraz art. 15 k.r.). Jednym z waznych obowigzkéw malzonkéw bylo przy-
czynianie si¢ do zaspokajania potrzeb rodziny, czyli m.in. tozenia srodkéw na utrzymanie
i wychowanie dzieci (art. 15 p.m., art. 18 § 1 p.r. oraz art. 18 k.r.). Obowiazek ten nie usta-
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wal nawet wowczas, gdy doszto do czasowego zawieszenia lub odebrania wtadzy rodzi-
cielskiej (art. 44 § 1 p.r.). W nalezyty spos6b chroniono rowniez interes materialny dzieci,
ktérych rodzice nie byli malzonkami. Wskazywano bowiem, ze ,,obowigzek ponoszenia
kosztow utrzymania i wychowania dzieci cigzy na obojgu rodzicach” (art. 56 § 1 p.r.) do
czasu jego petnego usamodzielnienia (art. 57 § 1 p.r. oraz art. 39 k.r.). Sytuacj¢ materialna
dzieci zabezpieczato jeszcze szereg innych unormowan, ktore regulowaty kwesti¢ zarzadu
sprawowanego przez rodzicow nad majatkiem nalezagcym do dziecka do czasu uzyskania
przez nie petnoletniosci (art. 27-39 p.r. oraz art. 58—59 k.r.).

Pojecie dobra dziecka

Po raz pierwszy zostat skonstruowany nowel model relacji pomi¢dzy rodzicami a dziec-
kiem. Zgodnie z art. 20 § 3 Prawa rodzinnego oraz art. 54 Kodeksu rodzinnego obowigz-
kiem rodzicow stato si¢ sprawowanie wiadzy rodzicielskiej tak, jak tego wymaga dobro
dziecka. Przyjeto zatem, ze naczelng zasadg stosunkoéw pomiedzy rodzicami a ich dzie¢mi
jest zasada ochrony dobra dziecka. W Orzeczeniu z 7 kwietnia 1952 roku Sad Najwyzszy
podkreslit, ze na tym wlasnie polega ,,ogromny postep prawa socjalistycznego w stosunku
do prawa burzuazyjnego czy feudalnego, ktore jeszcze tkwity catkowicie lub cze$ciowo
w pojeciach akcentujacych nie obowiazki, lecz prawa rodzicow wzgledem dzieci, nie
podlegajace dostatecznej kontroli i wykonywane w interesie rodzicow” (Orzeczenie SN
7.04.1952: 73). Zwyci¢zyta zatem idea, ze wtadza rodzicielska istnieje przede wszyst-
kim w interesie dziecka, a nie w interesie rodzicéw. Dla okreslenia poj¢cia dobra dziecka
uzywano zamiennie terminu ,,interes dziecka”, ktory oznaczal sume jego interesow oso-
bistych i majatkowych (Orzeczenie SN 24.11.1951: 74; Orzeczenie SN 22.12.1951: 33;
Orzeczenie SN 13/20.11.1955; Orzeczenie SN 26.04.1958). Rodzic sprawujacy wladze
rodzicielska w interesie swojego dziecka zostat zobligowany do ksztaltowania jego sytu-
acji w sposob optymalny z obiektywnego punktu widzenia.

Pojecie dobra dziecka stanowito réwniez kryterium interesu spolecznego (Orzecze-
nie SN 18.01.1945: 187), ktory zyskiwal przymiot nadrzgdnosci tylko w szczegoélnych
i nielicznych wypadkach, kiedy to dobro dziecka mogto by¢ ograniczone lub pominicte
(Orzeczenie SN 8.11.1957: 117). Dobro dziecka determinowato rowniez sytuacj¢ praw-
ng matzonkoéw, ktorzy dazyli do rozwodu, stanowiagc kluczowsa przestanke negatywna do
jego orzeczenia. Art. 29 § 2 Kodeksu rodzinnego wskazywat na niedopuszczalnos¢ roz-
wodu w przypadku, gdyby mialo ucierpie¢ dobro matoletnich dzieci. Rozwod nie mégt
by¢ rowniez orzeczony, gdy zadat go matzonek wylgcznie winny rozkladu pozycia a drugi
matzonek nie wyrazat na to zgody (art. 30 § 1 k.r.). Wyjatkiem umozliwiajacym orze-
czenie rozwodu w takim przypadku byta okolicznos$¢ wskazujaca, ze w nieformalnym
zwigzku matzonka wyltacznie winnego przyszto na $wiat dziecko. Zgodnie bowiem ze
stanowiskiem wyrazonym w wytycznych Sadu Najwyzszego z dnia 26 kwietnia 1952 r.,
za rozwodem w takiej sytuacji przemawiato ,,dobro dzieci, ktére wymaga, by wychowy-
waly si¢ one w trwale istniejacej rodzinie (...). Dobro dzieci jest wigc tym szczeg6lnie
doniostym w skali spotecznej czynnikiem, ktéry moze przewazy¢ nad wszelkimi zastrze-



Sytuacja prawna dzieci w Polsce po 1945 r. Wybrane aspekty z A.S. Makarenka w tle 73

zeniami przeciwko orzeczeniu rozwodu na zadanie malzonka wytacznie winnego i uza-
sadni¢ przyjecie, ze orzeczenie takie wyjatkowo zgodne bedzie z interesem spolecznym”
(Szer 1952: 114-115). W wyroku rozwodowym sad decydowat o tym, ktéremu rodzicowi
powierza wykonywanie wtadzy rodzicielskiej. Rozstrzygajac komu powierza dziecko, byt
zobligowany ,,kierowac si¢ nie interesem rodzicoéw, nie jakimikolwiek innymi wzgledami,
lecz wylacznie dobrze rozumianym interesem dziecka (...)” (Orzeczenie SN z 7.06.1950:
158-161). Powierzenie wladzy jednemu z rodzicow nie oznaczalo, ze drugi rodzic byt jej
pozbawiony. Sad byt zobligowany wowczas okresli¢ uprawnienia w zakresie nadzoru nad
wychowaniem dziecka, temu rodzicowi, ktory na co dzien nie sprawowal nad nim wladzy
rodzicielskiej (art. 31 p.m., art. 21 § 2 p.r. i art. 32 k.r.).

W tak uksztattowanej sytuacji prawnej oboje rodzice, nawet po rozwodzie, nadal decy-
dowali o wychowaniu swojego dziecka. Istniata oczywiscie mozliwo$¢ pozbawiania wladzy
rodzicielskiej jednego rodzica lub oboje rodzicow w przypadku zaistnienia trwalej prze-
szkody lub razacego zaniedbania swoich obowigzkow albo naduzycia wtadzy rodzicielskiej
(art. 61 k.r.). Pomimo pozbawienia rodzica wtadzy rodzicielskiej sad mogt przyzna¢ jemu
prawo do utrzymywania z dzieckiem osobistych kontaktow (art. 31 § 1 pkt. 4 p.m.).

Prawo do karcenia

Istotng funkcja wiadzy rodzicielskiej byto kierowanie dzieckiem, ktore utozsamiac nale-
zato z troska o jego fizyczny i psychiczny rozwdj. Miato ono ostatecznie doprowadzi¢ do
przygotowania dziecka do ,,pracy dla dobra spoteczenstwa, odpowiednio do jego uzdol-
nien” (art. 35 k.r.). Sprawowanie funkcji wychowawczej zostalo ograniczone do takich
metod, ktore nie byty sprzeczne z doborem dziecka. W sferze deklaratywnej ,,odzegny-
wano” si¢ od tradycji surowego karcenia dzieci. W art. 25 § 2 Dekretu Prawo rodzinne
znalaz! si¢ jednak przepis, w ktorym wskazywano, ze ,,rodzice moga karci¢ dzieci, bedace
pod ich wtadza, jednak bez szkody dla ich zdrowia fizycznego lub moralnego i w graniach
wskazanych celem wychowawczym.” W artykule tym po raz ostatni wprost wyrazono
prawo rodzicow do karcenia dzieci. Tego typu regulacji juz nigdy nie powtérzono uznajac,
ze podnosi ona ,,w istocie karcenie dziecka do rangi uznanego, chociaz ograniczonego
atrybutu wtadzy rodzicielskiej” (Sokotowski 1987: 72).

Nie zmienia to jednak faktu, ze przez kolejne dekady wskazywano, ze cielesne karce-
nie dzieci jest niezb¢dne dla ich dobrego wychowania. W ramach tzw. pozaustawowego
kontratypu karcenia matoletnich rodzice mogli stosowa¢ wobec dzieci kary fizyczne i psy-
chiczne, jesli przestanka zastosowania karcenia byt cel wychowawczy, a karcenie zostato
zastosowane w wyniku konkretnego przewinienia dziecka oraz ograniczalo si¢ do takich
postaci, ktorych stopien nat¢zenia i forma nie taczyly si¢ z naruszeniem narzadu ciata, roz-
strojem czy uszczerbkiem na zdrowiu i nie stanowily zagrozenia dla prawidtowego roz-
woju dziecka, przede wszystkim za$ nie wyczerpywaly znamion przestepstwa zngcania
si¢ (Andrejew 1964: 79-84). Sad Najwyzszy w orzeczeniu z 1938 roku, ktore zachowato
aktualnos$¢ rowniez po wojnie uznal, ze ,,rodzicom wprawdzie przystuguje prawo karce-
nia, jednakze kilkakrotne bicie, ktorego skutkiem sg since i podbiegnigcia krwawe z wy-
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broczynami, jest juz od strony przedmiotowej zngcaniem si¢ nad dzieckiem i podpada
pod art. 246 KK, ktérego strong podmiotowa wypetnia fakt bicia okrutnego” (Orzeczenie
SN, OSP 1938, poz. 215.). W ten sposob utrwalone stanowisko powodowato, ze karcenie
polegajace na takim zachowaniu jak: uderzenie dziecka, zamknig¢cie go w pomieszcze-
niu, uzycie przymusu lub grozby czy wyzywanie go w sposob naruszajacy jego godnosc,
pomimo iz wypetniato znamiona czynéw zabronionych byty dozwolone (Rézycka-Jaro$
2012: 22-23). Warto zwrécic¢ rowniez uwagg na art. 22 Dekretu Prawo opiekuncze, w kto-
rym umieszczono wyrazny zakaz stosowania karcenia cielesnego przez opiekuna. W razie
potrzeby miat on obowigzek zwroci¢ si¢ do wladzy opiekunczej, czyli sadu, ktory mogt
zastosowa¢ wobec podopiecznego okreslone w prawie srodki wychowawcze. Przepis ten,
podobnie jak art. 25 § 2 Dekretu Prawo rodzinne, nie zostal powtérzony w kolejnych
regulacjach prawnych. Uznano bowiem, ze uniemozliwia on zupetnie nawet wyjatkowe
karcenie, zastosowanie za$ srodkow wychowawczych moze wywota¢ bardziej negatywne
skutki uboczne (Sokotowski 1987: 72).

Zaczgto réwniez zadawaé pytanie, czy osoby sprawujace czasowa opieke nad dziec-
kiem, a niebedace jego rodzicami, jak wychowawcy czy nauczyciele, maja takie same
uprawnienia do jego karcenia jak rodzice. Pomimo sporu w doktrynie (Gubinski 1961:
67-69) przewazylt poglad, ze wyzej wskazane osoby nie majg uprawnien do zastosowania
wobec dzieci karcenia fizycznego. Ttumaczono to faktem, ze Srodowiska poza rodzing
majg za zadanie ksztatltowac osobowos¢ dziecka tylko w ograniczonym zakresie a glow-
na odpowiedzialno$¢ za ten proces spoczywa na rodzicach (Andrejew 1964: 79). Poglad
ten znalazt swoje odzwierciedlenie w aktualnym po wojnie Wyroku Sadu Najwyzszego
z 1938 roku, ktory wskazywat: ,kto umyslnie zadaje urazy cielesne lub w inny sposéb
narusza nietykalnos¢ cielesng osoby odpowiada za to bez wzgledu na pobudki wycho-
wawecze czy inne, wobec czego uzycie przez nauczyciela srodkéw zakazanych przez prze-
pisy, cho¢by w swoiscie pojetych celach wychowawczych, nie jest prawem i nie wylacza
karalnosci czynu” (Wyrok SN z 17.01.1938 r.).

Podsumowujac, stwierdzi¢ nalezy, ze do sfery uprawnien rodzicielskich, pomimo bra-
ku wprost wyrazonego zezwolenia, nalezato prawo do karcenia cielesnego dzieci w ra-
mach ich procesu wychowania, natomiast niniejsze uprawnienie nie przystugiwato co do
zasady osobom trzecim.

Zakonczenie

Przedstawiona powyzej analiza okre$lonych regulacji uzmystawia nam, ze zasady wypra-
cowane przez prawo rodzinne i opiekuncze po 1945 roku byly na tyle postepowe w sto-
sunku do wczesniej obowiazujacego ustawodawstwa, ze w duzym stopniu obowiazuja
we wspoélczesne] rzeczywistosci. Najistotniejsza zmiana, jak miata miejsce w Polsce po
1989 roku odnosi si¢ do kwestii braku akceptacji dla karcenia cielesnego dzieci przez ich
rodzicow. Na regulacje, ktora wprost zakazuje stosowania kar cielesnych polskie dzieci
musialy jednak czeka¢ ponad 20 lat. Obecna sytuacja dziecka jest oceniania rowniez przez



Sytuacja prawna dzieci w Polsce po 1945 r. Wybrane aspekty z A.S. Makarenka w tle 75

pryzmat fundamentalnej zasady poszanowania jego godnosci i wszelkich przystuguja-
cych mu praw. Kluczowa zasada sprawowania wtadzy rodzicielskiej w zgodzie z dobrem
dziecka, wzmocniona zostala poprzez zobligowanie rodzicow do poszanowaniem jego
godnosci i praw. Ustawodawca dopuscit rowniez bardziej elastyczne rozwigzania prawne
w zakresie ksztaltowania sytuacji prawnej dziecka po rozwodzie rodzicdw, sankcjonujac
m.in. mozliwo$¢ tzw. opieki naprzemiennej.
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Summary
SHOCK as a category in the discussion on violence against children

SHOCK, as a recurring category that has been present for many years in the discourse on the right
of the child/human to freedom from all forms of violence, becomes the focal point around which
the considerations of this article are focused. The inspiration for the use of the shock category in
education was the process of studying Anton Siemionowicz Makarenko’s Pedagogical Poemate
and the analysis of the educational system he created along practical directives for parenting and its
pedagogical implications. In the text, a fundamental question is raised about how Makarenko used
SHOCK as a tool in the educational process? The text presents an analysis of the SHOCK category
based on the behavior of violence against a child and analyzes their pedagogical implications.

Stowa kluczowe: szok, dziecko, przemoc wobec dziecka, prawa cztowieka, prawa dziec-
ka, wychowanie

Keywords: shock, children, violence against the child, human rights, children rights,
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Wstep

W ostatnich latach w spotecznych mediach, w srodowiskach politycznych i o§wiatowych
przetacza si¢ burzliwa dyskusja, dla ktérej inspiracja staja si¢ szeroko rozumiane zacho-
wania agresywne wystepujace w spoteczenstwie, a ktorych ofiarami staja si¢ dzieci. Be-
stialskie pobicia, czgsto malenkich dzieci, przez osoby najblizsze, akty wykorzystywania
seksualnego i ekonomicznego, porzucenia, morderstwa, agresywne zachowania samych
dzieci juz od etapu przedszkolnego, przemoc rowiesnicza, przemoc w srodowisku szkol-
nym. Tragiczne konsekwencje doswiadczania przemocy przez dziecko rozlewaja si¢ w ko-
munikatach spolecznych i wywohuja szok u kazdego empatycznego cztowieka. Stawiaja
takze wazkie pytania o odpowiedzialno$¢ w rozumieniu pedagogicznym, prawny, staja si¢
tez narzgdziem w dyskusji o kierunkach dziatan wychowawczych, spotecznych i politycz-
nych. W srodowisku pedagogicznym kolejny raz przetacza si¢ spor miedzy zwolennikami
nieopresyjnego, partycypacyjnego, demokratycznego wychowania a zwolennikami twar-
dej dyscypliny, autorytaryzmu, kontroli a nawet przemocy w wychowaniu. Co szczegol-
nie trudne, to dajace si¢ slysze¢ glosy autorytetow naukowych mowigce o przemocy uza-
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sadnionej, rozumianej jako ,,stuszne uprawnienie/moralne, powinno$¢ dorostych wobec
dziecka” (Stawrowski 2016).

W s$rodowisku polityczno-prawnym natomiast stycha¢ gltosy zwolennikéw zabezpie-
czania rzeczywistosci spolecznej/wychowawczej poprzez narzedzia i instytucje prawa
pozytywnego i penalizacji przemocy wobec dziecka. Z drugiej strony natomiast prezento-
wane sg zupelie odmienne koncepcje zwigzane z reinterpretacjami idei absolutnej wta-
dzy rodzicielskiej, przymusu i znaczeniu ,,r6zgi” w wychowaniu dziecka. Na arenie poli-
tycznej pojawiajg si¢ propozycje wycofania si¢ z obszaru mi¢dzynarodowych standardow
ochrony praw cztowieka i przeciwdziatania przemocy.

Gdzie$ u podstaw tych politycznych, normatywnych i pedagogicznych dyskusji
o przymusie, prawie i swobodzie w procesie wychowania cztowieka kryje si¢ problem
fundamentalny — problem zaufania w zyciu spotecznym. Profesor Maria Dudzikowa pod-
kreslita ten aspekt, piszac o erozji kapitatu spotecznego w szkole w kulturze nieufnosci
(Dudzikowa 2008). Rozpad kapitatu, jakim jest spoteczne zaufanie jest niezwykle nie-
pokojacym zjawiskiem, ktére w konsekwencji generowa¢ moze zachowania agresywne
i przemocowe. ,,Kultura” nieufnosci spolecznej, rodzinnej, szkolnej, zawodowej to odsto-
ny tej samej rzeczywistosci, u ktorej podstaw leza gleboko zakorzenione w $wiadomosci
wzorce kulturowe. I cho¢ w skrajnej nieufnosci spotecznej przyszto mu pracowac z dziec-
mi i tworzy¢ system pedagogiczny, to jednak wbrew swoim czasom, Anton Siemiono-
wicz Makarenko przeciwstawiat si¢ temu zjawisku. W jego systemie wychowawczym
mocno obecna jest wiara w czlowieka, wiara wbrew kulturze nieufnosci. Zatozenia jego
pedagogiki $cisle praktycznej, ktérej cele pedagogiczne sa jednoczesnie celami politycz-
nymi, okreslajacymi stosunek pedagoga do rewolucji i toczacej si¢ walki klasowej, moga
SZOKowac¢ wspoélczesnego czytelnika. SZOK ten jednak staje si¢ poczatkiem glgbokiej
osobowej i wychowawczej przemiany.

SZOK jest powracajacym doswiadczeniem, ktore towarzyszy mi w $wiadomym przy-
gladaniu si¢ od wielu lat dyskursowi prawa dziecka/cztowieka do wolnosci od wszel-
kich form przemocy. Warto zaznaczy¢, iz 6w oglad z samej swojej rzeczy musi by¢ wie-
lowymiarowy. Kiedy poszukuj¢ odpowiedniej kategorii do rozumienia tego fragmentu
rzeczywistosci spolecznej, sam SZOK staje si¢ soczewka, w ktorej ogniskujg si¢ rozne
perspektyw, stanowiska naukowe, koncepcje aksjologiczne, a namyst pedagogiczny i psy-
chologiczny, przeniknigty jest przez analizy socjologiczne, polityczne i prawne. SZOK
zatem staje si¢ dla mnie kategoria, ktdra stwarza szans¢ na nowe odczytanie analizowane-
go problemu w kontek$cie pedagogicznej spuscizny Antona Makarenki.

SZOK nalezy do kategorii przemilczanych we wspotczesnej pedagogice, sam czg¢sto
rozumiany jest jedynie pejoratywnie. A jest to przeciez kategorii majaca glgbokie znacze-
nie wychowawcze. Kategori¢ t¢ odnalaztam, studiujac dzieta Antona Makarenki, anali-
zujac stworzony przez niego system pedagogiczny i praktyczne dyrektywy postgpowania
wychowawczego. Stato si¢ to bezposrednig inspiracja do namystu nad kategorig SZOKU
w wychowaniu oraz nad jej pedagogicznymi implikacjami.
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Kategorie w myS§leniu 0 wychowaniu

Niniejsze rozwazania rozpocza¢ nalezy od analizy znaczenia samego terminu ,,kategoria”.
Jak ja rozumie¢ i w jaki$ sytuacjach pewien obiekt mozemy okresli¢ mianem pedagogicz-
nej kategorii badawczej?

Sam termin ,kategoria” nauki spoleczne zaczerpnety z nauk matematycznych, przy-
rodniczych oraz z logiki filozoficznej. To wlasnie Arystotelesowskie state sposoby orze-
kania o rzeczywistosci uwzgledniajace jej podwojny aspekt metafizyczny i logiczny, tak
szeroko omowione w kluczowym jego dziele zatytulowanym ,,Kategorie” zazwyczaj
wyznaczajg rozumienie tego terminu'. Odrgbne rozumienie kategorii odnalez¢ mozemy
w koncepcjach Kanta czy Heideggera. U Kanta kategorie rozumiane sg jako aprioryczne,
czyli pozadoswiadczalne, zsubiektywizowane formy ludzkiego rozumu, ktore powstawaé
mogg takze z subiektywnych przezy¢ ,,bytowania czlowieka w §wiecie”. A zatem katego-
rie wedhug Filozofa moga by¢ formami myslenia, za pomoca ktérych cztowiek moze ogar-
nia¢ intelektem i porzadkowac swoje doswiadczenia. Dla Heideggara natomiast kategorie
sa formami projekcji, ktorych tworca jest cztowiek przezywajacy siebie w byciu i czasie
(Gilson, Langan, Maurer 1979: 149 i nn.). Inaczej jeszcze kategorie rozumiat Hegel, ktory
ich zrodet nie doszukiwat si¢ w logice, ale wywodzit je ze $wiata przyrody i nauk o duchu
(Geistenswiessenschaften), co znacznie poszerzylo rozumienie kategorii i sta¢ si¢ moze
punktem wyjscia do analiz ich pedagogicznego wymiaru.

W literaturze pedagogicznej funkcjonuje wiele opisow i interpretacji terminu ,,kate-
goria”. Joanna Rutkowiak, wykorzystujac wtasnie heglowskie rozumienie kategorii, ana-
lizuje pedagogiczne kategorie jako te, ktére ,,ukierunkowujg mysl i organizuja ja wo-
kot pewnych kwestii, przy czym samag kwesti¢ traktujg jako dynamiczng” (Rutkowiak
1995: 25). Zeby przetama¢ tradycyjne myslenie o kategoriach Rutkowiak pisze dalej, ze
»(-..) Kategorie nie sa wiecc dogmatami, a okreslajac ich kondycje mianem ,,pulsowania”,
sygnalizuj¢ podobienstwo do organizmu, dla istnienia ktdrego znaczaca jest dynamika,
zmiana jakosci i objetosci, rytmu, (...) jako zrodet zyciodajnego napigcia oraz braku
ostrych granic znaczeniowych” (tamze). Cickawe stanowisko dotyczace koncepcji kate-
gorii w mysleniu pedagogicznym prezentuje Jozef Gorniewicz, dla ktorego kategorie to
»(-..) elementy rzeczywisto$ci materialnej lub symbolicznej, stanowigce pewna funkcjo-
nalng calos¢, bedaca zestrojem elementdw przynaleznych do réznych obiektow rzeczywi-
stosci, takze w jaki$ sposob ustrukturowanych” (Gorniewicz 1997: 7).

Problem, ktory bezposrednio nasuwa si¢ w tym miejscu mozna sformutowaé w posta-
ci pytania o to, kiedy mamy prawo moéwic o kategorii naukowej czy badawczej, a kiedy
o pojeciach w nauce? Cytowany juz wyzej J. Gorniewicz twierdzi, ze ,,dane pojecia staja
si¢ kategoriami wowczas, gdy wnosza do réznych nauk swoisty bagaz interpretacyjny,
szerszy kontekst wystepowania i wlasng histori¢ ugruntowana w réznych dziedzinach
nauki. Kategorie stanowia niejako konstrukcje, na ktorej wspieraja si¢ analizy réznych

' Zob. Stanford Encyclopedia of Philosophy, zrodto: https:/plato.stanford.edu/entries/categories/ (dostep:
9.10.2017).
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fragmentow rzeczywistosci spotecznej. Konstrukcja ta dopelniana jest innymi, wiasciwy-
mi dla danej dyscypliny naukowej pojeciami i interpretacjami” (Gorniewicz 1997: 11).
Zatem kiedy dane pojecie ogniskuje w sobie punkty widzenia, konteksty interpretacyjne
i koncepcje badawcze rdéznych dyscyplin nauki, kiedy staje si¢ kontekstem analizowania
problemdéw w wielu obszarach badawczych mozna nada¢ mu miano kategorii, ktéra moze
sta¢ si¢ pozniej przedmiotem interdyscyplinarnych badan naukowych.

SZOK jako pedagogiczna kategoria badawcza

Kiedy poszukuje rozumienia samego pojecia SZOK, znajduje takie jego stownikowe
okreslenia jak: ,silna emocja, wstrzas psychiczny, wywotane jakim$ gwattownym prze-
zyciem” (Szymczak 1981: 420). Z medycznego punktu widzenia natomiast to ,,grozne dla
zycia zaklocenia pracy organizmu, wstrzas psychiczny” (Szymczak 1981: 420). Wyrazy
pokrewne to razi¢, szokowac, zaszokowac¢, tajemniczos$cia, niezwyktosciag. W stownikach
pedagogicznych takie hasto nie wystgpuje. SZOK to zawsze sytuacja zwigzana z zaistnie-
niem pewnej ambiwalencji, ktopotliwos$ci, konieczno$cig podjecia refleksji w wymiarze
aksjologicznym czy etycznym, moralnym.

Sama natomiast kategoria SZOKU analizowana w kontekscie procesu wychowania staje
si¢ jadrem, wokot ktorego nadpisa¢ mozna perspektywe interpretacyjng wielu dyscyplin na-
uki. Kiedy mysle o szoku w wychowaniu otwiera si¢ takze przestrzen licznych interpretacji
swiatopogladowych czy politycznych, ktorych bez watpienia nie nalezy przemilczec.

Kategori¢ SZOKU wykorzystuj¢ do analizy zjawiska przemocy wobec dziecka. Staje
si¢ ona dla mnie perspektywa, ktora pozwala niejako spojrze¢ z gory, dostrzec subtelne
polaczenia, barwy i wielo$ci opiséw tego fragmentu rzeczywistosci spotecznej. SZOK
staje si¢ kategoria, ktora przekracza mozliwosci poznania jednaj dyscypliny wiedzy. Ka-
tegoria SZOKU w wychowaniu sama w sobie stanowi¢ moze kategori¢ badawcza o cha-
rakterze interdyscyplinarnym. Mozemy potraktowac t¢ kategorie, za J. Rutkowiak, jako
kategorig¢ interdyscyplinarng, teoriotworczg, poruszajaca, pulsujaca kategorie w mysleniu
pedagogicznym.

Kategoria SZOKU w niniejszej refleksji bedzie dla mnie narzedziem ogladu problema-
tyki przemocy wobec dziecka w procesie wychowania. Waznym kontekstem odniesienia,
o jakim pisze J. Rutkowiak, staje si¢ tu politycznos¢ traktowana jako jedna z ,,pulsujacych
kategorii”. Autorka rozwaza ja jako zasad¢ myslenia o edukacji osadzonej w elementach
konstytuujacych byt spoteczny. Wsrod nich uwage przykuwaja takie kategorie jak: wol-
nos¢/podporzadkowanie jednostki, traktowanie spoteczenstwa jako grup antagonistycz-
nych/ kooperujacych, traktowanie prawa jako prawa stanowionego, a aparatu panstwa
jako organizatora zezwalajacego/ograniczajacego wolnos¢ jednostki, wiedzy jako instru-
mentu sprawowania wladzy, traktowanie ideologii jako systemu reprezentacji, oraz, co
najwazniejsze: wychowania jako przymuszanie/wyzwalanie (Rutkowiak 1995: 40).

Za pomoca kategorii SZOKU w wychowaniu zakre§lam zatem mape myslenia o prze-
mocy wobec dzieci. Zjawisko przemocy wobec dziecka wymaga wyszukania do jej opisu
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kategorii na poziomie ,,meta” wlasciwej zaréwno dla pedagogiki ogdlnej, jak i dla refleks;ji
prawnej. To wilasnie kategoria SZOKU staje si¢ niczym innym jak pryzmatem, w ktorym
dochodzi do ,,zalamania” owych perspektyw i dzigki ktoremu wydoby¢ si¢ moze nowa
jako$¢ widzenia, badania i opisywania zjawiska przemocy wobec dziecka.

wiedza prawna

wiedza pedagogiczna prawo stanowione a prawo spoteczne
codzienno$¢ wychowawcza egzekwowanie prawa i problematyka
doswiadczenie i problematyka uczenia sie socjalizacji normatywnej

Refleksja
pedagogiki

Refleksja
prawna

L

Przemoc wobec dziecka

Rys. 1. SZOK jako metakategoria pedagogiczna

Zroédlo: opracowanie wiasne.

Domykajac rozwazania teoretyczne siggne do do§wiadczen badawczych Doroty
Pauluk, ktoéra przyjmuje, ze mozliwe i uprawnione jest tworzenie kategorii zgodnie
z pojeciem dedukcyjnym (literatura, koncepcja badan), indukcyjnym (wyodrebnianie
kategorii z materiatu zrodtowego) lub tez oba podejscia sq ze sobq lgczone. W podejsciu
dedukcyjnym po sformulowaniu problemu badawczego zaleca si¢ teoretyczne osadzenie
glownych kategorii i podkategorii, sformulowanie definicji, przykiadow, zasad kodo-
wanie na podstawie teorii. W podejsciu indukcyjnym kategorie te sq Scisle powigzane
z trescig materiatu zrodtowego i nazywane w terminach jemu odpowiadajgcych (Pauluk
2016: 147). Smiato mozna powiedzieé, ze kategoria SZOKU obecna jest w dyskursie
praw dziecka, w literaturze pedagogicznej i prawnej, jednak jest ona do tej pory nie-
obecna, przemilczana i niewykorzystana do analizy tego dyskursu, co otwiera cickawe
perspektywy badawcze.
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MAKARENKO i zaistnienie kategorii SZOKU w wychowaniu

Doprowadzony do rozpaczy i wsciektosci tym wszystkim, co dzialo sie¢ w ciggu poprzed-
nich miesiecy, w zupelnej pasji, dotkniety do zZywego, zamierzylem si¢ i palngtem Zadoro-
wa w twarz. Uderzylem mocno.

Zadorow zachwiat si¢ i upadt na piec.

Uderzytem go raz jeszcze, schwycitem za kark, uniostem i uderzylem po raz trzeci.
Najpewniej bilbym go jeszcze, ale on cicho pojekujqgc wyszeptal

— Przepraszam, Antonie Siemionowiczu...(Makarenko 1955: 22).

Powyzsze stowa Antoniego Makarenki wywotujac SZOK, staly si¢ dla mnie inspiracja
do refleks;ji i poszukiwan wychowawczych implikacji tej kategorii. W trakcie poznawania
systemu wychowawczego stworzonego przez Makarenke i podczas studiowania dziet, ja-
kie po sobie pozostawit SZOK wielokrotnie pojawiat si¢ jako kategoria badawcza w mo-
ich analizach. Jednocze$nie ten sam SZOK odczytywatam w reakcjach jego wychowan-
koéw 1 samego Makarenki. Makarenko oddziatywat SZOKIEM i poprzez SZOK. SZOK
byt dla Makarenki narzgdziem w procesie wychowania i resocjalizacji dzieci i mtodziezy.
SZOK, w jego praktyce, nabiera cech swoistej metody wychowawczej, poprzez ktora pe-
dagog realizowat zamierzone cele wychowawcze i socjalizacyjne.

Szokowa¢ moga, we wspdiczesnej §wiadomosci pedagogicznych i psychologicznych
konsekwencji stosowania przemocy w wychowaniu, opisy oddziatywan wychowawczych
przedstawione przez Makarenk¢ w Poemacie pedagogicznym. Jednakze kiedy rozumie-
niem obejme szeroki kontekst historyczny, ideologiczny i spoteczno-politycznych czasu,
w jakim przyszto Makarence tworzy¢ swoj system, wowczas SZOK odnajduje jeszcze
wyrazniej juz tylko w przezyciach i reakcjach dzieci, z ktérymi pracowal Makarenko.
W jego zachowaniu i wielkiej autorefleksji odnalez¢ mozemy niezwykta wiare w cztowie-
ka i szacunek do niego. Makarenko po zaj$ciu z Zadorowem mowi do towarzysza Kaliny
Iwanowicza w ten sposob:

Zle, bracie. Pierwszy raz w zyciu uderzytem cztowieka” i dalej snuje whasna refleksje
., (-..) tak, zbitem wychowanka. Przezytem calq absurdalnos¢ pedagogiczng tego wydarze-
nia, cate bezprawie, jakiego sie dopuscitem, zarazem jednak zdawatem sobie sprawe, ze
czystos¢ moich poczynan pedagogicznych — to w porownaniu z zadaniem, jakie miatem do
spetnienia, rzecz mniejszej wagi (Makarenko 1955: 25).

Co istotne, zachowanie Makarenki wobec wychowanka nie byto powszechnie akcep-
towane. Spotkato si¢ ono z ostra krytyka pracownicy kolonii Lidi Pietrowny.

Kiedy jednak to samo wydarzenie przeanalizujemy z punktu widzenia wychowankow
kolonii to w ich doswiadczeniu z tatwoscig odnajdziemy opisywang kategori¢. SZOK byt
przezyciem, ktore towarzyszylo nie tylko Zadorowi, ale i jego wspottowarzyszom. SZOK,
ktory z czasem przemienit si¢ w zachwyt, pozwolit zrealizowaé praktyczne cele wycho-
wawcze zatozone przez Makarenke.

Jekatierina Grigorjewna w dialogu z Makarenka twierdzi, ze chiopcy opowiadajg
0 waszym wyczynie z zachwytem. Gotowi sq nawet zakocha¢ si¢ w was, Zadorow przede
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wszystkim...(Makarenko 1955: 26). Makarenko twierdzi, ze wychowankowie w tej calej
historii nie widzq bicia, widzq tylko gniew, wybuch ludzkiego gniewu (...). Mowi dalej:
Ucieklem sie do podstepku, ktory byt niebezpieczny dla mnie, ale byt ludzki, nie formalny.
(...) Sprawa jest bardziej skomplikowana. Widzq (wychowankowie — wtracenie wiasne),
ze pracujemy dla nich. Sg przeciez jednak ludzmi. To wazna okolicznos¢ (Makarenko
1955: 26).

Te¢ wiarg w cztowieka 1 wyjasnianie motywow i konsekwencji jego dziatan Makarenko
opiera wlasnie na sferze spotecznej i na wierze w wielka site drzemiagcg w ludziach i moz-
liwosci dostrzezenia w nich dobra. Makarenko wielokrotnie podkre$la i rozumie, zgod-
nie z dominujaca wowczas ideologia, spoteczne determinanty ludzkich zachowan (Lewin
1960: 137). Podobnie rozumie i wyjasnia potrzeby swoich wychowankow, ktore okresla
jako site zyciowq, ktorg mozna kierowac i wychowywac, sens jego dziatan pedagogicz-
nych i stosunek do drugiego cztowieka polega na tym, by dostrzegac w kazdej jednostce
wielkie mozliwosci tworcze nigdy si¢ nad nim nie roztkliwiac i nie zmniejszac¢ wobec niego
wymagan (Makarenko 1955: 123). A jednak prowadzi¢ go odwaznie i odpowiedzialnie do
radosci dnia jutrzejszego (Lewin 1960: 237).

Bardzo mocno wida¢ w calej koncepcji Makarenki wptyw kryzysu ahistorycznych
koncepcji cztowieka konca XIX i poczatku XX wieku. Wigcej $wiatta na przestrzen peda-
gogicznej rzeczywistosci 1 dylematow pedagogicznych Makarenki rzuca Aleksander Le-
win, analizujac historyczno-ideologiczne uwarunkowania pracy pedagogicznej Makaren-
ki (Lewin 1960: 123). I cho¢ sama przemoc w wychowaniu nie byla wowczas specjalnie
szokujaca spolecznie o tyle Makarenko, wykorzystujac kategorie SZOKu w swojej pracy
wychowawczej, zasadniczo sprzeciwial si¢ stosowaniu przemocy: Musze jednak stwier-
dzi¢, ze ani przez chwilg nie uwazatem przemocy za jakis uniwersalny srodek pedago-
giczny. Zajscie z Zadorowem kosztowalo mnie wigcej niz samego Zadorowa (Makarenko
1955: 25). Makarenko ostro odcina si¢ od przemocy jako metody wychowawczej, a jed-
nak dopuscit ja jako podstep w swoim postepowaniu z wychowankami, wcigz poszukujac
takiej metody, ktora ,, daje kazdej jednostce moznosc¢ rozwijania swoich wlasciwosci, za-
chowania wlasnej indywidualnosci” (cyt. za Makarenko, [w:] Lewin 1960: 228).

Moje doswiadczenie SZOKU, stajac si¢ rozumiejace, pozwala wyrazniej zobaczyc¢,
w jaki sposéb za pomoca SZOKU oddziatywat sam Makarenko i jakie efekty wychowaw-
cze przynosito jego dziatanie. Pozwala tez odczytaé¢ ogromny trud, z jakim przezywal on
swoja misj¢ pedagogiczng, ogromne zmaganie oraz gleboka autorefieksje, jaka mu w tym
procesie towarzyszyta. Sam Makarenko pisze, ze kazda reakcja wychowawcza jest wy-
mordowana — powstajaca w trudzie samo$wiadomosci i odpowiedzialnosci.

Powyzsze rozwazania o znaczeniu kategorii SZOKU w wychowaniu u Makarenki ob-
razowa¢ moze ponizszy rysunek:
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Odpowiedzialno$¢ wychowawcy
Spoteczne przyzwolenie vs prawo pozytywne

Przemoc jako metoda wychowawcza . . .
Wiara w czlowieka

Prawa dziecka () a kultura nieufnosci

) . O) Odwotanie do idei czlowieczenstwa:
Niebezpieczenstwo Podst o(---) 83 przeciez jednak ludzmi.
dla innych P To wazna okolicznos¢”

O
Szok ,w tej historii nie
widza oni bicia, widza tylko gniew,

Reakcja wychowawcza ,wymordowana” wybuch ludzkiego gniewu’

(powstajaca w trudzie),
Ltytaniczna walka”

SZOK

Rys. 2. Wychowanie poprzez SZOK u Makarenki

Zrédto: opracowanie wiasne.

Zakonczenie

W polu poznawczym kategorii praw dziecka do wolnosci od wszelkich form przemocy
przenikaja si¢ obszary wiedzy pedagogicznej, filozoficznej, prawnej, psychologicznej,
socjologicznej, medycznej czy nawet teologicznej. Samo jednak badanie owej kategorii
z perspektywy jednej tylko dziedziny nauki nie pozwala na dostrzezenie wewnetrznej
dynamiki pojecia i zubaza proces wyjasniania okreslonego fragmentu rzeczywistosci spo-
tecznej jaka sa prawa dziecka. Nie pozwala tym samym na dookre$lenie rozumienia owe;j
kategorii w znacznym stopniu determinujacej wspolczesne rozumienie dziecka. W tej sy-
tuacji na gruncie pedagogiki, pozostajacej w Scistym zwigzku z wieloma naukami pomoc-
niczymi, powinna pojawic si¢ proba wlaczenia nowej kategorii badawczej pozwalajacej
na odstonigcie szerszego kontekstu problematyki przemocy wobec dziecka w celu budo-
wania teorii naukowej. SZOK jest kategoria, ktora przekracza mozliwo$ci poznania jednaj
dyscypliny wiedzy, odstania mozliwos$¢ rozumienia przedmiotowego zagadnienia nie tyl-
ko w aspekcie wertykalnej refleksji migdzydyscyplinarnej, ale takze w jej wymiarze hory-
zontalnym — mi¢dzyosobowym. SZOK rozumiany jako dziatanie zaskakujace i niezgodne
z ,,oczekiwaniem” w danej sytuacji, w kontekscie okreslonych zachowan prezentowanych
przez wychowawce (Makarenke) w celach wywotania go jako bodzca zapoczatkowuja-
cego refleksje u wychowanka lub tez podnoszacego pozycj¢ wychowawcy w kontekscie
norm wyznawanych przez wychowankow, staje si¢ czynnikiem zmiany indywidualnej,
a moze czgsciowo rowniez i spotecznej. W tym ujeciu kategoria SZOKU analizowana
moze by¢ w kontekscie psychologicznego efektu lub w kontekscie filozoficznej refleks;ji
nad jego wplywem na ludzkie zycie.
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Wspaniale wida¢ to na podstawie analizy dziela Antona Makarenki Poemat pedago-
giczny, gdzie poprzez SZOK dochodza do glosu narracje pedagogicznego trudu wycho-
wania i bycia wychowywanym. Narracje, ktore jednoznacznie odcinajg si¢ od stosowania
przemocy w wychowaniu, nie aprobujac tej formy w relacjach miedzyludzkich. Cho¢
jeszcze raz podkresli¢ trzeba, ze sama przemoc w wychowaniu zjawiskiem szokujacym
w czasach, w jakich tworzyl Makarenko nie byta. SZOK analizowany jako kategoria inter-
dyscyplinarna, teoriotworcza, poruszajaca kategoria pedagogiczna jednocze$nie staje si¢
wyzwaniem i gtosem w kierunku ochrony prawa dziecka do wolnosci od wszelkich form
przemocy. Podkresli¢ nalezy, ze wazng role w tym dyskursie zaznacza posta¢ Antona Ma-
karenki, ktorego dorobek pedagogiczny wywarl znaczny wpltyw na rozwoj réwniez pol-
skiej mysli pedagogicznej, jednakze nie byt do tej pory analizowany pod katem, opartego
na glebokiej refleksji pedagogicznej, odcigcia si¢ od zjawiska przemocy w wychowaniu.
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Summary

Makarenko’s collective upbringing as the basis for reorganization of orphan care
in the light of pedagogical periodicals in the Polish People’s Republic (PRL)

The aim of this article is to show the influence of Makarenko’s conception of upbringing on the
reorganising of the orphan care system in the PRL. A valuable source of information on the subject
are pedagogical periodicals, which enable us to reconstruct the degree to which Makarenko’s views
were implemented and determine which of his ways and methods of upbringing caught on in Polish
orphanages. The author also raises the question of how the collective upbringing system could be an
inspiration for educators today.
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Wprowadzenie

Mimo ze system wychowania stworzony przez Antoniego Makarenk¢ uwazany byt
w PRL za wzorcowy, trudno dzi§ w sposob jednoznaczny zrekonstruowac jego poglady
pedagogiczne i biografi¢. Przygladajac si¢ publikacjom, ktore ukazaty si¢ w okresie Pol-
ski Ludowej, mozna przyja¢, ze wizerunek sowieckiego pedagoga obecny w dyskursie
pedagogicznym PRL byl w znacznym stopniu wykreowany. Przekonuje o tym chocby
wzmianka na stronie tytutowej wydanych w okresie tzw. ,,odwilzy” roku 1956 ,,Dziel”,
modwigca, ze usunigto z nich poglady autora, ktore si¢ ,,zdezaktualizowaty”. Paradoksalnie
wypelniono w ten sposob , testament” Makarenki, ktéry podkreslat, ze wychowanie winno
by¢ dostosowane do aktualnych potrzeb partii komunistyczne;j.

W analizach systemu wychowania kolektywnego niezwykle wazny jest kontekst hi-
storyczny. Makarenko, opisujac problemy, z jakimi borykat si¢ w pracy wychowawczej,
nie mogt dzieli¢ si¢ z czytelnikami wszystkimi przemysleniami. Jako obywatel sowiecki,
miat zapewne Swiadomos¢ czym w Kraju Rad konczy si¢ nadmierna szczero$¢. Nawet
gdyby z jakich$ powodow zdobyt si¢ na nig, o wlasciwy ksztalt dzieta zadbataby cenzura.
Poglady Makarenki nalezy zatem odczytywac nie tylko w kontekscie czaséw, w ktorych
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zyt, ale tez czasow, w ktorych ukazywaty si¢ jego publikacje. Nie sposob zrozumieé ich
w petni w oderwaniu od éwczesnych realiow spoteczno-politycznych.

Przedmiotem analiz uczynitem artykuly po$wigcone pedagogice Makarenki, publi-
kowane na tamach peerelowskich czasopism pedagogicznych. Mozna w nich odnalez¢
zardwno teksty samego Makarenki jak i autoréw krajowych popularyzujacych jego sys-
tem wychowawczy. Czasopisma maja pewna przewage nad publikacjami ksigzkowymi,
pozwalaja bowiem ukazaé recepcje pogladow Makarenki w PRL w dtuzszej perspektywie
czasowej, zmiany w sposobie ich prezentacji, a takze stopien wptywu na organizacj¢ sys-
temu opieki nad dzieckiem w zmieniajacych si¢ okoliczno$ciach politycznych. Rola jaka
petnity periodyki w okresie powojennym (szczegodlnie w pierwszej dekadzie) byta znacz-
nie wigksza od przypisywanej im dzisiaj. Brak wykwalifikowanego personelu zdecydo-
wal, ze ministerstwo o$wiaty zapoczatkowato w roku 1946 edycje czasopisma ,,Dzieci
i Wychowawca”, pelnigcego funkcje swoistego poradnika metodycznego. Publikowano
w nim ministerialne wytyczne, teksty uzasadniajace biezace decyzje witadz oswiatowych,
a takze praktyczne wskazoéwki dla wychowawcow.

Posta¢ Antoniego Makarenki zaistniata na tamach polskich czasopism pedagogicz-
nych dopiero pod koniec roku 1948. Wczesniej jego poglady nie byty dyskutowane, ani
przywotywane przez wychowawcow opisujacych swoje doswiadczenia zawodowe. Proz-
no by réwniez szukac¢ dziet Makarenki wsrod lektur polecanych wychowawcom przez
redakcje pism. Na tej podstawie mozna sadzi¢, ze nagte pojawienie si¢ jego tekstow byto
Scisle zwigzane z wdrozeniem tzw. ,,ofensywy ideologicznej” w o$wiacie. Od roku 1949
autor Chorqgwi na wiezach stat si¢ glownym autorytetem w zakresie organizacji pra-
cy wychowaweczej, a stworzony przez niego system wychowania kolektywnego jedynie
shuszna koncepcja pracy z dzie¢mi opuszczonymi.

Przedmiotem analiz uczynitem przede wszystkim artykuty zamieszczone na tamach
,Dzieci 1 Wychowawcey” 1 ,,Domu Dziecka” — periodykow poswigconych w catosci pracy
placowek opiekunczych. Wprawdzie na tamach innych czasopism sporadycznie pojawia-
ly si¢ teksty poswiecone opiece nad dzieckiem, jednak to w wymienionych wyzej przed-
stawiano zatozenia polityki opiekunczej panstwa. Sa one, zatem, najbardziej miarodajne.

Jednostka czy kolektyw?

Jednym z pierwszych tekstow Antoniego Makarenki (moim zdaniem najistotniejszym)
byt opublikowany na tamach ,,Dzieci i Wychowawcy” artykut Cele wychowania (Maka-
renko 1949: 35-47). Tekst stanowit swoisty manifest programowy dojrzalego juz peda-
goga. Znaczng jego czes¢ zajela krytyka tradycyjnego wychowania, byla w nim zawarta
makarenkowska interpretacja wychowania komunistycznego.

Mozna sadzié, ze wybor tekstu, ktory ukazat si¢ po raz pierwszy w ZSRR w roku 1930,
nie byl przypadkowy. Wpisywat si¢ on, bowiem w zalozenia tzw. ,,ofensywy ideologicznej”
w o$wiacie, zaktadajacej likwidacje placowek opiekunczych nie respektujacych komuni-
stycznych pryncypiéw. Odtad opieka nad dzieckiem miata rozwijaé si¢ w kierunkach okre-
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$lonych potrzebami nowego ustroju. Domy dziecka powinny wspotdziata¢ z ,,uswiadomio-
ng czescig klasy robotniczej” (partig 1 stronnictwami politycznymi), a w wychowaniu miaty
by¢ szerzej uwzgledniane ideologiczne zalozenia Polski Ludowej (Woznicka 1949a: 2-3).
Dyrektor departamentu opieki nad dzieckiem w ministerstwie oswiaty podkreslatl, ze chcac
sprosta¢ temu zadaniu nalezy siegna¢ do ,,skarbnicy doswiadczen zdobytych przez Zwigzek
Radziecki ,,(...) ktory najlepiej rozwiazat zagadnienie opieki nad mtodym pokoleniem” (Pa-
wula 1949: 7). Zofia Woznicka konstruujac sylwetke ,,nowego cztowieka” pisata, ze musi on
umie¢ budowac Polsk¢ Ludowa i umie¢ w niej zy¢ (sic!) (Woznicka 1949b: 11). Podkre$la-
fa, ze $wiadomy obywatel musi by¢ czujny wobec ,,wrogich sit” w kraju, poza krajem, ale
przede wszystkim we wlasnym otoczeniu (Woznicka 1949b: 11).

Postulaty Makarenki zawarte w ,,Celach wychowania”, a szczeg6lnie dyrektywa po-
wigzania pracy wychowawczej z polityka partii komunistycznej, idealnie wpisywaty si¢
w te retoryke. Obudowanie tekstu licznymi komentarzami autorow krajowych, pozwala
przypuszczaé, ze stanowil on proklamacje nowego kierunku pracy doméw dziecka, dlate-
go tez warto, przyjrzec si¢ gtéwnym tezom postawionym przez autora.

Stawial on wspotczesnej mu pedagogice dwa zarzuty: brak jednoznaczno$ci w okre-
$laniu celow wychowania oraz indywidualizm w podej$ciu do dziecka. Nie postulowat
jednak, doprecyzowania celow, nie chodzito mu takze o zwykle wykazanie przewagi
wychowania grupowego nad indywidualnym. Przede wszystkim oskarzat pedagogow
o oderwanie wychowania od polityki partii i nieuwzgledniania w nim aktualnych potrzeb
panstwa sowieckiego (Makarenko 1949: 35). To one mialy by¢ kryterium wylaniania
ideatow wychowawczych, a co za tym idzie, stanowienia celéw wychowania. Kategoria
aktualne”, wskazuje, ze proponowany przez sowieckiego pedagoga ideat wychowawczy
miatby by¢ dynamiczny, dostosowywac si¢ do biezacych wytycznych kierownictwa par-
tii. Mozna zatem stwierdzi¢, ze Makarenko pojmowal wychowanie jako swoista funkcje
polityki partii komunistyczne;j.

W podobnej perspektywie postrzegat zagadnienie indywidualizacji procesu wycho-
wawczego. Uksztattowanie obywatela sowieckiego, wymagato jego zdaniem, zespole-
nia ze spoteczenstwem sowieckim, w ktorym nad potrzebami indywidualnymi gérowat
interes partii. Wychowanie indywidualne, nacechowane przypadkowos$cig nie mogtoby
spetnic¢ swego zadania, nie gwarantowato ,,wlasciwego” sformatowania jednostki. W opi-
nii Makarenki rozwigzywanie probleméw dziecka bez odniesienia do grupy, skutkowato
sytuacja, w ktorej nie przezywajac odpowiedzialnosci przed zbiorowos$cia, budowatoby
ono swoja moralnos¢ na osobistych przemysleniach i w odniesieniu do wtasnych pogla-
dow, ksztattujac w sobie przeswiadczenie o wlasnej niezaleznosci. Efektem takiego wy-
chowania byloby w najlepszym razie uksztaltowanie moralnosci ,,dobrego” cztowieka,
a to zdaniem Makarenki byto dalece niewystarczajace (Makarenko 1949: 41-42). Moral-
no$¢ dziecka bedaca efektem przypadkowych wpltywow wychowawcow, nie jest w stanie
przygotowa¢ go do zycia w sowieckiej rzeczywistosci ,,A jesli spotka si¢ z trockista?”
— pytal Makarenko — jakie wyrobit sobie sposoby przeciw temu spotkaniu? (...)” (Ma-
karenko 1949: 42). Indywidualizacja wychowania uderzataby réwniez w kolektyw. Jesli
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wychowawca nie zaangazuje grupy w rozwigzywanie problemu pojedynczego wycho-
wanka uksztattuje w zespole postawe obojetnosci, co wywota okreslone skutki spoteczne.
,Gdzie (...) nauczg si¢ walki z wrogami spoteczenstwa, skad przyjdzie wyprobowany za-
pat i czujnos¢, w jaki sposob spoteczenstwo nauczy si¢ kontrolowaé jednostke?”” (Maka-
renko 1949: 42). Z tych powodéw kazdy pojawiajacy sie w zespole problem jednostkowy
powinien by¢ rozpatrywany przez zbiorowo$¢. Mozliwos¢ wydawania sadow i przezy-
wania emocji z tym zwigzanych jest wyjatkowym doswiadczeniem, zdaniem Makarenki
mtodziez odczuwa wowczas sile catego spoteczenstwa, wierzy w jego stuszno$é i odczu-
wa dume z powodu zdyscyplinowania (Makarenko 1949: 42).

Tak sformulowane wytyczne wpisywaly si¢ w rzeczywisto$¢ lat 30. Byt to okres,
w ktorym w Zwigzku Sowieckim wzrastata liczba nieletnich donosicieli nie wahajacych
si¢ szpiegowa¢ nawet swoich najblizszych (Druznikow 1990). Jednym z moderatorow
akcji zachecajacej mtodziez do szpiegowania rodzicow byt Maksym Gorki, wielokrotnie
przedstawiany przez Makarenke, jako autorytet moralny. Charakteryzujac jego wplyw na
zycie komuny, Makarenko zapisat, ze Gorki uczyt komunardéw rozumie¢ histori¢ oraz za-
razal ich nienawiscig (Miedynski 1950: 6). Warto tez dodaé, ze Makarenko zostal uznany
za czolowy autorytet pedagogiczny w roku 1932, kiedy to, na zjezdzie KC Komsomotu,
przyjeto dyrektywe Stalina o przygotowywaniu mtodziezy do stuzby partii i wpajaniu jej
wiernosci. Bylo to tez rok, w ktorym Pawlik Morozow zostat wskazany jako wzor i przy-
ktad dla wszystkich dzieci sowieckich (Druznikow 1990: 106). Cztowiek, u ktérego indy-
widualne ja, zostato zastgpione §wiadomoscig przynalezno$ci do kolektywu znakomicie
wpisywat si¢ w nowg dyrektywe W tym konteks$cie bardziej zrozumiale brzmia stowa pi-
sarza Jewgienija Dunajewskiego, ktorego zdaniem w komunach Makarenki ksztaltowano
najbardziej gorliwych $ledczych sowieckich stuzb (Theiss 1999: 176).

Negacj¢ indywidualizmu Makarenko wywodzit ze struktury spoleczenstwa sowiec-
kiego, ktdre jego zdaniem nie sktadalo si¢ z jednostek, ale z wielu zbiorowosci. W opinii
tworcy wychowania kolektywnego, w Zwigzku Sowieckim nie powinno by¢ wyodrebnio-
nego losu jednostki, ani tez wlasnej drogi do szczescia. Uzywajac stow Makarenki, w spo-
leczenstwie sowieckim jednostka moze wyodrgbni¢ si¢ na dwa sposoby: w formie wrzo-
du Iub przydroznego pyhu, stad tez byt przekonany, ze wysilek wychowawczy powinien
koncentrowac si¢ na formowaniu kolektywu, a nie na bezpos$rednim urabianiu tworzacych
go jednostek (Makarenko 1949: 44). Aby wychowywaé konieczne byto skonstruowanie
struktury stanowigcej miniatur¢ spoteczenstwa sowieckiego. Zostata ona okres$lona mia-
nem ,.kolektywu podstawowego” stanowigc jednoczesnie sSrodowisko wychowujace oraz
strukture posredniczaca migdzy jednostka, a wickszymi zbiorowosciami.

Makarenko podkreslat, ze wychowanie kolektywne, nie jest tym samym, co wycho-
wanie grupowe. Rdéznica miedzy zwykla grupa wychowawcza, a zbiorowoscia sowiecka
wyraza¢ si¢ miata przede wszystkim w relacji celow osobistych do zbiorowych. W Zwiaz-
ku Sowieckim interes jednostki mial by¢ tylko szczegdtowym sktadnikiem interesu ogo-
hu, w konsekwencji kazde powodzenie lub niepowodzenie (wychowanka) powinno by¢
rozpatrywane, jako sukces lub porazka ogéhu. Kazda zbiorowo$¢ bedac elementem spote-
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czenstwa sowieckiego, odpowiada przed nim, jednostka uczestniczac w zyciu swojego ko-
lektywu, ma obowigzki wobec zbiorowosci i w jej ramach realizuje ogolnospoteczne cele
wyznaczone przez kierownictwo partii. W ten sposdb cele osobiste i zbiorowe mialy si¢
faczy¢ na fundamencie obowigzku i dyscypliny z polityka partii (Makarenko 1949: 44—45).

To zalozenie leglo u podstaw przyjecia zasady odpowiedzialno$ci zbiorowej. Karana
byta cata grupa lub jej dowddca. Dlatego tez w placowkach na terenie Zwiazku Sowieckie-
go, w ktorych wprowadzono taki system karania, mtodziez niech¢tnie obejmowata funk-
cje, a winowajcy stosunkowo czesto unikali odpowiedzialno$ci (Gurman 1955: 21-22).

Makarenko che¢tnie porownywat wychowanie do procesu produkcyjnego, w jednej ze
swych wypowiedzi, na temat planowania procesu wychowawczego, stwierdzat, ze: ,,(...)
jak kazdy producent powinnismy oceni¢ jaka norma brakow jest dopuszczalna (...)” (Ma-
karenko 1956: 461b). W tym kontekscie warto tez doda¢, ze Makarenko mtodziez trudna,
nie angazujaca si¢ w zycia placowki okreslat mianem ,,btota” (Lewin 1959: 15). Nawet,
jesli potraktujemy przytoczone cytaty, jako literackg metaforg, uzyskujemy obraz procesu
wychowawczego jako technologii produkcji ludzi sowieckich. Jednostka byta redukowa-
na do uzytecznych cech. Makarenko nazywat ten zabieg ,,usuwaniem wad”. Uwazal, ze
tylko w ten sposob mozna uksztattowac¢ cztowieka doskonatego (Gurman 1955: 7). Chet-
pit si¢, ze kolonia bardzo rzadko zwraca si¢ do poszczegolnych wychowankow, a jesli
pojawia si¢ jakas koniecznos¢, zglasza si¢ zapotrzebowanie: ,,oddziat 5 dostarczy gonca
do miasta” (Makarenko 1955: 32). Dobrze wykonane zadanie w rownym stopniu nadaje
warto$¢ jednostce i kolektywowi.

Dehumanizacja wychowania uwidacznia si¢ takze w redefinicji roli wychowawcy,
ktéry zdaniem sowieckiego pedagoga jest jedynie dziataczem majacym spetnia¢ role ,,re-
gulatora zewngtrznych w stosunku do niego i do wychowanka zjawisk gospodarczych”
(Makarenko 1955: 30). W opinii Makarenki tylko logika proceséw produkcyjnych uza-
sadnia takie dziatania wychowawcy jak narzucanie woli, wszczepianie zasad etycznych,
a nawet dawanie przykladu osobistej moralnosci (Makarenko 1955: 30). W takim ujeciu
wychowanek i wychowawca sag w rownym stopniu uprzedmiotowieni — podmiotem pro-
cesu wychowawczego staje si¢ w takich warunkach partia.

Makarenko w PRL

Cho¢ Makarenko stat si¢ w PRL gtownym autorytetem w zakresie wychowania sierot,
dostowne przeszczepienie jego pomystow na grunt polski byto raczej niemozliwe. Pe-
erelowska rzeczywistos¢ przetomu lat 40/50. dalece roznita si¢ od realiow panujacych
w Zwiagzku Sowieckim w latach 20. i 30. Sieroctwo w niewielkim stopniu przypominato
bezprizornost, a prawo nie pozwalato skazywaé na $mier¢ dwunastolatkow. Jakkolwiek
warunki materialne panujagce w polskich domach dziecka byty trudne, daleko im byto do
tych, ktére panowaty w kolonii im Gorkiego. Z. Zbyszewska wsrod czynnikow ograni-
czajgcych mozliwosci zastosowania rozwigzan makarenkowskich w polskich placéwkach
opiekunczych wymienita nastepujace:
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1) wiek wychowankow — w komunach Makarenki chtopcy mieli przewaznie 16, 17,
a nawet 20 lat, podczas gdy najstarsi z wychowankow polskich domow dziecka
mieli okoto 16, a najmlodsi 3 lata,

2) Makarenko pracowat z nieletnimi przestepcami, podczas gdy w domach dziec-
ka znajdowaty si¢ dzieci osierocone, wymagajace przede wszystkim zapewnie-
nia opieki,

3) w koloniach Makarenki wychowankowie byli zatrudnieni, wykonujac zadania pro-
dukceyjne, uczyli si¢ zas§ w chwilach wolnych od pracy, podczas gdy w domach
dziecka zatrudniano ich co najwyzej przy pracach porzadkowych (Zbyszewska
1958: 14).

W przekonaniu Zbyszewskiej, stosowanie systemu wychowania kolektywnego ogra-
niczalo si¢ do wykorzystania aparatu pojgciowego (,,rada dowodcow”, ,,gtowny dyzurny”,
»kolektyw” etc.), natomiast nie zaistniat on w wymiarze realnym.

Z opinia ta mozna zgodzi¢ si¢ tylko do pewnego stopnia. Prawda jest, ze makarenkow-
ska koncepcja wychowania nie zaistniata w pelnym wymiarze, niemniej z catg pewnoscia
podjeto probg wprowadzenia do polskich doméw dziecka nowego idealu wychowania,
majacego swoje zrodto w ideologii marksistowskiej. Niewatpliwie istnieje wigc zbieznos¢
(lub korelacja) migdzy dazeniami Makarenki, a narzuconym polskim domom dziecka kie-
runkiem pracy wychowawczej.

Wyraznie zarysowanym elementem pedagogii makarenkowskiej byt samorzad definio-
wany, jako ,,najwyzsza forma zorganizowanego udziatu dzieci w procesie wychowania”
(Polny 1949: 58). Zgodnie z nowa koncepcja zarysowang przez Romana Polnego, mial
on stanowi¢ organ kierujacy i reprezentujacy zbiorowo$¢ domu dziecka (Polny 1949: 58).

Organizacja samorzadu powinna przebiega¢ w trzech fazach:

1) uksztaltowanie wychowankow poprzez angazowanie ich w prace porzadkowe i dy-
zury porzadkowe,

2) powotanie komisji, ktorych zadaniem byto wykonywanie prac zwigzanych z kie-
rowaniem grupa dziecigcg. Maja one wykonywac zadania zlecone przez kierow-
nictwo placowki.

3) Wylonione komisje mialyby stanowi¢ podstawe do uksztattowania si¢ wlasciwego
samorzadu, ktorego fundament miatby stanowic tzw. aktyw, wspotpracujacy z ko-
misjami i mobilizujacy mtodziez do pracy (Polny 1949).

W instrukcjach na temat organizowania samorzadu uczulano wychowawcow, aby byta
to struktura uksztaltowana przez kierownictwo placowki, a nie pochodzaca z wyboru. Jak
wynika z analizowanych zrédet, w praktyce personel doméw dziecka podchodzit do pro-
blemu organizacji kolektywu w sposob formalny. Organizowano zebranie spotecznosci
domu dziecka, przydzielano funkcje i odnotowano w dokumentacji powotanie kolektywu
placowki. Drugim sposobem (zalecanym przez metodykdéw) bylo, wytonienie kolektywu
w oparciu o grupy wychowawcze lub klasy szkolne. Uznawano, ze grupa wychowawcza
spelnia podobne cele, ktore powinien petni¢ kolektyw podstawowy. Strukturg taczaca ze-
spot podstawowy z szersza zbiorowoscia (domu dziecka, szkoty, a nawet spoteczenstwa)
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miat by¢ tzw. ,,aktyw”, czyli dziatacze ZMP i OH. Na bazie tych struktur wychowawca
miat sformowaé samorzad, stawia¢ mu wymagania i aktywizowac¢ do dziatania (Kolektyw
podstawowy... 1955: 10).

Miat on odpowiada¢ przede wszystkim za sprawy tadu i porzadku w placowce, troske
o warunki materialne, samopomoc kolezenska, wspotudzial w organizacji pracy kétek
zainteresowan i roznorakich imprez (Kolektyw podstawowy... 1955: 4).

Pewna wiedzg na temat rzeczywistego funkcjonowania samorzadéw daja nadsytane
do redakcji czasopism relacje wychowawcoéw. Dostrzegano w nim przede wszystkim
narzgdzie pomocne wychowawcy w prowadzeniu pracy z mtodzieza. Jeden z autorow
okreslit go nawet jako ,,instrument w rekach wychowawcy” (Wisniewski 1956: 26), byt
on wigc w wigkszym stopniu przedluzeniem wiadzy kierownictwa, niz reprezentantem
wychowankow. Kolektyw jawi si¢ jako remedium na wszelkie bolaczki placéwek, pod
jego wpltywem trudni chtopcy zmieniajg si¢ w aktywistow, a wychowankowie aroganccy
wobec wychowawcow bez szemrania wykonujg polecenia swoich kolegéw (Kargul 1956:
27-34). Ciekawe, ze zaden z wychowawcow nie podzielil si¢ informacjami, jakimi meto-
dami aktyw domu dziecka dyscyplinowat niepostuszne jednostki.

Z uptywem czasu mozna zaobserwowac coraz wickszy dystans do pogladéw Maka-
renki. Czg¢$ciej mowi si¢ o stworzeniu w domu dziecka rodzinnej atmosfery i poczucia
bezpieczenstwa, niz o organizacji aktywu wychowankow (Zespol dzieciecy... 1956: 6).
Nadal nazywa si¢ Makarenke najznakomitszym pedagogiem, ale jednocze$nie zwraca si¢
uwage, na indywidualno$¢ dziecka, poznawanie go poprzez jego wytwory, znajomosc
jego biografii (Filipczuk 1956: 13).

‘Whioski

Odpowiadajac na pytanie o wptyw Makarenki na proces reorganizacji placowek opiekunczo-
-wychowawczych w Polsce, nalezy stwierdzi¢, ze dotyczyt on raczej sfery symboliczne;.
Makarenko stanowit swoista personifikacje¢ pedagogiki sowieckiej i w taki sposob starano
si¢ prezentowac t¢ posta¢ na famach polskich czasopism pedagogicznych. Wigksze zna-
czenie od wypracowanych przez niego metod miaty cele, do ktérych zmierzat. W artyku-
fach poswigconych jego tworczosci, podkreslano, ze nie chodzi o $lepe nasladownictwo,
ale o zachowanie idei. Jej charakter okreslit sam Makarenko twierdzac, ze nie tworzy
zadnej nowej pedagogiki, realizuje jedynie zatozenia pedagogiki sowieckie;j.

W 1962 roku Aleksander Kaminski postawit cickawe pytanie: ,,Ktore z elementow
systemu wychowania kolektywnego beda aktualne w 2000 roku?” (Kaminski 1962: 9).
Uznal, ze do warto$ci nieprzemijajacych zostanie zaliczony optymizm wychowawczy
Makarenki, efektywno$¢ w dziataniu, eros wychowawczy, a takze jego osobowos¢ (Ka-
minski 1962). Nasuwa si¢ jednak watpliwo$é, czy sa to cechy specyficzne dla Makarenki?
Wydaje si¢, ze sg to wlasciwosci, cechujgce wszystkich znaczacych pedagogow. O ile
Makarenke mozna uzna¢ za pedagoga rewolucyjnego, to tylko w tym znaczeniu, ze byt
wytworem rewolucji bolszewickiej. Gdyby nie ona, bytby zapewne jednym z bardzo uta-
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lentowanych rosyjskich nauczycieli, jest jednak mato prawdopodobne, ze wyznaczalby
kierunki wychowania mtodziezy na blisko potowie kontynentu.
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BBenenue

CTpeMI/ITeHBHHe N3MCHCHUSA ITPOUCXOOAIINE B O6H.ICCTB€HHOM CO3HAHUMH I10J BJIMAHH-
€M COIHUAIBHO-TIOJIUTHICCKUX W CONHAJIBHO-DKOHOMHUYECKHUX BBIZOBOB IPEACTABIIAIOT
U1 COBPEMCHHBIX MCUXOJIOTO-NeAarori4eCKuxX HaykKk HpO6J’ICMHOC MOJIC TCOPCTUYCCKUX
1 MMPAKTUYCCKUX HCCHGHOBaHHﬁ. O6III€CTBO — 9TO COBOKYINHOCTb JIMIHOCTEH €T0 COCTaB-
JIAROIIUX. KakoBbl JIMYHOCTH, TAKOBO U OGHICCTBO " €CJIM Mbl XOTHUM IMOCTPOUTH IIPOTpeC-
CHUBHYIO HMBUJIN3alUI0, TO HAYMHATh HAAO0 C BOCIIUTAHUA U o6pa303aH1/1;1 FOHOLICCTBA.
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OueBUIHO, YTO yCIIeX CyILIecTBOBaHMs uesioBedeckoro odmectsa B X XI Beke Oyner
3aBUCETH OT PA3BUTHS JIMYHOCTHBIX KAa9€CTB U CMIOCOOHOCTEH. JINYHOCTD, €€ moTeHIual,
AKTHBHOCTb, HAaIIpaBJICHHAs HA CO3UJAHKE, a HE HA Pa3pyLICHNUE YEI0BEUECKOM LIMBUIIN3a-
AW, SBIAIOTCS 00BEKTaMH COBPEMEHHBIX IICUXOIOTHIECKUX MCCIeI0BaHUH. B ycmoBmsx
I00aTN3aIi ¥ MHOTOIIOJIIPHOCTH COBPEMEHHOTO MHUpa OOIIECTBY HY)KHBI HE PEBOIIIO-
[IUH, 2 THHOBAaMU. Hy»XHBI JTUJICPBI, TOTCHIIHATBHBIC CIIOCOOHOCTH KOTOPBIX PEaTH3YIOT-
Csl HC MJICOJIOTMYCCKOM, aHTHTYMaHHCTUYCCKOM, aHTHOOIIIECTBEHHOM M KOPPYIIIMOHHOM
KOHTEKCTE, a SIBJISIF0TCSI OCHOBOM Iporpecca U COLUalIbHOIO POCTa.

[Tocnennue nBa NECATHICTHS B POCCHIICKOM 00pa30BaHUN OOJIBIIOE 3HAYCHUE Y-
1 HOPMHUPOBAHUIO M PA3BUTHIO ITHUIESCKOW M PEITUTHO3HON WIACHTUYHOCTH Ha OCHOBE
ceMeitHoro Bocnutanus. JlaHHbIE TEHACHIIMH BOCIIMTATEIbHOW CUCTEMbI B MHOTOHAIIHO-
HAJIEHOM OOIIECTBE J]aJId CBOM HETaTHBHBIC TUIO/IBI B BUJIC HAIIMOHAIN3MA, PEIUTHO3HOTO
(haHaTHM3Ma M KpalfHETO WHAWBUIYaAJIN3Ma, KOTOPBIC HE CIIOCOOCTBYIOT HHHOBAITHOHHOMY
MIPOrpeccy JUUYHOCTH M OOIIECTBA B IIEJIOM.

Kpome Toro, mpomomkaroT ITOMHHHPOBATH MPOrpaMMBI Pa3BUBAIOIIETO OOY4YCHHS,
0COOCHHO B HAYaJIHHOH IITKOJIEC, KOTOPBIE CIIENIaTi aKIEHT Ha Pa3BUTHE TTO3HABATEIHHO-
ro uHTeIuIeKTa. Toraa kKak mpodiaeMaMu Pa3BUTHS COMMATHHOTO HHTEIUICKTA B MIPAKTHUKE
IIKOJIFHOTO 00pa30BaHus 3aHUMAIOTCSI MAJIO. DTa TCHACHIINS HEMUHYEMO OTPaXkaeTcs Ha
MEPCIICKTHBAX YCICITHOCTH OyIyIuX MOKoJeHH. YeIOBeK 00pEMEHEHHBIN IPY30M 3Ha-
HU#1, HO HE YMEIOIINI 00IIaThCsI ¢ OKPYIKAIOIIHUMH, HE KEIAFOIIUI IPUMCHSTh STH 3HAHUS
BO Oyaro oOIIECTBAa W HETOTOBBIM K KOHCTPYKTHBHOMY COIHAJIEHOMY B3aMMOJCHCTBUIO
Kak MUHIMYM 0OpeYeH Ha OIMHOYECTBO U 3a0BEHNE, a KAK MAKCHIMYM MOXET OBITH COITH-
aJIbHO OITACHBIM JIJIs1 OOIIECTBA.

O030p uTEpPATYpPHI

Kak HuKOT/Ia B COBPEMEHHON TEOPUH U MTPAKTUKE BOCITUTAHUS MOJIO/BIX JIFO/IEH aKTyasb-
HBI MJICH U3 TIEJaroriueCcKoro Hacjaeaus BbIIAIOIIEroCsi COBETCKOro neaarora Aurona Ce-
méHoBrnya Maxkapenko. Hayunsie otkpeiTus A.C. MakapeHko, CIeTaHHBIE B Pe3ybTaTe
CaMOOTBEP>KEHHOTO TPAKTHUECKOTO MIETarOTHIeCKOTO TPY/Ia, HEe 3aCITy’KEHHO HETOOIICHE-
HBI B HACTOSIIICE BPEMSI.

Nmenno A.C. MakapeHKO BIEpPBbIE B MIEIarOrMUECKON HayKe yIaJOCTh MPEICTaBUTh
MOJICITb KOJUICKTHBA, OMPEACIUTh €r0 POJib B PA3BUTHH JIMYHOCTH U MPAKTHYCCKH JTOKa-
3aTh HEOOXOAMMOCTD KOJIJIEKTUBHOTO BOCIIMTAHUS JIJISl CTAHOBJICHHUS OYTYIIUX MTOKOJICHHUH
(bynaraukos 2008, beikoB 2012). Mnen coBeTCKOTO meaarora 0 BOCIUTAHUH 3I0POBOTO,
TPYIOCIIOCOOHOTO, TOTOBOTO K CO3MAATEIFHOMY TpPYAY TpaKIaHHHa o0miecTBa, popMu-
pOBaHUC MPABUILHBIX TIPUBBIYCK MOBEACHUS Yepe3 YIIPAKHEHISI YPE3BBIYAHO aKTyallb-
HBI JUIsI COBPEMEHHOI negarornvyeckoi npaktuku (Makapenko 1967; 1972; 1983—-1986;
1988; 2003; 2007).

3HAUMMOCTh U3YUYCHUSI M BHEIpEeHUs neaarorndeckoro Hacienus A.C. MakapeHko,
Kak mokasbiBatoT uccienosanus C.C. KynmarnHoii, cBg3aHa ¢ opraHu3anueii mpaBoBoro,
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TPYIOBOTO M HPaBCTBEHHOrO BOcHUTaHus. Poccuiickoe memarornyeckoe cooOIIecTBO
[IPU3HAET, YTO MPOILECChl PEaOMIIMTAIIMN COIIMAIbHOTO HHCTUTYTa BOCIIMTAHUS Pa3BU-
BalOTCS KpailHe MeaJieHHO. B BocnuTaresibHON cucTeMe UMEIOT MECTO MPOTHUBOPEUUS
MEXIy ACKIApUPyeMbIMA TYMAHUCTHYECKUMH HAESIMH, KOHCEPBATH3MOM W aBTOPHUTA-
pusmoM. B obmiecTBe 060CTpsIOTCS TPOOIEMBI COLMAIEHOTO CHPOTCTBA, OCTAIOTCS CTa-
OMIILHO BBICOKMMH TOKA3aTeNM CYUIMJIOB CPEAN MOJIOAEKH, HaOII0NatoTCst IpoOIeMbl
B JINYHOCTHOH ¥ IPO(eCCHOHATIBLHOI cCaMOpea3aly, OTCYTCTBYIOT IEHHOCTHO-IIEJIe-
BbIC IPUOPUTETHI CO3H/IATEIbHON aKTUBHOCTH M HABBIKM KOJIJIGKTHBHOTO B3aUMOJICHCT-
Bus (Kymaruna 2012).

[TpobneMsl uccnenoBanus TUAEPCTBA M PA3BUTHS JINACPCKUX KAYECTB JOCTATOUHO
IMPOKO TpencTasieHsl B padorax A.C. Makapenko (Makapenko 1988; 2003; 2007).
Jlmunocte aunepa GopMupyeTcsl B aKTHHOM COIMAIbHOM B3aWMOACHCTBUH, OPraHNu30-
BaHHOM pyKoBozauTeneM. AHTOH CeMeHOBNY ObLT OJICCTSIIIUM PAKTUKOM U OJIECTAIIMM
PYKOBOJIUTENE, KOTOPBI B OYEHb CIOKHBIX YKOHOMHUYECKHX, MOJIUTHUYECKUX U COLH-
aJIbHBIX YCIOBUAX CYMEII C03/1aTh 3(P(PEKTUBHYIO CHCTEMY COLMAIBHO-IEAarOTNIECKOTO
0OIIeHNsT BOCHIUTAHHUKOB M TIEJaroroB B TSHKENOE I cTpaHbl Bpems. Teopus u mpa-
KTHKa KOJJICKTHBHOTO BOCHHUTAHUS JIUYHOCTH, KOTOPYIO BHEJPWII U TEHUAIBHO OIUCAIl
A.C. MakapeHKO B CBOMX IIPOM3BEJICHUSX, KAaK HUKOTJA aKTyaJbHa JJIsI COBPEMEHHOM
CHUCTeMBl 00pa30BaHMs M BOCIHMTAHUS CO3UJATeabHOU JaudHOCTH (Makapenko 1967;
1972; 1983—-1986).

W3y4eHuro reHaepHoi crienn(UKN JUACPCTBA U JIHJIEPCKOTO MOTEHNNANIa JTMYHOCTH
mocsteHs! padotel C.A. Amudanos, T.B. benmac, N.H. Jlorsunos, O.I. JlomyxoBa,
B.U. Pymsnnesa, 1.B. XonsipeBoit u apyrux aBropoB. Hemanmo paboT, B KOTOPBIX pac-
CMaTpUBAIOTCSl BONPOCHI TEHIEPHBIX OCOOCHHOCTEH JIMIEPCTBA B OHTOTCHE3THUECKOM
passutuu (B.E. Karan, 1.C. Knenuna, JI.B. ITonosa, H.B. Illaxna3zapss, JI.B. IlITeinesa)
(bennac 2000, Bepxubox 2009, Muxaiinosa 2014).

B MHOTOUMCIEHHBIX HCccaenoBaHusIX Diauc My u e€ komser ObLTH BbIACIEHBI Pa3iInd-
HBIE XapaKTEPUCTHKH dPPEKTHBHOCTH KEHCKOTO U My>kckoro nuaepctsa (Eagly, Johnson
1990; Eagly, Karau, Makhijani 1995). N3BecTHO, 4TO THIEP MOXKET IIPUBECTH OOIIECTBO
KakK K CO3HMJAHUIO, TaK U K paspyLICHHUIO UBHIM3ALMH. [l pa3BUTHS CO3MIATEIILHOTO
00IIIeCTBa BAXKHO, YTOOBI JIUJCPBI OyIyIIEro 001aain HHHOBAIIMOHHBIM TOTCHITAATIOM.

[locnennee aecATWIETHE B COBPEMEHHOW IICHXOJOTO-TIEIarorMYecKo JInTepa-
Type BO3pacTaeT MHTEPEC yUEHBIX K NPOOJIeME CTAaHOBIECHUS M Pa3BUTHsS HWHOBAIH-
OHHOCTH JIMYHOCTH KaK OCHOBHOW XapaKTepHUCTHKE WHHOBAI[MOHHOTO MOTCHIHAIA
(Csikszentmihalyi 1990, Knouko, amaxxuuckuit 2009, JleontseB 2011, Mikhailova
2014). B koOHTEKCTE HCCIeJOBAaHUH XapaKTEPUCTHK YeJIOBEYECKOrO KarnTaa MpecTaB-
JISIET HEMOCPEJICTBECHHBI HHTEPEC U3yYeHHUEe 0COOCHHOCTEH MPOsIBICHU NHHOBAIMOH-
HOCTH U JIMJIEPCKHUX KAUueCTB B FOHOILIECKOM Bo3pacTe. PaccmarpuBast HHHOBallMOHHOCTh
KaK MHTETPAIbHYIO COBOKYIHOCTb JMUYHOCTHBIX Ka4eCTB O0ECHEYMBAIOUINX BOCIIPHSI-
THE, OLEHKY, 0padOTKY, ONIEpaTHBHOE BHEAPEHHUE M MPAKTHUCCKYIO PEaTn3anuio OpH-
TMHAJBHBIX UJEH, pean3yloNuuXcs B JesTeIbHOCTHON aKTHBHOCTH, CIIEILyeT IPEAIo-
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JIOXKHUTH, YTO ITH KauecTBa B3auMoOcCBs3aHbl (MuxaitnoBa 2014). MHHOBaIMOHHOCTH
JIMYHOCTU HE MOXKET pa3sBUBATHCA 663 HaJIu4us JUACPCKUX Ka4Y€CTB, paBHO KaK U KOH-
CTPYKTHBHOMY JHAEPY BaKHO OIEPATHBHO BOCIIPHHHMATH, OIICHUBATH W IPOJBUTATH
HoBoBBeneHnue (Mikhailova 2015).

I'maBHYyIO pOb B CHCTEME Pa3BHTHS WHHOBAIMOHHOCTU B IKOJFHOM 00pa3oBaHHUH
UTpaeT CTPATEeTHs U TAKTHKa y4eOHO-BOCIUTATEILHOTO Ipoliecca, OCHOBAHHOTO Ha CO-
[UAJIbHOW aKTHBHOCTH, KOJUIEKTUBHOM B3aMMOJICHCTBUU IMPOSIBICHHUE JIMACPCKUX Ka-
YEeCTB U MOAACPKaHUN WHHOBAaMOHHOTO noBeaeHus (Makapenko 1988; Stee, Schmidt,
Shultz 2008, Hakimi, Hejazi, Lavasani 2011). [Ins pa3paOoTku ¥ BHEAPEHUS HOBBIX
TEXHOJIOTH, OCHOBAaHHBIX B TOM YHCJIC HAa TEOPETUYCCKOM H MPAKTHIECKOM OIIBITE KOJI-
JICKTUBHOM BOCIIHTaHUHU JTMYHOCTH Mo-MakapeHKo, HEOOXOIMMO HCCIIEIOBATh 0COOCH-
HOCTH TIPOSIBJICHUS JIaHHBIX COLMAIBHO 3HAYMMBIX JIMYHOCTHBIX Ka4€CTB y yHaIINXCs
CpEIHEH IIKOJIBI.

MeToa

B kagecTBe TexHMK cOOpa JAAHHBIX HAMH HCIOJIb30BAJINCh MCUXOAHMATHOCTHYECKHE
1 TpoekTuBHBIE MeTonbl: Tect «/Imarnoctuka mupepckux crmocodnocrei» (E. XKa-
pukoB, E. Kpymensaunxkuii), Meronuka «S-munep» (E.C. @éodopos, O.B. Epémun,
6 mooupuyuxayuu T.A. Muponoeoil), Tect «Anantopsl 1 HHHOBaTopb» M. Kuprona
(Kirton Adaptation-Innovation Inventory) (Kirton 2003), «/llxara camooyenxu unno-
samusnvix kawecms auynocmuy (H.M. Jlebenesa, A.H. Tarapko) (Jlebenesa, bymmna,
UYepkacosa 2013).

Jlnst mHTEpIIpeTanuy M OLUEHKH JIAHHBIX NPUMEHSUINCH CPaBHUTEIBHO-OLCHOYHBIN
U KOPPEJSIIMOHHBII METO/bl CTATHCTHYECKOro aHaim3a: Hemapamerpudeckuid U-kpu-
Tepuit ManHa- YutHH, ko3¢ duuuenT panropoii koppeassuuu Cnupmena. Obuiee Ko-
JIMYECTBO UCTIBITYeMBIX cocTaBmiio 60 yenoBek, 30 uenoBek — roHOMHU U 30 — IEBYIIKH
B Bo3pacTte oT 16 no 17 ner, yganmuecs 11-x kmaccos.

PesyabTarsl

PesynbraThl AMArHOCTHKH JINIEPCKUX cIIOCOOHOCTEN rmokasand, 4to 43% ronomei u 60%
JIEBYIIIEK HMEIOT CPEIHUI YPOBEHb JIMIAEPCKUX criocoOHOCTel. Takue cTapiekiiacCHUKH
He cremar Oparh Ha ceOs JIMAepcKHe MO3ULUK B rpymne (knacce). Bmecte ¢ Tem, oHu
KOMMYHHKAOCIIbHbI, MX B3AUMOJICHCTBHE C IPYTUMH JIFOIBMHU (BKJIIOUAst OJJHOKIACCHUKOB)
HE MMEIOT BBIPAXKEHHBIM KOHKYPEHTHBIN Xapakrtep. Crapiine IIKOIBbHUKH CO CPETHUM
YPOBHEM JINIEPCKUX CIIOCOOHOCTEH BpeMs OT BpEMEHH NPOSBIISIOT HHULIMATHBY U AKTHB-
HOCTb B TpyIIIE.
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Ta6nuua 1. TTokasareny reHIepHBIX 0COOCHHOCTEH TNIEePCTBA y CTapIICKIACCHUKOB (CPeIHIE 3Ha-

YEHUS)

Iloxa3arenn IOHomn JeBymku
JlunepcTBo 27,3 30,5
Huskuii ypoenn 40% 20%
CpenHuii ypoBeHb 43% 60%
Bericokuii ypoBeHb 17% 13%
Jluxratopckuil ypoBeHb 0% 7%

CpaBHUTENBHBIN T€H/ICPHBIX aHAJIU3 MPOSBICHHS JIMJACPCKUX Ka4eCTB CPEAM cTap-
[IMX IIKOJIBHUKOB ITOKA3all, YTO 3HAYMTEIBHOE KOJUUeCTBO toHomIeH (40%) B Oonblieit
Mepe HPOSIBIISIOT CIa00BBIPAKEHHBIC JINIEPCKUE KadeCcTBa 110 CPABHEHHIO C JIEBYIIKAMU
Toro ke Bo3pacta (20%). CrapieKiTacCHUKN AaHHOHM TPyNIbl 001agat0T HU3KOH aKTHB-
HOCTBIO, HE TPOSIBISIIOT MHUIMATHBY, M30erarorT myoinnaHocty (tabmuma 1). Camoii He-
OoIBILION TPYIION OKa3ajach BHIOOPKA PECHOHIECHTOB C BBHICOKHM YPOBHEM JIHJICPCKHX
cnocobHocreit — 17% tonowei u 13 neBymiek. JlaHHyI0 TPyNIy OTIMYAET MOCTOSIHHOE
CTPEMJICHUEC GBITB B ICHTPE BHUMAaHHWA, 3aHUMATh IIEPBLIC MMO3UIIUH, HAXOAUTCA BO ITIaBE
rpynme. Ba)XHO OTMETHTb, YTO AEBYIIKH, B OTINYUE OT IOHOIIEH, CKJIOHHBI K AUKTaTOp-
CKHM TIposiBIeHUs uaepcTsa (7%) (tabmuma 1).

B Xoze mpoBeneHHOH MMAarHOCTHKH, HANpPaBICHHOW HA BBISIBJICHHE BBIPAKEHHOCTH
1 0COOCHHOCTEH MPOSIBICHUH JIMJICPCKUX KaueCTB CPEeOH CTAPIIMX MIKOJILHUKOB C HC-
mojb3oBanueM Metonuku «Sl-nmunaep» (E.C. @édopos, O.B. Epémun, 6 moouduyurayuu
T.A. Muponosoti), ObUI0O OOHAPY)KEHO, YTO [MOKA3ATEIA ONEPAUOHATBHBIX KaueCTB JIM-
JIepcTBa y IOHOIICH B OOJBIIMHCTBRE IIKAJ BHIIIE, YeM Y IeBYIIEK (Tabnuma 2).

Tabnura 2. [eHnepHble MOKa3aTeNld ONePalHOHaTbHBIX KaueCTB JIHACPCTBA Y CTApIICKIACCHUKOB
(cpenHue 3HaUCHUSI)

OnepanuoHaibHbIe KA4eCTBA JIHAEPCTBA IOnomu JleBylmiku
YMEHHE YIPaBIsTh COO0H 15,27 13,03
0CO3HaHHE LETU 15,28 14,00
YMEHHE perarh mpooieMbl 14,27 13,37
HaJIM4Me TBOPYECKOIO MOAX01a 15,66 12,50
BIIMSHUE HA OKPYKAIOLINX 12,40 15,20
3HAHWE NPaBHJI OPTraHU3aTOPCKON paboThI 11,40 11,00
OpraHu3aTOPCKHE CIIOCOOHOCTH 9,47 9,53
yMeHHe paboTaTh ¢ TPy 15,03 13,88
UTOI'OBBIH ypOBEHb 13,60 12,70

PesysbTaThl 110 IIKaJlaM OCO3HAHHE LISNH, 3HAHWE MPABUII OPraHU3aTOPCKOH paboThI
U OpraHU3aTOPCKUE CIIOCOOHOCTH HE UMEIOT CYIIECTBEHHBIX Pa3nyuil y FOHOIICH U 1e-
Byurek. [Ipuuem, 3HaHHE NIPABUII OPraHU3aTOPCKOM pabOTHl U OPraHN3aTOPCKHUE CIOCO0-
HOCTH MMCIOT HaMMEHbBIINE 3HAaYCHMs. [l0Ka3aTesu 1Mo mKanaM yMeHue paboTarh ¢ rpyI-
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MOW ¥ HaJIM4Me TBOPYECKOTO MOJIX0/a TaKke 0oJiee BRIpaKEeHbI y IoHOLIeH. MHTepecHbIe
JNaHHBIC ObLIH IMOJIYUYCHBI IO HIKAJIC BIUAHUC Ha OKPYXKAIOMINX, 1€ PE3YJIbTAaTbl B KCH-
CKO BBIOOpKE OKa3aJIMCh TOPA3/0 BhIIIE. TakuM 00pa3oM yxke B CTapIIeM HIKOJIbHOM BO3-
pacTe JEeBYIIKH IIPEBOCXOAAT IOHOMIEH B YMEHUN KOHCTPYKTHBHO OOIIATHCS M JOCTUTATh
PEe3yabTaToB, BIHAS HA APYTHUX.

CraTUCTUYECKUH aHaIN3 TIO3BOJIMI ONPEACINTh 3HAYMMBIC Pa3jInyusl B IPOSBICHUN
JUJIEPCKUX Ka4eCTB MEX/y IOHOIIAMU M JEBYIIKAMHU 10 TAKUM IIKajJaM KaK yMEHHE
ypasisats coboit (p = 0,034); ymenue pemars npodiemst (p = 0,032); Hanuyre TBOpUe-
ckoro noaxoxa (p = 0,002); Bmusuue Ha okpyxatomux (p =0,011), a Takke B OTHOIICHUH
munepckux npossieHuit B nenom (p = 0,018). Baxkao orMeTnTs, 9TO Y AEBYyIIEK Oonee
BBIPAKEHBI TAKME KaUeCTBA KAK BIMSHNE HA OKPYXXAIOINX, a y IOHOIIEH B OojblIel Mepe
BBIP@KECHBI YMEHHS YNPABIATh COOOM, pemaTs MpoOieMbl, MOAXOMUTh K 3a/adaM U UX
peanu3anuy TBOpYeCKU. BakHO OTMETHTH, YTO y JAEBYIIEK 0oJiee BBIPAKEHBI TaKUE Ka-
YecTBa KaK BIMSHUE HA OKPYXKAIOLINX, a y IOHOUICH B OOJIbIIIEiT Mepe BhIpaKEHbI YMEHHUS
YIPaBISITE COOOI, perraTs MpoOIeMbl, IMOIXOAUTH K 3a/1a4aM U X Pealn3aliy TBOPUYECKH.

T'ennepHplil aHaM3 MPOSBIECHUM WHHOBALIMOHHOCTH Yy CTapLIEKIACCHUKOB C HC-
nonb3oBanue IIkansl caMOOLIeHKM MHHOBAaTHBHBIX KadecTB auyHocTn (H.M. JleOenena,
A.H. Tarapxo) BbISIBHII HAHOOJIBIINE PA3JIMUMs 110 TAKUM IIOKa3aTelsiM Kak PUCK paju
ycriexa, OpueHTaIust Ha Oyjtyiiee 1 oOIIuil MHJIeKC MHHOBAaTUBHOCTH (Tabiuna 3).

Tabnuna 3. [eHnepHble MOKa3aTe HHHOBAIIMOHHBIX KaUueCTB Y CTAPIICKIACCHUKOB (CpEIHUE 3HA-
YEHMUST)

HHHOBanMOHHBbIE KaUeCcTBA OHomm JeBymku
KpearuBHocTh 16,27 16,26
Puck panu ycnexa 18,10 14,60
OpueHranys Ha Oy/ayIiee 14,57 13,30
OO MHIEKC MHHOBATUBHOCTH 15,98 14,72

Jlanee ObLIO TIPOBEICHO MCCIIEIOBAHKUE BHIPAYKEHHOCTH MHHOBAIIMOHHOT'O THIIA MBbIIII-
JIeHUs! y crapiiekiaccHUKoB. COMIaCHO «aIanTannoHHO-MHHOBAIIMOHHOM» Teopun Maii-
kia Képrona, B nepuoj nu3mMeHeHui, pe)opM U HHHOBAIMI JINYHOCTH TIPUHUMAET pellie-
HUC B COOTBCTCTBHHU CO CBOMCTBCHHBIM €W CTWJIEM MbINuieHUs. KEPTOH mpencrapiset
CTHJIb MBIIIJICHUS KaK IIKaJTy, Ha MOJISIPHBIX TOYKAX KOTOPOH PACIIONIOKCHBI CTUIIA MBIIII-
JICHUA aJlallTOPOB U UHHOBATOPOB.

Anantopsl 0OBIYHO BEIOHMPAIOT CTAOMIBHBIE M XOPOIIO CTPYKTYPHPOBAHHBIE YCIIOBHS,
OeperyT TpaaUIMOHHYIO IPOBEPEHHYIO BPEMEHEM MPAKTHUKY, CTPEMSTCS K YHU(DUKAIINH,
cTaHjaptusanui. VHHOBATOPHI MPEANOYUTAIOT HU3MEHEHHS, T'€HEPHUPYIOT MHOMXECTBO
UCH, IPU3BIBAIOT K pa3HO00Pa3HI0, BAPHATUBHOCTH, MOOMIILHOCTH, MHIUBUAYAITU3AIUH,
muddepenunanun (Kirton 2003).

FCH}ICPHOC HCCICA0BAaHNUE BBIPAXKECHHOCTH HWHHOBAIMOHHOTO THUIIA MBIINIJICHUA
mo mkaine M. Jx. Kuprona mokaszano (cMm. Tabi. 4), 9To B IEJIOM JaHHBIC IO ITKaje
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aZanTOP-HHHOBATOp KaK BIIOJPryNIax OHOMICH, TaKk ¥ B MOJATpYINax AEBYIIEK U ca-
Mbie MHOTOouMcieHHbIe (30% u 24%) umeroT c1aboBbIpaKEHHBIN THIT HHHOBAILIMOHHOTO
MBIIUTIEHHUs.. XOTA, MOATPYIIIBI IPYIIIBI ¢ TUIIOM MBILIUICHUS aIalTOPhl U HHHOBATOPEI
y IOHOIIEH ¥ y AEBYIICK TOCTATOYHO MHOTOYUCICHHHI (CM. Tabnwuma 4.).

Tabmuma 4. I'enaepHOE COOTHOIICHNE BBIPAKCHHOCTH THITA MBIIIIEHHS Y CTapIIEKIACCHUKOB (B %)

Tun MblLIeHUSA FOnomu JeBymiku B nexom mo
BbI0OpKe
cylnepaiantop 10% 13% 12%
azanTop 21% 13% 16%
cn1abOBBIPAKEHHBIN a1anTop 16% 16% 16%
c11a00BBIPAKEHHBI HHHOBATOP 30% 24% 27%
HMHHOBATOP 21% 21% 20%
CYIICpUHHOBATOD 2% 13% 9%

I/IHTepCCHO, qTo r[o,urpynna C CyHepI/IHHOBaHI/IOHHLIM TUIIOM MBIIIJICHUSA HEMHOI'O-
YUCJICHHA, OJTHAKO, TPEACTABUTENEH KEHCKOTO I0JIa B HEH 3HAYUTENbHO OOJbIle, YeM
MyKCKoro (2%). B memom o4deBHIHO, 9TO MHHOBAIIMOHHBIN THUI MBIIUICHUS B CTapIIeM
IIKOJIEHOM BO3PAcTe TOIBKO (POPMUPYETCS, OMHAKO BBIPAKCHHBIC TEHACPHBIC OTIIHYHSI 10
YHCIICHHOCTH BBISBJICHBI B IOATPYIINAX aIaliTOp U CYIIEPHHHOBATOP. B moarpymmax aman-
TOPOB JICBYIICK TOPa30 MCHBIIE, YeM IOHOIICH, a B MOATPYIIIE CYIICPUHHOBATOPOB HX
3HAYUTEIILHO MeHbIIe (Tabnuua 4).

OO0cy:xaeHue pe3yJbTATOB

B pesynbrare IpoBEeICHHOTO SMIIMPUYECKOTO HCCIIEIOBaHMS OBUIO ONPEISNICHO, YTO JIU-
JIEPCKHE CIIOCOOHOCTH B IIEJIOM CTapIIEM IIKOJIEHOM BO3PACTE BEIPAYKEHBI OOJIBIIIE Y JIEBY-
mek. TosbKo B KEHCKOM TpyIIie Oblia BEISIBIEHA MTOATPYIINA C CO CKIIOHHOCTBIO K JAUKTa-
TOPCKUM cHocoOHOCTAM. OfHAKO, ONEePALOHAIBHbIE CIIOCOOHOCTH JIUAEPCTBa (YMEHUE
YIPaBIATh cOOOH, OCO3HAHUE 1IN, YMEHUE PeIlaTh MPOOIeMbl, HaJIUYNEe TBOPYECKOTO
TOJIX0/1a, YMEHHE paboTaTh C TPYIIIO) y I0HOIIeH Ooiiee pa3BUTHI, YeM Y JIEBYIIICK.

CylIecTBYIOT 3HAYMMBbIC paslIMyMs MEXTY OHOLIAMH M JICBYLIKaMH, yYalllUMHUCS
B CTapIIeH IIKoJe, B OTHOIICHWH TAKUX MPOSBICHUI JIMJIEPCKUX KadecTB, KAK YMEHHE
YIPaBIATH COOOH, YMEHHE peniaTh MpodiIeMbl, HATMYHE TBOPYECKOTO TOX0/1a, BIHSIHUE
Ha OKPYKaIOIIUX.

Tlokazarenu WHHOBAIIMOHHOCTH B ICJIOM BBILIC Y }OHOmeﬁ, HO THUIT MBIIIIJICHUA CYy-
NIEPHHHOBATOP Yallle BCTPEYAIOTCS y MPeICTaBUTEIBHUILL JKeHCKoro nosa. Hecmotps Ha
BBIPQKCHHBIE CBSI3H MEXKIy KPEATUBHOCTHIO U MHHOBALIHOHHOBIM MBIIIICHHEM y FOHO-
1€l HeJOCTaTOYHO Pa3BUTHI OPraHU3aMOHHBIE CITOCOOHOCTH, BIMSHIE HA OKPY)KAIOIINX
U yMeHHUEe paboTaTh B TpyIIIE.
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JIeByIIKY CKJIOHHBI MEHBIIIE PUCKOBAThH Pajill yCIeXa, YeM IOHOIIIH, HO €CIIH PUCKYIOT,
TO OMHUPAIOTCS HA BO3MOXXHOCTH TPYIIIBI M aKTMBHO BIUAIOT Ha He€. bomee CkioHHBIE
K MHHOBAIIMOHHOCTH JIEBYIIKM HE OPHEHTHPOBAHbI Ha Oy/IyIliee U HE TOTOBBI PEIaTh MIPo-
671eMBI, HO C BO3pPACTaHUEM BBIPRKEHHOCTH NHHOBALMOHHOCTH y AEBYIIEK OOJIBIIEH ITPo-
SBJISIETCSI yMEHHE padoTaTh B rpymnie. IHHOBAalIMOHHOCTH MBIIIJICHUS y IEBYIIEK CBA3aHa
C OCO3HAHMEM LEJIM ¥ YMEHUEM paboTaTh B IpyTIIe.

3akaruenne

[Tonmy4eHHbIE pe3yabTaThI ABISIOTCS OCHOBOW /ISl MOJICIIMPOBAHMS IICHXOJIOTO-TIEarOT -
YECKUX TEXHOJOTHH 00pa30oBaTEIIEHOTO TPOIIECcCa, OPUEHTHPOBAHHBIX Ha MO KaHUE
W pa3BHUTHEC JTHICPCKUX U HHHOBAIIMOHHBIX Ka4eCTB FOHOIIICCTBA.

BaxHO OTMETHTB, YTO IVIABHYIO POJIb B PA3BUTUU W TOAJCPKAHUU JTUICPCTBA U UH-
HOBAIIMOHHOCTHU UI'PACT MEIarOTHUCCKOE CTUMYIIMPOBAHKE TAHHBIX JINYHOCTHBIX KAYECTB
B Cpelle CBEPCTHHUKOB. B COBpeMEHHBIX YCIIOBHSX 00pa3oBaHMs OOIBINYIO POIb MIpAcT
OpraHu3asl MOTHBOOOPA3YIOMIMX YCIOBUH IESITEIbHOCTH, KOTOpas HampaBieHa Ha
BKITIOUEHHE IMYHOCTH C TIO3UIIIH JIHAEPa B CONMATBHO-3HAYNMBbIC OTHOIICHHS C TPYIIIIOH.
Oco0y10 aKTyaIbHOCTh MPHOOPETAIOT IICUXOJIOTO-TIEAATOTHICCKUE TEXHOIOTHH, KOJIICK-
TUBHOTO BOCIIMTaHU JIMYHOCTH, OCHOBAaHHbBIC Ha BHeapeHUH MeTonoB A.C. MakapeHKo.
JIJis IPOEKTUPOBAHMS HOBBIX MPAKTHYCCKUX TCXHOJIOTUH Ba)KHO YUUTHIBATh T'CHICPHBIC
0COOCHHOCTHU Pa3BUTHS THYHOCTH.

B pa3paboTke TeXHOIOTHUH COMPOBOXKIEHUS CTAHOBJICHUS JTHIEPCKUX CIIOCOOHOCTEH
1 MHHOBAITMOHHOCTH y IOHOIIEH ceayeT oOpaniaTe BHUMaHNUE Ha Pa3BUTHE OPTaHU3aTOP-
CKUX CTIOCOOHOCTEH M YMEHHIA paboTaTh ¢ TPYIIIOH, a ¥ IEBYIIeK HEOOXOIUMO pa3BUBATh
OIepalMOHAIBHEIC JINACPCKUE CIIOCOOHOCTH, PAIIHOHAIEHYIO IIOCTAHOBKY IIETICH U yMe-
HHUE CaMOCTOSATENILHO peliath mpoodiieMbl. KpoMe TOro, y cTapmieKIIaCCHHKOB CPEIHCH
IITKOJIbI HCO6XOI[I/IMO pa3BUBATh HABBIKU CAMOIIO3HAHUA U CaMOYIIPABJICHUA IMMOTCHIINAJIb-
HBIMH BO3MOYKHOCTSIMH U CIIOCOOHOCTSIMH, YMEHHS CaMOYIIPABICHUS AEATEIHHOCTHON
AKTUBHOCTBIO HA OCHOBE KOJUIEKTUBHOTO B3aMMOJICHCTBHUS, COTPYIHUIECTBA U KOHCTPYK-
TUBHOTO OOIICHHS.

Crnemyer OTMETUTh, YTO TVIABHYIO POJIb B PA3BUTHH U TMOJCPKAHHUA WHHOBAIIMOH-
HOCTH HMTPAaCT MENaroru4eckoe CTUMYJIMPOBAHUE HAHHBIX JTHYHOCTHBIX KAueCTB B CPEIC
CBEPCTHUKOB, IOATOMY KpaiiHe HEOOXOAMMO pa3padarhiBaTh TEXHOIOTHH KOJJICKTUBHOTO
B3aMMOJICHCTBHS Ha OCHOBE Hay4dHbIX uaei A.C. MakapeHko.

B coBpeMeHHBIX YCIOBHSIX OOpa30OBaHUS OYEHb BAXHO BKIIOYATh B 00pa30BaTeib-
HBII TIPOIIECC CO3MaHNE MOTHBOOOPA3YIONINX YCIOBUH MEATEIHHOCTH, KOTOpas HalpaB-
JICHAa Ha BKJIFOYCHHUE JIMYHOCTH C MO3UIUH JIHJEPa B COMUAIBLHO-3HAYUMBIC OTHOIICHUS
¢ rpynmoii. OcoOyro 3HAYMMOCTh IPHOOPETAIOT TICUXOJIOTO-TIEATOTMYCCKUE TEXHOIOTHH
Pa3BUTHsI CO3UIATEIBHOTO CAMOCO3HAHMS, OCHOBAHHOIO HA TPAKIAHCKON MICHTHYHOCTH
U MOJIOKUTEIBHBIX EHHOCTHO-MOTUBALMOHHBIX MPUOPUTETAX JTMYHOCTHOTO U mpodec-
CHOHAJIBHOTO caMopa3BuTHs. ClIeayeT OTMETHUTh, YTO HIEH OTBETCTBEHHOW 3aBHCHMO-
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CTH, TEXHOJIOTHH CaMOYTIPABIICHUSI, IPUHIIUI TapaJICIFHOTO CHCTBHSI OCTAIOTCS HE 10
KOHIIa HSy‘ICHHBIMI/I u y)K TEM 60.]'[66 HpaKTI/I‘IeCKI/I OCBOCHHBIMHU KaK B nez[aromquI(oﬁ
MIPaKTHKE, a K ¥ B COBPEMEHHOM MEHEIKMEHTE, Tie HaydHbIM padoram A.C. MakapeHko,
eIIé TIPEICTOUT 3aHATH CBOE JJOCTOWHOE MECTO B HOBBIX pab0OTaxX COBPEMEHHBIX UCCIIEIO-
BaTeJIeH, TOCBAMIEHHBIX BOCITUTAHUIO ¥ PA3BUTHIO YEIIOBEKA CO3HIAIOIIETO.
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Polish cinematography of 1949-1955 against socialist realism.
Ideological mobilization as a context for pedagogical thought

The article concerns a specific period in the history of Polish cinematography, called socialist real-
ism (1949-1954). The new style of filmmaking (according to the ideology of the Polish Communist
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Wprowadzenie

Powojenna historia Polski w latach 1949—1953, a zatem w okresie nasilonej indoktrynacji
stalinowskiej, jest przedmiotem wielu opracowan historycznych oraz politologicznych,
jednakze problematyka zwigzana z kultura tego szczeg6lnego momentu w naszej historii
pozostawala z reguty w cieniu wydarzen z obszaru ekonomiczno-spotecznego, noszace-
g0 znamiona narodzin totalitarnego rezimu. Z tego tez powodu brak syntetycznych ujeé
naukowych tego wielonurtowego zagadnienia, zwigzanego na przyktad z komponowana
wowczas muzyka, plastyka, teatrem, tancem, opera, literaturg, architektura, filmem, za to
istniejg liczne publicystyczne proby kreujace obraz 6wczesnego upadku kultury polskie;.
Na ile sa one prawdziwe, na ile za$ podlegaja kreacji i standaryzacji wizji wptywu komu-
nizmu na polska kultur¢? Odpowiedz na tak postawione pytanie nie jest tatwa, rowniez
z perspektywy minionych 60 lat, pozwalajacych jednak na probe bilansu owej epoki, ale
czy nadszed! juz moment na rehabilitacje artystow, wczesniej oskarzanych o koniunktu-
ralizm badz zdradg, a ich dzieta, powstate w tak specyficznym czasie, czy nadal zasluguja
na uwagg, czy powinny zosta¢ zapominane, przykryte kurzem historii, gdyz byty swoista
aberracja, konieczna do usunigcia z powszechnej pamieci? A moze jednak nadal zashuguja
na uwagg, sa czescig kultury narodowej, $wiadectwem epoki, groznym memento, o kto-
rym nigdy nie powinnis$my zapomnie¢?
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Celem niniejszego opracowania nie jest proba cato§ciowego spojrzenia na dzieje
»kultury polskiej po Jalcie”, jak okreslita niegdy$ ow okres Marta Fik (Fik 1989), ale
zagadnienie nieco wezsze, zwigzane z rozwojem polskiego kina w latach 19491953,
stanowigcego w przysztosci jeden z filaréw polskiej kultury (Polska Szkota Filmowa).
Interesuje nas zwlaszcza kwestia, na ile ideologiczne wskazania, instrukcje, zalecenia
i dyrektywy politycznych decydentow, wywodzacych si¢ z partii komunistycznej, miaty
wplyw nie tylko na widzow (w tym dzieci i mtodziez), ale rOwniez na estetyke i rzeczy-
wistg zawarto$¢ przekazu, ujeta w realizacjach filmow powstatych w Polsce w latach
19491953, a zatem w okresie nasilonej ofensywy ideologicznej, obowigzujacej w na-
uce, oswiacie, produkcji przemystowej, dyplomacji, polityce wewnetrznej oraz kultu-
rze. Czy mozliwy byt prosty proces adaptacji gotowych juz rozwigzan, wypracowanych
wedhug wzorcow obowigzujacych w ZSRR, polegajacy na zaaplikowaniu standardow
realizmu socjalistycznego?

1. Realizm socjalistyczny. Zjazd filmowy w Wisle

O ile przez pierwsze powojenne lata filmowcy w Polsce mogli cieszy¢ si¢ wzglgdng swo-
boda tworcza, o tyle juz w roku 1947, po sfatszowanych wyborach, dajacych ,,zwycie-
stwo” Polskiej Partii Robotniczej, pojawity si¢ pierwsze grozne pomruki ze strony apara-
tu partyjnego, tym samym nastepowat powolny proces zmiany taktyki wobec srodowisk
tworczych, w tym centralizacji instytucji i stowarzyszen zmierzajacy do ich upanstwowie-
nia. Na fali wprowadzanych zmian, w 1948 roku zlikwidowano, istniejgce zaledwie przez
rok, zespoty tworcze. W 1949 roku nastepuje seria inicjowanych przez wladze partyjne
konferencji ideologicznych, majacych oficjalnie zadekretowa¢ w polskiej sztuce jedyna
obowiazujaca odtad metod¢ tworcza: realizm socjalistyczny, zwany potocznie socreali-
zmem. W styczniu 1949 roku w Szczecinie obradowali literaci, w kwietniu w Oborach ar-
tysSci teatru, w czerwcu w Katowicach — plastycy, w sierpniu w Lagowie — muzycy. Istotne
zmiany zachodzity w kulturze, sztuce i edukacji Zwigzku Radzieckiego, dlatego zapewne
tylko kwestia czasu bylo, kiedy realizowane w Kraju Rad postulaty ideologiczne wobec
kina zostang przeniesione na polski grunt. Sygnalem do zmiany stat si¢ Zjazd Filmowy
w Wisle, jaki mial miejsce w dniach 17-20 listopada 1949 roku, w ktérym uczestniczyto
blisko 200 o0sob.

W trakcie zjazdu ujawnity si¢ ttumione na co dzien antagonizmy, ktore w nastepnych
latach catkowicie sparalizuja polska kinematografi¢. ,,Gdyby z tego wyciagnigto narzuca-
jace si¢ wnioski, narada w Wisle przesztaby do historii jako pokazowa lekcja osiggania
kompromisu w imi¢ wspolnych interesow. Tymczasem spotkanie to zaognito wszystkie
ujawnione w jego trakcie rozbieznos$ci, a zwlaszcza przypieczgtowalo konflikt migdzy
literatami 1 filmowcami, ktory rozwijal si¢ juz od kilku lat” (Madej 1997: 212).

Stenogramy zjazdowe odnotowaly probe nieSmiatego kwestionowania nowych zasad
sztuki filmowej, gdyz oto Antoni Bohdziewicz przypominat, ze nawet w ZSRR, do kto-
rego rozwigzan mieli§my nawigzywac, realizm socjalistyczny nie zrodzil si¢ natychmiast
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i uznat, ze gwaltowne przeskakiwanie etapéw bedzie prowadzito tylko do bolesnych po-
tknig¢, gdyz przyspieszajac proces odkrywania nowych form artystycznych, tworcy sita
rzeczy sg narazeni na powielanie szablonow.

Bohdziewicz o tyle miat racje, iz metoda realizmu socjalistycznego zostala wprowa-
dzona w Rosji Radzieckiej, ale jej zadekretowanie przypominato sposob, w jaki uczynio-
no to w Polsce, gdyz socrealizm zostat przyjety jako metoda tworcza w trakcie trwania
1 Zjazdu Zwiazku Pisarzy Radzieckich w 1934 roku jako ,,zasadnicza metoda radzieckiej
literatury pieknej i krytyki literackiej”, ktora ,,wymaga od artysty prawdziwego, historycz-
nie konkretnego odzwierciedlenia rzeczywistosci w jej rewolucyjnym rozwoju. Przy tym
prawdziwos¢ i historyczna konkretno$¢ artystycznego odzwierciedlenia rzeczywistosci
winny laczy¢ si¢ z zadaniem ideowego przeksztalcania i wychowania mas pracujacych
w duchu socjalizmu” (Drawicz 1968: 154—156). Przez wiele lat utrzymywano, ze termin
,,socrealizm” zostat stworzony osobiscie przez Jozefa Stalina, co nie jest prawda, gdyz po
raz pierwszy uzyl go Iwan Gronski, przewodniczacy Komitetu Organizacyjnego wspo-
mnianego zjazdu, na spotkaniu z artystami w Moskwie 20 maja 1932 roku. Termin wszed}
w uzycie wraz z opublikowanym statutem Zwigzku Pisarzy Radzieckich w 1934 roku,
ktory nakazywat pisarzom, aby nie uciekali od ,,prawdziwego, historycznie konkretnego
przedstawienia rzeczywistosci w jej rewolucyjnym rozwoju”, a dla sztuki widzial zadanie
w ,,ideowym przeksztatceniu i wychowaniu mas pracujacych w duchu socjalizmu” (Fast
2003: 161-162). Wzorcem dla literatury okazal si¢ XIX-wieczny realizm, rozumiany jed-
nak w sposob splycony i jednostronny, niebawem metoda ta zaczela rowniez obowia-
zywaé w kinie radzieckim, oficjalnie od 1935 roku, w ktérym uroczyscie obchodzono
pigtnastolecie sowieckiej kinematografii. Idealnym, wrecz wzorcowym przykladem fil-
moéw socrealistycznych stata si¢ Trylogia o Maksymie (1935-1938) Grigorija Kozincewa
i Leonida Trauberga, poczatkowo noszaca tytut Bolszewik, opowies¢ o proletariuszu wal-
czacym z zaklamaniem inteligencji i mieszczanstwa. Tego typu wzorzec niebawem miat
zosta¢ zaszczepiony polskiemu kinu.

Po latach zjazd w Wisle bedzie uchodzi¢ za jedno z najbardziej ponurych wydarzen
w dziejach powojennego kina polskiego, obrastajac w srodowiskowe plotki, anegdoty,
budowane legendy. ,,Zjazd niewatpliwie stanowit werbalne zamknigcie pewnego etapu
rozwoju kina w Polsce, pozostawil tez po sobie uzasadnione rozgoryczenie wigkszos$ci re-
prezentantéw srodowiska” (Halberda 1990: 100). Na bardziej jednoznaczna krytyke tego,
co spowodowat w kulturze socrealizm jako zjawisko spoteczno-kulturowe, zdobyt si¢ An-
drzej Mencwel, stwierdzajac, iz 60w rewolucyjny epizod w naszych dziejach ,,spowodowat
traumatyczne skutki, i to tak trwale, ze ludzie po przeszio pétwieczu od zakonczenia tego
epizodu odmawiaja dyskusji o nim, tak jakby mieli do czynienia z czym$ nieczystym,
czym mozna si¢ skazi¢” (Mencwel 2006: 169). Czym zatem skazito si¢ polskie kino,
z istotnym kontekstem pedagogicznym, opartym na zatozeniach stalinizmu i duchem An-
tona Makarenki, wpisanym w ramy niniejszych rozwazan?
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2. Kontekst (nie tylko) pedagogiczny

W mysl zasady Lenina, iz ,,kino — to najwazniejsza ze sztuk”, bardzo waznym zagadnie-
niem jest to, jakie tresci moralne, spoteczne, kulturowe sa przekazywane, propagowane
czy tez wzmacniane przez media, w tym media dominujgce, a za takowe w latach 50.
nalezy uzna¢ kino, niemajace konkurencji w postaci pozniejszej telewizji. Narzucenie so-
crealizmu tworcom wynikalo z ideologii i linii politycznej partii komunistycznej, w ktorej
zatozeniach kultura, sztuka i edukacja powinny stuzy¢ socjalistycznemu panstwu. Jak owe
zalecenia realizowano w praktyce? Przyjrzyjmy si¢ edukacji majacej stworzy¢ ,,cztowieka
idealnego nowych czaséw”, odpornego na wpltywy zachodnich imperialistow, zabobo-
ny religii, walczacego o pokdj, budujacego socjalizm. Kultura miata éw ideal jedynie
wzmocni¢, podkresli¢, ukazac jego artystyczny wymiar, ztamac niepokornych, odmieszy¢
opieszatych, doda¢ animuszu bojownikom idacym w proletariackiej awangardzie.

W listopadzie 1948 roku Ministerstwo Oswiaty wydato specjalne wytyczne dla au-
torow pracujacych nad projektami nowych programéw szkolnych. Rozpoczal si¢ inten-
sywny proces ideologizacji polskiego szkolnictwa, w ktorym uznano, ze wychowanie jest
podporzadkowane potrzebom spotecznym, a nie potrzebom jednostki, a o jego cechach
decyduje aparat urzedniczo-polityczny, dlatego tez kompetencje i autorytet w dziedzinie
ustalania celow edukacyjnych przyznata sobie rzadzaca partia. Proces wychowania i edu-
kacji miat doprowadzi¢ do tego, aby powstat odpowiednio uksztaltowany cztowiek socja-
lizmu. Skutki tego typu edukacji nastawionej na ideologiczng i polityczng indoktrynacje
pokazuja liczne prace badawcze z zakresu socjologii i pedagogiki, Matgorzata Kosiorek
(2008) zas 6w trudny okres stalinizmu i obowigzywania jego doktryny w realiach polskiej
oswiaty nazwala czasami ,,pedagogiki autorytarnej”.

Nie rozstrzygajac zagadnienia, na ile pedagogika Antona Makarenki (1888—1939)
byta z ducha autorytarna, na ile za$ odpowiadata wyzwaniom i realiom 6wczesnej Rosji
Radzieckiej, warto przypomnie¢, iz w latach 30. w wyniku masowych czystek i repres;ji
Stalina, prowadzonych pod czujnym okiem oficeréw KGB, bezdomnos$¢ dzieci stata si¢
w ZSRR istotnym problemem spotecznym. W tym celu rozbudowano system tagrow i ko-
lonii karnych, pozwalajacych skutecznie ,,rozwigzywac” problem. W 1935 roku uchwalo-
no prawo obnizajace wiek odpowiedzialnosci karnej do lat dwunastu, co pozwalato wy-
syta¢ do obozéw bezdomnych, nazywanych w jezyku rosyjskim mianem bezprizornych,
trudnigcych si¢ kradziezami, napadami i wloczggostwem.

Temat ten na tyle byl nosny spotecznie, iz w roku 1931 w wytworni Miezrabpom-
-film z inspiracji wtadz powstat pierwszy dzwiekowy film fabularny w rezyserii Nikota-
ja Ekka, zatytutowany Bezdomni (Putiowka w zyzn). Opowies¢ cofata widza do czasow
porewolucyjnych, kiedy w Rosji pojawity si¢ miliony bezdomnych i osieroconych dzie-
ci, ktore mieszkaty w ruinach domoéw, zajmowaly si¢ kradziezami, a nawet rozbojami
i byt to na tyle powazny problem, ze bolszewicy zaczg¢li tworzy¢ instytucje do walki
z dziecigca bezdomnoscia oraz organizowaé¢ domy dziecka i obozy (w rzeczywistosci
przypominajace obozy karne, jak oboz dziecigcy w tagrze na Wyspach Sotowieckich).
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Dzieci byly wylapywane przez milicj¢, zajmowala si¢ tym specjalna komisja, na kto-
rej stat ostawiony szef aparatu bezpieczenstwa (Czeka), Feliks Dzierzynski. Film Ekka
o tym nie opowiada, mowi za to o powaznych problemach wychowawczych i sposo-
bach ich rozwigzywania, gdyz zycie grupy bezprizornych postanawia zmieni¢ jeden
z wychowawcoéw domu dziecka, Siergiejew (w tej roli znany z Matki Pudowkina Ni-
kotaj Batatow) (Wojnicka 2012: 263-264). Zamiast zamyka¢ matych wldczegow, zlo-
dziei i opryszkow w zaktadzie karnym, mtody wychowawca proponuje przeksztatcenie
domu wychowawczego w spotdzielni¢ i nauczenie chtopcdéw rzemiosta, przydatnego
w przysztym, dorostym zyciu. Osiaga sukces, chociaz mlodych podopiecznych nie jest
tatwo zresocjalizowaé, gdyz np. pod nieobecno$¢ Siergiejewa chtopcy zaczynaja nisz-
czy¢ owoce swojej pracy, a dawne porachunki doprowadzaja do $mierci jednego z nich.
Film zrealizowano po to, by pochwali¢ nowe metody wychowawcze, a posta¢ ekrano-
wego Siergicjewa wzorowana byla na osobie sowieckiego pedagoga Antona Makaren-
ki, ktory ustalit wzorzec wychowania komunistycznego, gltoszac pochwale kolektywu
jako najlepszego srodowiska do ksztaltowania obywatela projektowanego ,,nowego”
spoleczenstwa. Zaktadajac po marksistowsku, ze cztowiek jest produktem warunkéw
zewnetrznych, propagowal idee dzieciecych obozow, w ktorych praca, zorganizowana
na wzor wojskowy, prowadzi¢ miata do przeobrazenia wychowanka. Nie miejsce tu,
aby oceniac¢ zatozenia pedagogiki Makarenki (ktore zapewne podejma w innym miejscu
specjalisci z tego zakresu), warto odnotowacé, iz Bezdomni przedstawiajg wysoce opty-
mistyczny obraz pedagogicznych wysitkow sowieckiego panstwa, daleko odbiegajac od
rzeczywistych realiow. W warstwie filmowej obraz wykorzystat wszystkie mozliwosci,
jakie dawalo wprowadzenie, rewolucyjnego jak na owe czasy, wykorzystania $ciezki
dzwigckowej, w ktorej obok dialogdw pojawity si¢ odglosy naturalne, muzyka i piosenki,
co m.in. spowodowalo, ze film zapewnit sowieckiemu kinu sukces nie tylko na rodzi-
mym rynku, ale i za granicg przez przyznanie wyroznienia dla najlepszego rezysera na
pierwszym Festiwalu Filmowym w Wenecji w 1932 roku, tym samym przyczyniajac
si¢ do zainteresowania nowatorska, jak na owe czasy, koncepcja pedagogiczng. Czas
na socrealizm w kinie wlasnie nadchodzit, w styczniu 1935 roku odbyt si¢ I Wszech-
zwigzkowy Zjazd Pracownikéw Kinematografii, na ktorym zadekretowano, ze rozwoj
sowieckiego kina musi podazaé¢ droga wyznaczong przez socrealizm. Rozpoczeta si¢ era
ideologicznych realizacji, ktora do Polski dotrze na dobre wraz z czasami stalinizmu na
poczatku lat 50.

3. Modus operandi nowych czaséw. Film Pigtka z ulicy Barskiej

W okresie od 1950 do 1954 roku weszly na ekrany zaledwie dwadzieécia trzy nowe
polskie filmy fabularne. Filmem produkcyjnym, przedstawiajacym ewolucj¢ bohatera
w toku procesu pracy, jest obraz Dwie brygady (1950), rezyserowany przez grupe stu-
dentow zatozonej w 1948 roku Panstwowej Wyzszej Szkoty Filmowej w Lodzi, pod
kierunkiem Eugeniusza Cg¢kalskiego. To opowie$¢ o zespole teatralnym, ktory osiaga
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sukces dopiero wtedy, kiedy przy wystawieniu sztuki korzysta z pomocy robotnikow.
Monumentalnym filmem biograficzno-historycznym o generale Karolu Swierczewskim
jest Zomierz zwyciestwa (1953) Wandy Jakubowskiej. Inne filmy zrealizowane w nur-
cie socrealizmu to m.in. Gromada (1952) Jerzego Kawalerowicza, Sprawa do zalatwie-
nia (1953) Jana Rybkowskiego, komediowa Przygoda na Mariensztacie (1953) Leonar-
da Buczkowskiego, sensacyjny Poscig (1953) Stanistawa Urbanowicza, Trudna mitosé¢
(1954) Stanistawa Rozewicza, Autobus odjezdza 6.20 (1954) Jana Rybkowskiego, Nie-
daleko Warszawy (1954) Marii Kaniewskiej. Powstale wowczas utwory, ktore mogty
by¢ cynicznie pragmatyczne, byty czastka catosciowego planu, nakreslonego przez wia-
dze. ,,I z takiej perspektywy przedstawiaja si¢ do dzi$ jako jednolita calo§¢. W centrum
kazdego z powstalych wowczas filmow miesci si¢ pewien podstawowy konflikt, cha-
rakterystyczny w zasadzie dla gatunku produkcyjnego, okreslajacy tez jednak strukture
fabularng wszelkich utworéw socrealistycznych. Jest to starcie pomigdzy sitami dobra
a sitami zla, przy czym kryterium etyczne podziatu na strony sporu pokrywa si¢ z dru-
gim, istotniejszym politycznym. Po stronie sit dobra autor dodaje zwykle takie pojecia
jak postep, ,,nowe”, socjalizm, jasna przyszto$¢ kraju: po stronie zta — wstecznictwo,
»stare”, zachodni imperializm, widmo zagtady. Nie tylko rozktad relacji, ale i rozktad
sit jest tak jednoznaczny, ze zwycigstwo dobra jest niemal w kazdym przypadku z gory
przesadzone” (Lubelski 2015: 181).

Aby lepiej uchwycic¢ 6w specyficzny modus operandi tworzonych filmow, kreconych
juz wedhug ideologicznego standardu socrealizmu, przypomnijmy jeden spo$rod nich,
w ktorym jak w soczewce skupity sie gléwne wyznaczniki obowigzujacej doktryny, do-
datkowo obraz inspirowany byt mysla pedagogiczna Antona Makarenki. Modelowym
przyktadem filmu zrealizowanego w oparciu o doktryne socrealizmu jest Pigtka z ulicy
Barskiej Aleksandra Forda, oparty na powiesci Kazimierza Kozniewskiego, nakrecony
w 1953 roku (premiera 1954), przy wspolpracy rezyserskiej Zbigniewa Kuzminskie-
go, Huberta Drapelli i Andrzeja Wajdy. Akcja filmu dzieje si¢ w roku 1947, o czym
informuje glos narratora zza kadru (Edmund Fetting). To historia trudnej reedukacji
zdeprawowanych przez wojne pieciu chtopcow (w ich rolach miedzy innymi Mieczy-
staw Stoor, Tadeusz Lomnicki i Tadeusz Janczar), ktorych reakcyjne podziemie usituje
wykorzysta¢ do swoich celow. Film rozpoczyna si¢ na korytarzu w sadzie dla nielet-
nich, gdzie ,,pigtka z ulicy Barskiej” zostaje doprowadzona przez milicj¢ przed oblicze
sprawiedliwosci za kradzieze i rozboje. Poniewaz w sadzie nie stawia si¢ gtoéwny §wia-
dek oskarzenia Radziszewski, dostarczajac zwolnienie lekarskie, prowadzaca rozprawe
sedzia (Hanna Skarzanka) skazuje winnych na dwa lata wi¢zienia w zawieszeniu, za-
razem przyznajac opieke kuratora, ktora ma sprawowaé robotnik Wojciechowski (Lu-
dwig Benoit). Reedukacj¢ utrudnia dziatalnos$¢ przedstawicieli reakcyjnego podziemia,
ktore zada usunigcia ktopotliwego $wiadka wczesniejszego rozboju. Zwabienie przez
chtopcéw do piwnicy Radziszewskiego, ktory w wyniku splotu nieszcze¢sliwych zda-
rzen (podczas bojki wpada do wyrwy i zabija si¢), powoduje, iz nad grupa chtopcow
cigzy juz zarzut zabodjstwa. Dwaj z grupy bohateréw dzigki wstawiennictwu kuratora



Polskie kino lat 1949—-1955 wobec realizmu socjalistycznego. .. 111

otrzymuja prac¢ na budowie Trasy W-Z. Jeden z nich, Kazek (Tadeusz Janczar), zako-
chuje sie¢ w Hance (Aleksandra Slaska), dziewczynie pracujacej jako kreslarz. Jednakze
podziemie planuje wysadzenie w powietrze Trasy W-Z, w ktérej to akcji ma wzigé
udziat tytutowa ,,piatka z ulicy Barskiej”, ale chtopcy odmawiaja postuszenstwa, zas
dzielni milicjanci udaremniaja zamach.

Bohaterami tej sensacyjno-policyjnej opowiesci, z elementami melodramatu (mito$é
Kazka i Hanki), osadzonymi w strukturze typowego ,,produkcyjniaka” (budowa Trasy
W-Z), sa warszawscy chlopcy, z ktorych czgs¢ przechodzi proces wewngtrznej ewolucji
wedlug schematu Makarenki (Kornacki 2004: 73). Dzigki pracy w kolektywie z warszaw-
skich chuliganéw, zyjacych w ruinach stolicy, z bandytow i o zgrozo — nawet sabota-
zystow, staja sie¢ warto§ciowymi obywatelami Polski Ludowej, $wiadomie budujacymi
socjalistyczng przysztosé. Przytoczmy jeszcze jeden z watkow filmu, majacego niewatpli-
wie ideologiczng wymowe. Dwdjka z bohaterow — Marek i Kazek bierze udziat w budo-
wie Trasy, jednakze podczas prac budowlanych zagrozony zostaje na skutek naruszenia
skarpy kosciot Swietej Anny, co ma wazne znaczenie dla calosci filmu i pokazuje, jak
W soczewce, rzeczywiste intencje autoréw filmu, potrafiacych 6w wydawatoby sie, mato
znaczacy epizod, zdyskontowaé ideologicznie dla celow doraznej walki propagandowe;j,
wpisujac si¢ tym samym w rozpoczety wowczas proces kampanii antyklerykalnej, wy-
mierzonej w Kosciot katolicki w Polsce.

Osuwanie si¢ skarpy ze stojacym na niej kosciotem to prawdziwa historia z dziejow
budowy Trasy W-Z, ktora zaintrygowata Forda i sprowokowata do nadania jej ,,wlasci-
wego ideologicznie” ksztattu. W filmie odpowiedzialni sg niesubordynowani pracownicy,
bumelanci, ,,wrogi element”, w mniejszym stopniu procesy erozyjne terenu.

Odpowiedniej wymowy ideologicznej nabiera nastepujaca po scenie z kosciotem
scena zebrania zalogi Trasy, wystylizowana niczym socrealistyczne malarstwo o tema-
tyce wiecowej: to hala, w centrum ktorej ustawiono biato-czerwone i czerwone sztan-
dary, w niej thum zgromadzonych robotnikéw otacza trybuneg, z ktdrej przemawia to-
warzysz, agitujacy za tym, aby wbrew trudno$ciom (osuwajacy si¢ kosciot) zbudowacé
tras¢ na $wigto 22 lipca. Scena ta utrzymana jest w mocno zmitologizowanym kodzie
kina socrealistycznego, zgodnie z logika ideologii, a nie logika prawdopodobienstwa
(Zwierzchowski 2000: 36—74). Ich zestawienie przez Forda bylo zapewne celowym za-
biegiem artystycznym, majacym na celu pokazanie symbolicznej konfrontacji dwoch
ideologii: upadajacej katolickiej (wyrazanej przez werbalny skrot ,,Kosciodt si¢ wali”
a nie ,,ko$ciot osiada” lub skarpa) oraz tryumfujacej marksistowsko-leninowskiej, zara-
zem pokazywat stosunek komunistéw do spraw religii, ktora byta przeszkoda na drodze
(jak Trasa W-Z) do zbudowania lepszej, Swietlanej przysztosci. W ktorej petni¢ swoich
mozliwos$ci ujawnig zresocjalizowani, poddani ideologicznemu oddzialywaniu kolek-
tywu, w my$l zatozen Makarenki, Marek i Kazek. Kim stali si¢ w przysztosci? Moze
bohaterami wielkich budow PRL-u, sportretowani w Czlowieku z marmuru Andrzeja
Wajdy, filmie rozliczeniowym, portretujacym czasy stalinizmu w Polsce, za$ ich syno-
wie to juz bohaterowie Czlowieka z zelaza. ..
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4. Refleksje koncowe

W 1953 roku umiera Stalin, w Zwiagzku Radzieckim nast¢puje powolny proces zmian
i odejscia od totalitarnego rezimu. Wojna i kult jednostki zdominowaly sowieckie kino
powojenne, jednakze ostry kurs ideologiczny powoli odchodzi w przeszios¢. Zmiany do-
cierajg takze do Polski, mamy do czynienia z procesem ,,odwilzy”, jak w tytule powie-
sci Ilji Erenburga, sygnalizujacej stopniowe wyzwalanie si¢ z twardych pet stalinizmu.
W kulturze pojawia si¢ nowe, obiecujace nurty, zas w kinie nastapi epoka Polskiej Szkoty
Filmowej (1955-1962). Dominacja kina socrealistycznego odchodzi w przesztosé. ,,W fil-
mie socrealistycznym nic nie moglo by¢ pozostawione przypadkowi, kazdy najmniejszy
element musiat mie¢ swoj jednoznaczny sens oceniany jako pozytywny lub negatywny.
Nie zawsze mocno uwypuklony, ale fatwo dostrzegalny manichejski z ducha podziat §wia-
ta przedstawionego pociggal za soba mityczne uporzadkowanie czasu (statyczne, a nie
procesualne), odwolujace si¢ do wyraznego podziatu pomig¢dzy ztym ,,wczoraj” a dobrym
,jutro” oraz mityczne wyobrazenie przestrzeni, to znaczy wyrazny podzial na miejsca
swiete i zdegradowane” (Kornacki 2004: 88). Filmoznawcy proponuja potraktowac pol-
skie filmy z okresu socrealizmu jako rodzaj sztuki religijnej, ,,prawdy wiary” komunizmu
(idea pracy dla dobra ludzkos$ci, poczatek urzeczywistniania ziemskiego raju), nowy od-
powiednik Biblii pauperum stalinizmu. Prawdziwg wing sztuki socrealizmu byta nie sama
jej obecnos¢, ale to, ze wymuszata ona nieobecno$é jakiejkolwiek innej sztuki wspoltcze-
snej, w wypadku kina — niedostgpnosc¢ czegokolwiek innego. Jej aspekt totalitarny polegat
na tym, ze zakladata ona wtasna wytaczno$¢ i nie dopuszczata do glosu jakichkolwiek
innych wypowiedzi (Lubelski 2015: 188).

Nieudolnie budowany w Polsce model spoteczenstwa socjalistycznego ze sfery utopii
i gabinetéw partyjnych dziataczy przenidst si¢ do rzeczywistosci, nie tylko tej ekranowej,
wyznaczajac na wiele lat gtdéwne tendencje rozwojowe naszego kraju w zakresie ekono-
mii, kultury, edukacji, ktore to dziedzictwo od wielu juz lat staramy si¢ przezwycigzyc.
Jego slad pozostat w zrealizowanych filmach fabularnych lat 1949-1955, bedacych dzie-
tami watpliwej jakosci artystycznej, ale jednak trwatym elementem i swoistym pomni-
kiem éwczesnego czasu.
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Summary

Cinematic Pedagogical Poem: between Makarenko
and the requirements of totalitarian culture

Anton Makarenko’s novel The Pedagogical Poem had been published in 1934—-1935; after 20 years
it was finally filmed (The Pedagogical Poem by Alexei Maslukov and Mechislava Mayevskaya,
1955). This article is an analysis of a specific relationship between Makarenko’s text and the cin-
ematic variant of the “Poem”. The nature of transformation of literary text into film text is complex.
It requires not only the adaptation of the novel to the linguistic requirements of the movie. The
typological distinctions between the language of literary and cinematic Poems concern not only two
spheres of the functioning of these works, but also two types of culture in which they were brought
to life. The literary Pedagogical Poem was created as an autonomous work against totalitarian dis-
course, however it still participates in it. The key to its reading (which is specific for totalitarian
culture) analyzed in this text results from the main function of narratives of this culture, i.e. the
transmission of units of its mythological universe.
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Pierwsza cz¢$¢ Poematu pedagogicznego Antona Makarenki ujrzata $wiatlo dzienne
w 1934 roku, dwie kolejne — rok pdzniej. Bez wzgledu na wielkg liczbe edycji powie-
$ci na wydanie pelnego tekstu dzieto musiato czeka¢ niemal 80 lat (Makarienko 2003,
Niewskaja 2003: 11). Znacznie krocej, bo 20 lat, czekato na swoja ekranizacj¢ — epicki
dramat filmowy w rezyserii Aleksicja Maslukowa i Mieczystawy Majewskiej (Piedago-
giczeskaja poema, 1955). Niniejszy tekst traktuje o relacji migdzy tekstem Makarenki
i kinematograficznym wariantem Poematu. Nie chodzi tu jednak o og6lng relacj¢ obu
dziet — ztozona ze wzgledu na oczywisty fakt, iz kazda ekranizacja z koniecznos$ci jest
skutkiem transformacji dzieta powstatego w obrgbie systemu semiotycznego (jezyka) ty-
pologicznie innego niz wlasciwy filmowi fabularnemu. Interesowaé nas tu beda jedynie
te aspekty transformacji filmowej, ktore jednoczesnie wigza si¢ z faktem, iz wyjsciowego



Filmowy Poemat pedagogiczny: migdzy Makarenka a wymogami kultury totalitarnej 115

Poematu pedagogicznego — bez wzglgdu na jego realizm oraz ideologiczny komponent —
nie mozna jednoznacznie zaklasyfikowac jako dzieto socrealistyczne, podczas gdy obraz
Maslukowa i Majewskiej, transmitujac w preferowanej przez kulture stalinowska formie
elementy jej mitologicznego uniwersum, spetnia wszystkie wyznaczniki przynaleznosci
do konwencji realizmu socjalistycznego (Sadowski 2009: 80—94, Sadowski 2017). Tym
samym dramat filmowy dwojga radzieckich rezyseréow transmituje nieco inne tresci niz
tekst stynnego pedagoga.

Zasadnicze roznice miedzy tekstem Makarenki a jego filmowym wcieleniem, stano-
wigce o ideologicznej funkcji tego ostatniego, zostaly juz w literaturze naukowej omo-
wione. Jest to zastuga Wadima Michajlina i Galiny Bielajewej — autoréw wnikliwego
1 blyskotliwego studium (Michajlin, Bielajewa 2014), poswigconego zreszta nie tylko
Poematowi pedagogicznemu, lecz rowniez jego ,.krewnym” w kinematografii rosyjskiej,
reprezentujagcym specyficzny ,,mikrogatunek resocjalizacyjny”. Zadanie niniejszego
tekstu jest jednak bardziej szczegotowe i sprowadza si¢ do analizy jedynie niektorych
aspektow wzajemnych relacji literackiego pierwowzoru i jego ekranizacji — takich, ktore
stanowig o specyficznym, totalitarnokulturowym sposobie transformacji tekstu wyjscio-
wego 1 ktore dostosowywaty tekst Makarenki do odbioru w kluczu charakterystycznym
dla kultury stalinowskie;j.

Tu trzeba jednak poczyni¢ drobne, ale istotne zastrzezenie: film Maslukowa i Majew-
skiej powstal wprawdzie w obrebie kultury totalitarnej, ale w okresie jej stopniowego
rozktadu. Kultura oficjalna ZSRR w roku premiery filmu nosita wciaz jeszcze wszystkie
cechy modelu kulturowego, uformowanego w latach trzydziestych pod rzadami Stalina
— jednak korpus jej tresci zdazyt juz sama posta¢ Stalina ,,zapomnie¢”, wyprze¢, ,,odfiltro-
wac”. Umozliwila to zapoczatkowana niemal od razu po $§mierci sekretarza generalnego
w 1953 roku strategia Biura Politycznego CK KPZR, polegajaca na radykalnym odwrocie
od kultu wodza w oficjalnej retoryce politycznej i polityce symbolicznej. Skutki tej stra-
tegii doskonale wida¢ w filmowym Poemacie pedagogicznym, w pelni zachowujacym
strukture narracji totalitarnej, pozbawionym jednak — na poziomie tresciowym — odwotan
do niedawnej figury kultu. Z kolei dzieto samego Makarenki, pisane przezen niemal 10 lat
i ukonczone bezposrednio przed wydaniem, powstawato w realiach kultury rewolucyjne;j
lat dwudziestych i dopiero krystalizujacej si¢ kultury totalitarnej. Jego struktura narracyj-
na nie jest podporzadkowana transmisji mitologii politycznej, na poziomie treSciowym
bezposrednie odwolania ideologiczno-polityczne pojawiaja si¢ w nim z r6zng intensyw-
noscia: stosunkowo rzadko w czesci pierwszej (ktorej zrab powstal w latach 1925-28),
znacznie czg¢sciej w drugiej 1 trzeciej (pisanych w latach trzydziestych).

Szczegodlne relacje migdzy tekstem wyjsciowym i filmem mozna przesledzi¢ juz u za-
wigzania fabuly. Nastgpuje ono w momencie rozmowy pierwszoosobowego narratora
w teks$cie literackim i postaci Makarenki w filmie (w tej roli — Wiadimir Jemieljanow)
z kierownikiem Wydzialu Gubernialnego O$wiaty Ludowej (w filmie wciela si¢ w niego
Konstantin Bartaszewicz). To tu nastgpuje powierzenie Makarence funkcji szefa przysztej
Kolonii im. Gorkiego. W filmie kluczowy dialog przedstawia si¢ nast¢pujaco:
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Kierownik: Bezdomnych widziates?

Makarenko: Widziatem.

Kierownik: Znasz stanowisko rzadu w sprawie likwidacji bezdomnosci nieletnich?
Makarenko: Znam.

Kierownik: A o tym, ze na tym froncie sprawy ida kiepsko — tez wiesz?

Makarenko: Jesli szczerze, to nie bardzo.

Kierownik: Zgarniamy bezdomnych. Mamy domy dziecka... A wychowawcow, madrych,
z inicjatywa, ze $wiadomoscia bolszewicka — mato mamy. Mam tu ludzi — zakopali si¢
w papierach, okopali si¢ w ksigzkach. A gdy da¢ im zywego cztowieka — to rekoma i nogami
beda si¢ broni¢. Powiedza: ,,Zarzng nas przeciez”!

Makarenko: A jesli ja si¢ za to wezmg... Przeciez na pewno powiedza, ze robi¢ co$ nie tak.
Sam nie wiem... Nowego czlowicka trzeba tworzy¢ po nowemu. A jesli rzeczywiscie co$
zrobig¢ nie tak?

12

Kierownik: ,,Nie tak, nie tak...!” A my poprawimy! Wszyscy musimy bazowac na dos§wiad-
czeniu. Najwazniejsza sprawa — to wychowac cztowieka radzieckiego. Wigc go wychowuj.

(Piedagogiczeskaja poema, 1955)

Dialog filmowy rézni si¢ od literackiego niewielkimi, ale wymownymi szczegdtami.
W pierwszej jego czesci takim szczegdtem jest przede wszystkim sformutowanie ideolo-
gicznego wymogu wobec wychowawcow — w pierwowzorze kierownik nie apeluje do
»Swiadomosci bolszewickiej”. Powiesciowy pierwszoosobowy narrator zachowanie swe-
go rozmowcey kwituje w nastgpujacy sposob:

Kierownik przewiercal mnie na wskro$ ztymi, malenkimi, czarnymi oczkami [w oryg.:
Cepoumo nOKANbIEAL MEHs. MAAeHbKUMU YepHbimu 2iazamu]', a spod nietscheanskich wasow
rzucat kalumnie na cala nasza bra¢ pedagogiczna. Ale przeciez ten kierownik Wydziatu
Gubernialnego Oswiaty Ludowej nie miat racji (Makarenko 1949: 1, 6).

Olbrzymie znaczenie ma koncowe stadium przytoczonego dialogu, rozpoczete Maka-
renkowskim ,,A jesli rzeczywiscie co$ zrobig¢ nie tak?”. W ksiazce przedstawia si¢ ono
nastepujaco:

—No, a jezeli ja rzeczywiscie nawarzg piwa?

Kierownik huknat pigécig w stot.

— Czego ciagle powtarzasz — nawarze, nawarze!... No to nawarzysz! Czego chcesz? Czy
ja juz nic nie rozumiem, czy co? Nawarzysz, ale robi¢ co$ trzeba. A potem — zobaczymy.
Najwazniejsze, zeby to nie byta jakas kolonia dla nieletnich przestepcow, tylko rozumiesz —
chodzi o wychowanie socjalistyczne... Potrzebny nam jest cztowiek, nasz cztowiek! Tworz
g0. A uczy¢ si¢ musza wszyscy. | ty takze bedziesz si¢ uczyt. Dobrze, ze$ tak po prostu
powiedzial: nie wiem. To dobrze (Makarenko 1949: 1, 7).

' A zatem to nie oczy kierownika byly ,,zte”, lecz jego spojrzenie — ,,zte” czy wrecz ,,wéciekte”.
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Blyskotliwa analiz¢ filmowej transformacji postaci kierownika przedstawiaja Michajlin
i Bielajewa:

W tekscie wyjSciowym nie ma zadnej epickiej figury czlowieka partyjnego z manierami
pewnego siebie gospodarza i z wiarg w umiejetnosci nie mniej pewnego siebie Makarenki.
Jest natomiast matly, rozbiegany, gubiacy si¢ w swoich stowach urzednik w randze kie-
rownika wydzialu. Po drugie, ten drobny funkcjonariusz radziecki ze wszystkimi swoimi
pretensjami antyinteligenckimi zwraca si¢... do samego Makarenki. W rezultacie Zrodto
literackie daje nam protagoniste w postaci samotnego, madrego i inteligentnego bojownika
z tgpym systemem, wzgledem ktorego wystepuje on raczej w roli najetego zewnetrzne-
go specjalisty, film natomiast — posta¢ wiernego syna Partii, wspotdepozytariusza wiedzy
ezoterycznej o jedynie shusznym — partyjnym — podejsciu do przezwycigzenia dowolnych
trudnosci (Michajlin, Bielajewa 2014).

Faktycznie, w filmie nastepuje ,,upartyjnienie” postaci Makarenki, ktorej realny pier-
wowzor pozostawatl skadinad bezpartyjny (za$ narrator literackiego pierwowzoru do sta-
tusu ,,partyjnosci” nie aspirowat). Kultura totalitarna opiera si¢ jednak na mitologicznym
obrazie §wiata, cechg za$ takiego obrazu jest m.in. niemozno$¢ nadania pozytywnej cha-
rakterystyki aksjologicznej zjawisku ocenianemu negatywnie pod jakimkolwiek innym
wzgledem estetycznym — i na odwrdt (Sadowski 2009: 70-73). W dyskursie totalitar-
nym posta¢ Makarenki, uzyskujaca status autorytetu pedagogicznego, by taka pozostac,
musi by¢ jednoczesénie autorytetem politycznym, czyli nosicielem swiadomosci partyjne;j.
Podobnie zreszta urzednik radziecki nie moze nie mieé¢ gotowej recepty na resocjaliza-
cj¢ matoletnich przestgpcoOw. Dlatego w filmie nie wypowiada literackiej frazy: ,,Moze
1 nawarzysz piwa, ale robi¢ co$ trzeba. A potem — zobaczymy”. Doskonale wie, komu
oddaje wtadze w kolonii — wychowawcy ,,madremu, z inicjatywa, ze $wiadomoscia bol-
szewicka”, gdyz w obrebie totalitarnej Swiadomosci mitologicznej to wiasnie ,,bolsze-
wicka wiadomo$¢” jest rekojmiag skutecznej resocjalizacji. W zaden tez sposob postac
kierownika nie moze sprawia¢ wrazenia, iz mogtaby si¢ do niego odnosi¢ konstatacja Ma-
karenkowskiego narratora: ,,Ale przeciez ten kierownik Wydziatu Gubernialnego Oswiaty
Ludowej nie miat racji”. ,,Prawidlowy”, czy tez — ,,prawdziwy” cztowiek partii na innego
.prawdziwego” z pewnos$cia nie spoglada w sposob ,,zly” czy ,,wsciekly” (jak u Maka-
renki), lecz ze spokojem, pewnoscia swojej racji i zrozumienia u rozmowcy. Musi umieé
rozpozna¢ i zdefiniowa¢ btad wychowawczy, stad tez — o ile filmowy pedagog go popehi,
musi umie¢ zapewnic, ze ,,my” — czyli partia — ,,poprawimy”. Niewyst¢pujace w pierwo-
wzorze literackim kategorie czlowieka partyjnego i ,,swiadomosci bolszewickiej” w fil-
mie pelnig funkcje mitologemu, transmitujac okreslony §wiatopoglad, sa figurag wtasnie
$wiatopogladowego opisu rzeczywistosci i zrodtem specyficznej prekognicji: kierownik
wie, ze powierzenie Makarence funkcji szefa kolonii prowadzi do resocjalizacji w du-
chu bolszewickim.

Funkcje mitologemu pelni tez sformutowanie zadania stawianego w filmie przed po-
stacig Makarenki: ,,Najwazniejsza sprawa — to wychowac cztowieka radzieckiego”. Fraza
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ta nie odpowiada uzytej przez autora pierwowzoru kategorii ,,wychowania socjalistycz-
nego”. W kulturze rewolucyjnej, w obrgbie ktorej dokonywaty si¢ dziatania Makarenki
w kolonii i w ktorej powstawalo dzieto literackie, ,,wychowanie socjalistyczne” nosito, ow-
szem, marker ideologiczny, ale nie mitologiczny, bedac postulatem ,,nowego” wychowa-
nia, pozbawionego przedrewolucyjnych obciagzen. Charakterystyczny dla kultury rewolu-
cyjnej antropologiczny postulat ,,nowego cztowieka” miat charakter utopijny, wynikajacy
z przekonania o mozliwosci modelowania jednostki ,,0d zera”, z pomini¢ciem spolecznych
przedrewolucyjnych obcigzen (Sadowski 2005: 53—81). ,,Cztowiek radziecki” natomiast —
to totalitarnokulturowa figura herosa, ktdra — osiaggnawszy ideologiczng dojrzatos¢ i w pel-
ni zespoliwszy swoja §wiadomos¢ z polityczno-mitologicznym swojej wspdlnoty, nabiera
cech jednostki idealnej, w pelni realizujacej swoj potencjat. W odniesieniu do matoletnich
przestepcOw zrobi¢ z nich ,,ludzi radzieckich” — znaczy tyle, co skutecznie i w pelni obu-
dzi¢ ich potencjal oraz da¢ gwarancje jego realizacji w przestrzeni spotecznej. Gwarancja
skutecznosci takiego dziatania jest ,,swiadomos¢ bolszewicka” wychowawcy. za$ dowo-
dem tej skutecznosci — chocby posta¢ Zadorowa, z ktorg na samym poczatku zasadniczej
czesci fabuly, opowiadajacej o zyciu kolonii, wigze si¢ pierwsza dramatyczna konfrontacja
Makarenki z podopiecznymi. Pod koniec filmu, po przejeciu przez Koloni¢ im. Gorkiego
osrodka w Kuriazu, Zadorow jest w stanie powiedzie¢ jego niezresocjalizowanym jeszcze
mieszkancom: ,,Jestem najpierwszym kolonistg-gorkowcem. Najstarszym, a kiedys$ bylem
najgorszym. A teraz jestem juz studentem pierwszego roku instytutu technologicznego”.
Fraza ta wystepuje zarowno w filmie, jak i w jego pierwowzorze (Piedagogiczeskaja po-
ema, 1955, Makarenko 1949: 111, 149), w fabule ekranizacji petni jednak funkcj¢ dowodu
prawdziwos$ci mitologemu, podczas gdy u samego Makarenki jego funkcja jest czysto fa-
bularna: za pomoca swojej wypowiedzi Zadorow pomaga opanowaniu nieufnosci ,,nowych
gorkowcow” wzgledem ,,starych”. Widaé zatem, ze totalitarna transformacja komunikatu
w zaden sposob nie musi dotyczy¢ jego formalnej struktury; ingeruje jednak w jego tadu-
nek semantyczny i modyfikuje funkcje¢ pragmatyczna.

Konfrontacj¢ z Zadorowem narrator Makarenki opisuje z pozycji osoby przyznajacej
si¢ do bezsilnosci. W czasie pierwszej zimy w kolonii krngbrny podopieczny w wyzywa-
jacy i1 chamski sposéb odmawia nargbania drew do kuchni. Wyprowadzony z rownowagi
Makarenko uderza go w twarz, wykrzykujac przy tym do zgromadzonych: ,,Albo wszyscy
natychmiast na robote¢ do lasu, albo precz z kolonii na wszystkie wiatry!”” (Makarenko 1949:
I, 19). Mimo iz wybuch pedagoga przynosi pozytywny efekt wychowawczy, zarowno
on sam, jak i jego wspdlpracownicy sa zdruzgotani. Wkroétce dochodzi do nastepujacego
dialogu migdzy nim a wychowawczynia Jekatiering Grigoriewna (w polskim ttumaczeniu
— Katarzyna):

— [...] Najbardziej przykre jest to, ze przeciez chtopcy opowiadaja o waszym wyczynie
z zachwytem. Gotowi sa nawet zakocha¢ si¢ w was, a pierwszy Zadorow. Co to jest? Nie
rozumiem. Duch niewolnictwa?

— Nie, nie chodzi tutaj o niewolnictwo. To co$ innego. Zanalizujcie doktadnie: przeciez Za-
dorow jest ode mnie silniejszy, jednym uderzeniem mogtby mnie potozy¢. I przeciez nie boi
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si¢ on niczego, nie boi si¢ Burun i inni. W catej tej historii oni nie widza bicia, widza tylko
gniew, wybuch ludzkiego gniewu. Rozumiejg przeciez doskonale, Zze mogtem nie uderzy¢,
moglem skierowa¢ Zadorowa jako niepoprawnego do komisji, mogtem im zrobi¢ wiele po-
waznych przykro$ci. Ale tego nie robig. Uciektem si¢ do postepku, ktory byt niebezpieczny
dla mnie, ale byt ludzki, nie formalny. Bo kolonia jest im mimo wszystko potrzebna. Sprawa
jest bardzo skomplikowana. Poza tym widza, ze my dla nich pracujemy. Przeciez sa jednak
IudZmi. To wazna okoliczno$¢ (Makarenko 1949: 1, 24).

Powyzszy dialog ma tez miejsce w filmie — w bardzo podobnej formie. Tu jednak
w usta Makarenki scenarzys$ci wkladaja nastepujaca kluczowa puente. Wypowiada ja
wprawdzie w zamysleniu, ale w zdecydowany, pozbawiony emocji sposob. Oko kamery
w zblizeniu $ledzi wowczas jego rozswietlong promieniem lampy naftowej twarz, kontra-
stujaca z ciemnoscig pokoju, w ktérym odbywa si¢ rozmowa. Jego kwestia brzmi:

— Ograniczac¢ sig¢ tylko do litosci dla naszych wychowankow nie mamy prawa. Dla ich wy-
zwolenia [ros. spasienija] musimy by¢ niewzruszenie wymagajacy, surowi i twardzi. Dopo-
ki nie znajdziemy innej metody (Piedagogiczeskaja poema, 1955).

W ten oto sposob realizowany jest wspomniany juz mitologem czlowieka radzieckie-
go. Rosyjskie spasienije przettumaczylem w neutralny sposob jako ,,wyzwolenie” — tak
zapewne postapilby po analizie kontekstu ttumacz filmu w latach pigc¢dziesiatych. Rze-
czownik ten ma jednak dwa znaczenia — w zasobie jezyka ogdlnego oznacza ratunek,
wystepuje jednak rowniez w jezyku religijnym, oznaczajac zbawienie. Pojawienie si¢
takiego wlasnie stowa w filmie totalitarnym nieuchronnie przyczynia si¢ do wilasnie so-
teriologicznego zabarwienia frazy. Mowa oczywiscie nie o zbawieniu chrzescijanskim,
lecz radzieckim — o uwolnieniu calego potencjatu jednostki po tym, gdy duchowo zespoli
si¢ ona ze wspolnota posiadaczy ,,swiadomosci bolszewickiej”. Ten sam filmowy Zado-
row, przemawiajacy do nowych kolonistow w Kuriazu, bedzie juz postaciag odmieniona,
,.przebostwiong” przez pelne odnalezienie si¢ w radzieckiej wspdlnocie. Dodajmy jesz-
cze, ze sentencja ,,dla ich wyzwolenia musimy by¢ niewzruszenie wymagajacy, surowi
i twardzi” — to element totalitarnokulturowego komunikatu, w ktérym realizuje si¢ ten
sam mitologem. ,,Surowos¢ i twardo$¢” wiadzy jest tym depozytem, ktory nalezy bez-
warunkowo przyjaé, by by¢ pelnym beneficjentem radzieckiego porzadku $wiata, czyli
— ,,cztowiekiem radzieckim”, wyzwolonym czy zbawionym. Dodajmy, ze dla deklaracji
filmowego Makarenki o ,,surowosci i1 twardosci... dopdki nie znajdziemy innej metody”
tworcy scenariusza znalezli ,,alibi” w konstatacji narratora literackiego Poematu: ,,Posta-
nowitem, ze jesli nie uda mi si¢ zastosowaé innej metody, bede dyktatorem” (Makarenko
1949: 1, 23). To wyznanie ma jednak wymiar swoistej kapitulacji Makarenki przed soba
samym, podczas gdy z deklaracji filmowej przebija pewnos$¢ i — znowuz — ,,§wiadomosé
bolszewicka”. To kolejny efekt transformacji tekstu niemajacego cech totalitarnych na
potrzeby dyskursu kultury stalinowskie;j.
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Sformulowana w niniejszym teks$cie teza nietotalitarnego charakteru tekstu wyjscio-
wego Poematu pedagogicznego znajduje potwierdzenie w fakcie, iz wprowadzenie go
do filmowego dyskursu totalitarnego — nawet w ostatnich miesigcach funkcjonowania
stalinowskiego paradygmatu kulturowego — wymagato jednak inkorporowania do fabu-
ly jednego epizodu o wyraznym zabarwieniu ideologicznym, politycznym i oczywiscie
mitologicznym. Mowa o scenie, w ktorej w Kolonii im. Gorkiego odbywa si¢ spotkanie,
ktére mozna okresli¢ mianem zaje¢ z politgramoty. Makarenko, trzymajac w reku nu-
mer ,,Prawdy”, opowiada wychowankom o szacunku Lenina dla mtodziezy, ktora wsparta
bolszewikéw w wojnie domowej i1 0 apelu wodza rewolucji, by po wywalczonym zwy-
cigstwie stangta w szeregach nowej armii — armii pracy. W ten sposob cata fabuta Maka-
renkowskiego wychowania przez prac¢ uzyskuje mitologiczng perspektywe narracyjna,
ujawniong chociazby w stowach marszu, towarzyszacego ,,gorkowcom” w uroczystym
wejsciu do Kuriazu:

Kostonuctel, Mb1 OTun3HE
Hamm cumner otnagum!
TOJIBKO TOT XO35MH KU3HH,
Kro xuB€r Tpynom ceoum!

[...] Bce Mbl euHBI B MBICIISX | JeNax,

Hawm HeT nperpaisl 1 HeBe1OM cTpax!

Bce MbI B Tpyze pactém,

JpyxHo Briepén uném,

Jlenuna nms necém!? (Piedagogiczeskaja poema, 1955)

W powyzszych stowach zycie i praca wychowankow Makarenki uzyskuja wyrazny
opis §wiatopogladowy, w ktorym mitologem pracy i mitologiczna figura Lenina stajg si¢
elementami umiejscowienia zarowno resocjalizacji jako takiej, jak i wspolnych wysitkow
zresocjalizowanej mtodziezy w systemie totalitarnokulturowej kosmologii. Nie inaczej
bedzie w przypadku ,,$wigta pierwszego snopa”. W potowie trzeciej czeSci Poematu Ma-
karenko umiescit opis wypracowanego w kolonii rytuatu poczatku zniw. Rytual ten przez
scenarzystow filmu zostal wykorzystany w finale jako puenta catosci narracji — zgodnie
z konwencja kina socrealistycznego, nakazujaca, by obrazy filmowe konczy¢ sceng wy-
kraczajaca poza fabule, stawiajaca narracyjng kropke nad ,,i”, porzadkujaca $wiat, a $cislej
— synchronizujacg $wiat ukazany w fabule z mitologicznymi wyobrazeniami kultury to-
talitarnej. W przypadku filmowego Poematu pedagogicznego final stanowi rozbudowanag
oprawe mitologemu pracy socjalistyczne;j.

Dokonana tutaj analiza wybranych aspektow relacji wzajemnych literackiego pierwo-
wzoru i samego filmu dowodzi, ze transformacja tekstu literackiego na kinematograficzny

2 Thum. filologiczne: Kolonisci, my Ojczyznie / oddamy nasze sity! / Tylko ten jest panem swego zycia,
/ Kto zyje wiasng praca! // [...] Wszyscy jestesmy zjednoczeni myslg i praca, / Nie znamy przeszkod ani
strachu! / Wszyscy dojrzewamy w pracy, / Razem kroczymy naprzdd, / Niesiemy imi¢ Lenina!
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ma w tym przypadku charakter ztozony. Nie wynika jedynie z koniecznos$ci dostosowania
tekstu wyjsciowego do jezykowych wymogow dzieta filmowego. Typologiczna roznica
jezyka Makarenki oraz Maslukowa i Majewskiej dotyczy nie tylko dwoch sfer funkcjono-
wania stworzonych przez nich tekstoéw, ale i dwdch typow kultury, w ktorych powolywane
byty do zycia. Wydany drukiem w latach 1934-1935 Poemat pedagogiczny powstaly jako
dzieto autonomiczne wobec dyskursu totalitarnego, mimo wszystko w nim uczestniczy
w formie odpowiednio ,,odfiltrowanej” i zresemantyzowanej. Klucz jego odczytu przez
uzytkownikoéw jezyka totalitarnego jest specyficzny. Jaki to klucz — w znacznym stopniu
wyjasnia nasza analiza transformacji filmowe;.
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AHTOHAa MaKkapeHKo B COBPEeMEHHBIX YCJI0BHAX

Summary
Topicality of Anton Makarenko’s pedagogical concepts applied in contemporary conditions

Outstanding Ukrainian educator Anton Makarenko created children’s labor colonies, which applied
at that time innovative methods of raising children, and passed the severe street school. He trained
many individuals who actively participated in the reconstruction of industry and agriculture. The
authors of this article share their personal experience of establishing the street children rehabilitation
center of the 90s, in which they used methods, which are mainly based on the well-known method
of education of Makarenko.
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IocTranoBKka Mpo6eMbl

AHTOH MakapeHKo, WHTErpUpys M3BECTHbIE TEOPUU BOCIUTAHUS C IMPAKTUKOH, CO3/1all
M CMOT BOIUIOTUTH B JKMU3HBb CBOM METOIBI BOCTIMTAHH OCCIPH30PHBIX JeTei. 3aBeeHus,
KOTOPBIC B TO BpeMs HE MOIJIM Ha3BaTh MHAUE, KaK «TPYIOBasi KOJOHWUSD), CTANH JIJIS THICSY JIe-
TeH, MONABIIKX TY/Ia, CPEIOM, I1le OHH MEPEPOKAATUCH U3 MATOJIIETHUX [IPABOHAPYILUTENEH
B OTBETCTBCHHBIX 32 CeOsl M CBOM IMOCTYIIKH JIFOICH. AKTYaJIbHOCTb ITPOJICTIaHHON UM PaOOThI
HECOMHEHHa U cerofus. [[puMeHEHHBIEe UM Ha TIPAKTHKE UJIEH SKOHOMUYECKOTO BOCTIMTAHUN
JIeTeH Upe3BbIYaiHO BaXKHBI [T (JOPMUPOBAHUS COBPEMEHHOTO MOJIOJIOTO ITOKOJICHNSI.

Ilenbro JaHHOM CTAThH SABJSCTCS aHAJIN3 UCITOJIB30BAHUS UICH U METOOB BOCIIMTAHUS
AnToHa MakapeHko B paboTe aBTOPOB C IETHMHU YITUIIHI B KOHIIE 90X T0OI0B. 3a1a4u COCTO-
SIT B ONPEIENIEHUN aKTyaJlbHOCTH U BO3MOXKHOCTH MCIOJIb30BaHUsI METOAOB BOCIIMTAHUS
A. MakapeHko B YKparuHe B COBPEMEHHBIX YCIOBHSIX.

H30keHne 0CHOBHOTO marepuaJia

CepennHa JIeBIHOCTHIX 1o10B 20 Beka. YKpanHa B TIIyOOKOM 3KOHOMHYECKOM KpH3HCE.
VAHIBI KPYIHBIX TOPOJIOB HABOJHEHBI 0S30OMHBIMHU JIETbMHU Pa3HOro Bo3pacta. Mx Mox-
HO ObUTO HalTH Ha 0a3apax, 32 KHOCKaMH B KapTOHHBIX KOPOOKaX, B IMOIBAIAX JKHJIBIX
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1 HE XXHUJIBIX JIOMOB, IO ITaTOpMaMu Ha JKeJIe3HOJOPOYKHBIX CTAHIHSX, B 3a0pOIIEHHBIX
1 HEJOCTPOCHHBIX 3MaHUsAX. JIHEM OHHU OTCHINAIUCH, & HOUBIO BBIXOIWINA Ha «PaboTy»:
rpabuim, BOpOBaiM, A0ObIBasi ceOe NMPONHUTAHWE, ONEKIY WM ACHBIM HA MPOILYKTHI.
YrtoObI HE YyBCTBOBATH TOJOJ U XOJIOJ, ACTH MPUMEHSIN XUMUIECKNE BEIIECTBA U HAp-
KOTHKH. DTUX JeTel 3a0upaia MIWIAIHS U PUBO3MIA B NPHIOTHL. OTTyAa uX J100 OT-
MIPABJISUIN JOMO¥, €CIIM OH OBLI, MJTH B IIKOJIBI — HHTEPHATHI, OTKY/a OHH Yepe3 HEKOTOpOoe
Bpems yoerainu.

Pasmbinuisas Hag mpoOsieMoil Oe3MOMHBIX JETEH, Mbl CO3[aiu mnporpammy «Jletn
yauus». Ha mepBom srame  ObUIO  3aIJIAHUPOBAHO  CO3JATh  IICUXOJIOTHYECKUH
peabMINTAIIMOHHBINA HEHTp JUIA JeTeil ymuipl. [1oaroToBka K CO3IaHMIO 3TOTO LEHTpa
npoxonanita Oone3HeHHo. B Tedenune 2x 1et, ¢ 1996 mo 1998 rox mpoxoawi mporecc Gpop-
MHUPOBAHHMS IIEHTPA, OT WJAEH JI0 KOHKPETHOH peanm3zanuu. LleHTp HeopunmansHo 3apa-
6otan ¢ Mas 1998 roxa, XoTs co3/aHHe TPYNIbl U MEepecTpoiika MOMEIEeHHs] Hadajach
¢ korma 1997 roga. OdurmansHo OH OTKphUICS B Mae 1999 roga u poBHO Yepes rof, B Mae
2000 rona, MBI BEIHYKICHBI OBUTH YHTH U3 IIPUIOTA MO «CBOEMY KeTaHnio». Co BpeMeHeM
enTp 3aK0HYMI CBOE CYIIECTBOBaHME, HO Yepe3 10 j1eT BO30OHOBHII CBOIO pOOOTY, TOJB-
KO YK€ JUIsl IeTel U3 3a)KUTOYHBIX CEMEil, KOTOpbIe NMEITH MPOOJIEMbI C 3aBUCUMOCTSIMH.

CHavasa ObUIO MHOTO JKEJIAIOIINX, a TOTOM MBI OCTalliCh BABOEM. U Te, KTO paHbIe
OoJIbIIIe BCEro TOBOPHJI, YTO ITO OUEHb HY)KHO, CO BPEMEHEM IPHILIH K BBIBOJLY, YTO 3TO
HEBO3MOXKHO cjienarh. OCTaBIIUCh BABOEM, MbI IIPOIODKAIN paboTaTh B HAIPaBICHUH
peann3anuy CBOUX IJIAHOB.

Co BpeMeHeM MBI MO3HAKOMIIIUCH C TUPEeKTopoM KHeBCKOro mpHioTa /I HECOBEp-
meHHoneTHUX. 1o Hamel mpockOe OH BBIIENHI HOMEIICHHE, KOTOPOE COCTOSIIO U3 JIBYX
OOIBIIMX KOMHAT C OTACIBHBIM BXOJIOM, TyaJIeTOM U JylueM. B 5To jxe Bpems HaMm yiaioch
HAJIAIUTh CBSI3b C MEKIYHAPOIHBIM OiarotBoputenbHbM (ounom Counterpart Alliance for
Partnership, ¢ TOMOILBIO KOTOPOTO MbI MOJTYYHIM (UHAHCOBYIO TOJIEPXKKY. 32 3TU JICHBIH
MBI BMECTE C JI€TbMH U JPY3bsIMU TIEPECTPOIN OJHO OOJIBIIOE MOMEICHHUE, OJIEIUB €ro
Ha YeThIPE OT/ETbHBIC KOMHATKH, B K&XK/0H U3 KOTOPBIX MOIVIN KUTh YETBEPO ACTEH.

Bo Bpemst nepecTpoiiku rpymmbsl Mbl HabUpaiau feTel it cBoero LlenTpa, BKioyas
uX cpa3y B paboTy 1o obaropaxMBaHHIO omemieHnid. Haunnas ¢ 3Toro MmomeHra, Haua-
Jack TcxoJornyeckas pabora ¢ nereMu. B nponiecce coznanust Llentpa orpabarsiBaiuch
IMpaBuJjia MOBEACHU B I'PYIIIIC. Kro ObL1 HE cornaceH ¢ dTUMHU IpaBujiaMu, MOT' yﬁTH u3
rpymnsl. Ho Bce mpaBmita, KOTOpBIE € HAIEH MOMOIBIO MPUAYMBIBAIN JIE€TH, IPUHUMA-
JIMCh, W JKETAIOUINX TOKHHYTh TPyNITy He Obut0. VIHTEpecHO, 9To MMest CBOM OT/EIbHBIN
cBOOOHBIH BbIX0 U3 LleHTpa Ha ynumy, Hamm nety He yoeranu. MM HpaBmioch B rpyn-
Te, MOTOMY 4TO JUIsl HUX OBUTH CO3/1aHBbI YCIIOBHS, OJM3KHE K ceMelHbIM. OHU J1aXe Hac
Ha3bIBAIN 1anoi U Mamoti. BHadane Mbl 3ampeniaiy UM roBOPUTh TaK, pacCKa3biBasi, 4TO
Y HUX €CTbh CBOU POAUTEIIN, HO CO BDEMEHEM MBI IIOHAIN, YTO JACTAM IIPOCTO HCO6XOI[I/IMO
OBLIO IPOrOBAPHUBATD 3TH CIOBA.

YToObI BEIBECTH AETEH YIHIIBI U3 TOCTOSTHHOTO CTPECCOBOTO COCTOSTHHMS, HYXKHO OBLIO
CO371aTh IS JIeTeH yCIIOBUs, NPUOIMKEHHBIE K ceMeHHbIM. Takas Icuxosiornyeckas pea-
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OWMTaIus, IO HAIlIEMY MHCHHUIO, TIO3BOJIMIIA OBl IPUBECTH JIETCH B HOPMAIBHOE TICUXO-
(U3MOJIOTHYECKOE COCTOSHUE U Jajia Obl BO3MOYKHOCTh UM PACKPBIThCS TBOPUECKH, TIPO-
SIBUB CBOM TaJIAHTHI.

OcHOBa KOJJICKTHBA, KOTOPBI K TOMy MOMEHTY yke (pOpMUpPOBAJICS, IPEICTaBIIIA
co00if 1eTeil pasHOTO BO3pacTa, pa3HOU CTEICHU IICUXOJOTHYCCKON TPaBMUPOBAHHOCTH
B YCIIOBUSIX KU3HU Ha yaune. Ho OHU TAHYIUCH K KOJJIGKTUBHBIM 3aHATHUSM, K KOJUIEK-
THUBHBIM BHJIAM JICATCIILHOCTH, B TO K€ BPEMs PEBHOCTHO 3alluINas CBOE MPaBO OBITh
HepBBIMI/I N CIUHCTBCHHBIMH, TIJIAaBHBIMHU. y HacC, K COXaJICHUIO, 6I)IJ'II/I OFpaHI/I‘IeHHLIe
BO3MOKHOCTH JIJISl IPUBUTHS UM HaBBIKOB TPOM3BOJICTBEHHOTO, TEM Oo0Jiee, CeTbCKOXO-
3STMCTBEHHOTO TPYyJa, W MBI, KAaK MOTJIM 3aMCHSIIH STH BHIIBI JESITEIHHOCTH, MPHUBJICKAS
JeTell K peMOHTHBIM padoTaM, K KOJUIGKTUBHOMY TPYIY 110 HaBeICHHIO opsinka B LleHTpe
(KoncranTuno u ap. 1982)

Amnanusupysi, ciycts 18 net, Hairy paboTy ¢ IEThbMHU YIIUIIBI, MOXKHO CKa3aTh, YTO UICU
MaKapeHKo 6I)IJ'II/I HaMH1 4aCTH4YHO BOIIJIOLICHBI B )KM3Hb, B 4aCTHU pOJ'II/I KOJIJICKTHBA B BOC-
MMTaHUU JIeTel, HACKOJIBKO 3TO OBLIO BO3MOXHO 32 3 roma. Kpome Toro, MbI g uermoiib-
30BaJIi CEMEWHBIE YCIOBHUS, KOTOPBIE MBI CMOTIJIH CO3/1aTh, )KUBS C HUMH. DTO TTO3BOJIIIIO
32 KOPOTKHUH CPOK MPOBECTH MICHXOJIOTHICCKYIO PEaOMINTAIIUIO TUX ACTEH.

B 10 BpeMst MbI 1I0BOJILHO YacTO BBICTYIAIM IO TEJEBUICHUIO, HA PajJHo0, HAC MPH-
[JIalllagyd Ha COBEIAaHus M0 ATON TeMaTUKe B aIMUHUCTpALMIO Mpe3ujieHTa. Mbl paspa-
00TasI TIPOrpaMMy ¢ MHHHCTEPCTBOM CEMbH, MOJIOAEKH U CIIOPTa, B KOTOPOI rOBOPHIIN
0 KOMIUIEKCHOM ITOJIXO/I€ K PEIIEHUI0 ATOH MPOOIeMbl: O CO3MaHUHA CEMEHHBIX JTETCKHUX
JIOMOB; JIETCKUX JJOMOB CMEIIIAHHOI'O THIIA, IJI¢ JIETH MOIIM OBl KUTh B OOIIEM JIETCKOM
JIOME, a XOAUTh YYUTHCS B OOBIYHBIC IIIKOJBI; O CO3AaHNHU [[eHTPOB IICHXOIOTHYECKOH pe-
a0WITUTALINY ISTCH YIUIBL;, CEMEH BPEMEHHOTO MPEOBIBAHUS JICTCH, Y KOTOPBIX POIUTECIH
BPEMEHHO OTCTpPaHEHBl OT UX BocmHUTaHus. [Ipu 5ToOM JneTCKue AoMa CHPOT U IIKOJIBI —
I/IHTepHaTI)I IIOCTCIICHHO praSJIHHJ'H/ICI) 6]:-1.

Koe-uTo u3 3T0ro yxe BHEAPEHO B YKpauHe: IETCKUE A0Ma CEMEMHOIO TUIA U JET-
CKHE JIOMa CMEIIaHHOTO THTIA yKe CyImecTBYIOT. CO3MaHbl TaKKe IEHTPHI peabnIuTaIIH
JeTel YIHIbI, B OCHOBHOM JUIS JIETeH W3 0OCCIIEYCHHBIX CEMEi, KOTOPBIE CTPATar0T TOH
WM WHOW (POPMOIA 3aBHCUMOCTH. A TaKKe €CTh CEMbH BPEMCHHOTO MPEOBIBAHUS JCTEH,
Y KOTOPBIX POJIUTENN JHUIIEHBI POJUTENHCKUX TpaB. CylIecTByeT 5 MPUHIIUIIOB BOCIIUTA-
HUS 110 METOAMKE MakapeHKO: KOJUIEKTUB, CaMOYIIPaBJICHUE, TPYAOBOE BOCIIUTAHUE, YUH-
TEJB/BOCIUTATENB/POANTEND, AucuuIuinHa. [lompobyeM mpoaHann3upoBaTh, HACKOIBKO
OBUTH peann30BaHbl 5 MPUHIMIIOB BOCITUTAHUS B HAIICH paboTe.

[IpuHIIUT KOJUTEKTUBU3MA B HAIIEM LIEHTpPE OBLT B3AT 32 OCHOBY BOCIIHTAHUS JeTeH
Y UX aJanTaluy B conuyMe. MBI He MOKEM YTBEPIKAaTh, YTO 3Ta ujaes MakapeHka Obiia
peain30BaHa MOTHOCTHIO. DTO OBLIO CACIAHO YaCTHYHO, HACTOJIBKO HACKOJIBKO TO3BOJISI-
JIM HaM Hallln yCHOBI/ISI, BO3MOXHOCTU U BpCMfI. 3TO KacacTCsa U OCTAJIbHbIX HpI/IHI_II/IHOB
Bocrutanusi A. Makpenko. ITocTenmeHHO BBOAMIIACH KOJUICKTHBHAS OTBETCTBEHHOCTH:
«OnwH 3a Bcex M BCE 3a OAHOTO». Ecim KT0-TO POBUHMIICA, TO 00CYXKIEHUE TIPOCTYTIKA
MIPOBUHUBILETOCS IPOBOIMIOCH B KOJJICKTHBE, ¥ PEIICHUE MPHHUMAI BeCh KOJUICKTHUB.
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Beuepom, Bo Bpemst BToporo yxuHa (ke(hup, HOTypT HIIM IPOCTO MOJIOKO C OYyJIOUKOM),
Ka)IIblif U3 HAIIMX MaJbYUKOB PACCKA3bIBaJ, YTO OH CEJaJl XOPOIIECro MK IIOXOro 3a
JICHb, HE KTO-TO, a JITYHO OH. DTO BOCIHTHIBAJIO y ACTEH YMECHHE aHAJIH3UPOBATH CBOM
MOCTYTIKH, IPUHIMATh OTBETCTBEHHOCTH Ha CEOsl 1 OTBEUATb.

Kpome Toro, xorma pedsita Kyma-To IIUTH Ha SKCKYPCHIO WM €XaIH Kyla-HHOYIb, TO
00s13aTeIbHO Ha3HAYAJICS OTBCTCTBEHHBIN U3 CTAPIIUX PEOSIT, KOTOPHIA ITOMOTall HaM CJic-
JIUTH 32 MOPSIKOM, IIOMOTA MJIAJIIINM, €CJIM 3TO ObLI0 HeoOxoaumo. Korma Mel e3aumu
B KpbIM Ha OTIIBIX, TO B K&KIOM KyIie ObLI CTapIINii U3 PeOsT, KOTOPBIH pelia Bce BOIpPO-
CBI, BO3HUKAIOIINE y TTOOTIEYHBIX eMy eTei. Ecim cam He Mor pemmTs, To odpammancs
k BocrimtaressiM. C Hamu exano 30 gereii. [IpoBoAHUK y3HAB, YTO HAIIN ICTH U3 TIPUIOTA,
OBLT CHIIBHO YAWBJIEH TeM, KaK OHU OBLIN OPTaHW30BaHEI M KaK OHU ceOs BEIIH.

Crapmuii rpymiiel BEIOUPAJICS JUIIb Ha ONPEACICHHBIA CPOK U MOT' 3aHUMATh IOCT
CIMHOXKIbI, COOTBETCTBEHHO, KX IbIii peOCHOK UMEJI [IIAHC MOMPOOOBaTh CeOs B KAYCCTBE
PYKOBOAUTENS. DTO MPaBHIIO ObUIO MPUHSTO, YTOOBI JIETH YYHJIMCh HECTH OTBETCTBEH-
HOCTB 3a ce0s 1 3a apyrux. [IpuHmum camoympasieHns padoTal, HO MBI BHEAPSUIA €T
B HaIlleM KOJUIEKTHBE OYCHb OCTOPOKHO, TIOTOMY YTO MPETEHICHTOB HA MTOCT PYKOBOIUTE-
JIsl HEOOXOAUMO OBLIO ell€ BOCIIUTAT.

Hamm getn ObUIM IPUHATHI B OOBIYHBIC JIBE IIKOJIBI, KOTOPBIC pacIoiiarainch Hea-
JICKO OT MPHUIOTA. MBI CMOTIIM CPABHUBATH, KaK JICTCH MPUHSUIN NICIATOTH U JICTU B OIHOM
nu I[pyFOﬁ IIKOJIC, KaK K HUM OTHOCATCS U KaK OHH 0665[ Be):[yT B IIKOJIBHOM KOJIJICKTHUBC.
Jlst HamumX ieTed 9To ObITO cepé3HOe UCTIBITAHUE, MTOCTIE TOTO KaK OHH aallTHPOBAIINCH
B mpurore. OHU TIPUXOIUIN TTOCIIE YPOKOB M C YAMBICHHEM roBopmin: «Mama, mpea-
CTaBIISCIIb, OHU TaM TaK MAaTIOKAIOThCS M O’FOThCS, KAK OHH MOTYT Tak ceOs BecTU?»
DTO rOBOPWIIN T€ JICTH, KOTOPBIC TOJ — IOJITOpPa TOMY Ha3aJl CaMH MATHOKAIIUCh, PaJIHCh
1 003b1BasiCh. OHAKO JICTH C YIOBOJIBCTBUEM XOJMJIH B IIKONY, YUUINCh U PAIOBAJIHCh
XOpOIHHM OLCHKaM. Ha;[o CKasaaTb, 4TO JCTH YJIUIbI 06ﬂa/:[an1/1 FpOMaI[HI)IM JKCJIaHUCM
OBITH KaKk Bce M naxe mydmre. [loaToMy nx He Hago OBIIO 3aCTaBIATh YUUTHCS, HM HAJ0
OBLIIO TOJBKO TIOMOTaTh.

B Hammx ycnoBHsX, BBUAY OTCYTCTBHS MaTepHAaIbHOMN 0a3bl, TPYIOBAas ACATEIEHOCTD
JIETeH OrpaHIYUBANIACh YOOPKOW B IMOMEIICHUH, (PU3NUICCKON TTOMOIIHIO BOCIHTATEIISM,
CTHPKOW CBOHMX TPYCOB M HOCKOB. Ha 3TOM cTOHMT OCTaHOBUTBCS OTHENbHO. OMHON U3
CepbE3HBIX MPOOJIEM [Tl AeTeH ObLIO CIICAUTH 3a CBOMM BHEIIHHM BHIIOM M FMTHCHOM.
Tpychl 1 HOCKH y HHUX MCYe3ald, KaKk 10 MAaHOBCHHIO BONIIEOHON manouknd. OHHU MOIX0-
JIAITA K BOCTIMTATENIO C AHTENbCKAM BBIPAKCHHUEM JIMIA M TOBOPHIIH, YTO TPYCHl Y HUX
KyIa-TO UCYE3al0T, 8 HOCKH yOeraroT. XOTsI [IOTOM MBI HAXOAWJIH UX B COOTBETCTBYIOLICM
BUJIC TIO BAaHHOM, MO/ CTHPAJILHOW MAIIMHOM, 3a OarapesiMu, rie yrogHo. Mbl pemmim
HAyYUTh MAJIBYUKOB CJICTUTH 3a c000i. 11 HaYamu MbI CO CTUPKH HOCKOB U TPYCOB. MBI
3aHpeTI/IJ'II/I UM KHUIAaTb CBOU FpH3HLIC prCI)I 1 HOCKH B CTI/IpaJ'[BHI)Ie MAaIIuHBbI, KOTOpI)IX
y Hac ObuIO 11Be. EcTecTBeHHO, MHE, KaK MHUIIMATOPY M MY>KYMHE MPHUIUIOCH MTOKA3aTh,
Kak s 3To nenaro. JlerBopa ¢ Ope3mTUBOCTHIO U OTBPAIICHHE CMOTpENIa Ha MOH CTapaHusl.
OmHAaKO TTOCTENICHHO, C MOCH MTOMOIIBIO, B TEUCHHE MECSIIIA, IeTH HAYUIIIUCh 3TO JeNaTh
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CaMHM ¥ TIPH 3TOM TTOHSIIH, YTO ISl TOTO, YTOOBI MEHBIIIE CTHPATh, HAJI0 38 COOOH ClIeTUTh
1 OBITh aKKypaTHBIM.

B Hamewm nieHTpe moaoop BocnuTaTenei ObUT BecbMa cepbE3Ho mpodiemon. JKemaro-
X OBITO MHOTO, HO TIOCJIE UCIIBITATEIBHBIX JCKYPCTB, B TCUCHUE OTHOTO — JIBYX JTHEH,
B IpyHIe ¢ JETbMHU, B HEKOTOPBIX ciaydasx Bce 100% npereHneHToB orceuBanuch. OHU
HE BBLICPIKUBAIIN HCIIBITAHUH, KOTOPBIM MOABEPTaid UX JCTH. BB MOXeTe CyIHUTh XOTS
061 13 TOTO, 4TO M3 30 KEJNAIOIINX y HAC OCTAJNACh TOJBKO OJIHA JKeHIMHa. [lpyras mpo-
JiepKaiach HECKOIBKO MECSIEB, HO CTPax 3a e€ 310pOBbE BBIHYAMJI HAC OTCTPAHUTH €€
0T paboTHI, TaK KaK y He€ HavdaJrCh MPOOIEMEI ¢ cepueM. J[eTr oueHb 0CTpo pearnpona-
71 Ha (haJbll, HEYeCTHOCTh, HEYBaKCHHE U, TeM Ooliee, Ha HemoOoBb. Ecii BocriuTaens
MIPUXOIWI K JCTSM B HECIIOKOIHOM IICHXOJIOTHYECKOM COCTOSTHUH, TO MBI OTIIPABIILIH
€ro MPUBECTH ceOs B TOPSIIOK, HHAYE JCTH MOIIIU JOBCCTH BOCIHUTATEISI 0 MH(]APKTA.
DTO peajybHbIC BEIH, Y HAC ObUT Takol cirydail. [1oaToMy MBI yaemnsiin oueHb cepbE3Hoe
BHUMaHHE BOIIPOCY 1oa00opa Kaapos. B mporecce poOOTHI MbI [TOHSUIN, YTO BOCIIUTATEICH
JUIsl TAKUX 3aBEJEHUM HAaJl0 CEPbE3HO TOTOBUTb.

Bt B Hamem kommextuBe Bansa. OH JOHUMAaN BOCTIMTATENICH TeM, YTO TOBOPHI, UTO
BCEX YBOJIUT W TTAKOCTHJI, Kak MOT. OHaKIbI, Korjaa st Ipumién B LIeHTp mociie Hexoiroro
OTCYTCBHS, 51 3aCTaJl BECbMa MHTEPCCHYIO KapTUHY. BaHs, BOOPYKHBIINCH JKUIKOCTBIO
JUTSL CTUPKH O€JTbsi, Oerast 1o TPYIIE U KPUYaj, 9YTO CeHYac BBIIBET 3Ty KHUIKOCTh, YMPET,
a BCEX BOCIMTATelNIeil 3a 9TO MOCaAiATh B TIOpbMY. Bocrnurarenu nbitanuck e€ 3a0parb
Yy HETO, HO OH yBEPTHIBaJICA. S TOTma OCTAaHOBMI STOT CIEKTAKIb TE€M, YTO HPETIOKHIT
HA CaMOM JeJie BEIMUTH 3Ty XUAKOCTh. OH omemii, Opocui OyTHUTKY W 3aie3 Ha OKHO
¢ kpukamu: «He moaxomuTe KO MHE, a TO s OPOIIYCh CO BTOPOTO dTaxkay. S CIIOKOWHO
MTOJIOMIEN K HEMY, OTKPBLI OKHO ¥ IIPEIJIOXKILT MPBITHYTh. OH TTOCMOTPEI BHU3 U TOBOPUT:
«S1 uro, mypax?» [locie aToro oH npoabKal oparh, MOIX0/As K OAIKOHHOI BEpH, uepes
KOTOPYK0 MOKHO BBIMTH Ha YJIHILy, YTO BBIMJET U IPOCTYAMUTCS, IOTOMY UTO Ha YJIHLE
65110 X0TotHO. Bawns 66T B otHOM pybarmke. Sl Mom4a OTKpBIT ABEpH HA yiuity: «mam».
OH TOCMOTpEIT Ha MEHS XUTPO U TOBOPHT: «S1 emé TyT mobymy 1o metay. Ilocie 3Tux cioB
st BaHro mpeaympeit, 9To eCIIi OH OyIeT Tak ceOsl BECTH, TO MBI €T0 CaMU BHICTABUM 32
neepu. OH B3DISTHYIT HA MEHSI BHUMATEIILHO U cka3all: «JlamHo s Goibline Tak He Oymy Je-
natky. C TeX MOp MBI C HUM TOJIPYKUJIHCh.

Jpyroii ciydaii. ¥ Hac Obl1 mapHMIKa, jget 15-tu. OH kak-to mpumen Kk Haramun
B KJIAZIOBKY, I7I¢ Ha TO BPEeMs HUKOTO HE ObIIO 1 mompocui: «Mawma, mokadail MeHsl, a TO
sL He 3HAI0, UTO ITO Takoey». Mama Mo pocTy MpHMEpHO KakK CBHIH, HO UTO CIENACIh, AUTS
npocut. Haranwms cena Ha cTyI, B3sia €ro Ha pyKH ¥ Hayajia Kadath. OH OJOKHUII ei ToIo-
BY Ha IUICUO W 3aKPBLI [JIa3a OT YAOBOJIBCTBHSL. DTOT MPIECC [UTHIICS MUHYTY — ITOJITOPHI.
[ToTom OH BcTal, MOIIENIOBAN U cKa3al cracu0o. bosbiie OH K 3TOH TeMe He BO3BpaIaJICs.
Bosnukaer Bonpoc: HysxHa i Takum netsim sacka? Hyxna. OHu He OyayT 370y1HoTpe-
67T Bameit 10008 ’10. Kak HU CTpaHHO Ha MEPBEII B3I, JETH YIUIIH, B OOJIBITHHCTBE
ciTy4aeB, 007a1al0T BHYTPEHHUM TaKTOM.
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JlucrunianHa — 3To HeoOX0oIuMasi U HeOTheMJIeMasl 4acTh BOCIIUTATEIBHOTO Mpoliecca.
be3 aucIyIuiMHbl BOCIHMTATh HAIINX ACTHIICK ObLIO Obl HEBO3MOXKHO. Y HAC B rPyIIIie ObLT
Takoil cebe mIyruieHbKknuii Maislii AHaproxa. OH 00J1a1am MOIITHEIM TOJIOCOM U CyTIepBpeI-
HOCThIO. OH MOT JOCTaTh KOTO yromHo. MeHs oH yBaxan. Kak-To s 3amepikaicst B Topozie
IO JIeJTaM | TIO3/THO Iprexall B mputoT. [Ipuxoxy B rpymmy. A TaM Bce B TTaHUKE. AHIPIOXa
HHKOT'O HE CIIyIIaeT U TpeOyeTh OJeXk Ty, XOUeT YHTH JOMOI, a loma To y Hero HeT! Bocnu-
Tares He 3HAIOT, YTO C HUM Jienarh. He mpeacTasisis, uTo st Oyay ¢ HUM JeNarh Jalblie,
CIIOKOITHO TOBOPIO, YTOOBI €My JTaJTH OJICXKTY, U TTOTETIIee IyCTh OJICHETC S, Ha YNNIl XOIO-
HO. AHZpIOXa B IIIOKE, OH HE OXKHJIAJ TAKOTO MmoBopoTa. EMy mpuHecnn ofexmy. OneBasch,
OH HACTOPOXKEHHO VIS HA MEHSI CIIPOCHII, Kya Mbl NOWAEM. S Momyai. Jletu okpyKuiu
HAC, OKUJIasi, 9eM ATO 3aKOHUUTCS. Hem3BecTHOCTh AHIPIOXY ITyTala |, OICBIIUCH, OH yXKe
MIOYTH CO CJIE3aMHM Ha IVla3ax OYepeHON pa3 CIpallIMBacT, KyAa Mbl eieM. S| oHuMast, 4To
HaJI0 4TO-TO CKa3aTh roBopro: « Thl Xouel JOMOH, a 51 He 3Hal0 Tie TBOW JIOM, HO TaK Kak 5 3a
TEOS OTB€Yal0, 51 BEIHYKIEH OTBECTH TeOS B MUWJINLUKO, TaM ThI n06y;:[em J10 TEX IIOp, MMOKa
Tebe HalayT TBOI q0M. ThI ’Ke Xodemr JoMoi?» Yke MeHee yBepeHO AHpeil TOBOPHUT, UTO
XOYeT, a CaM JIMXOPAI0YHO TyMaeT, Kak ObI TaKk KPacHBO PETHPOBAThCA. S eMy mpezararo
TIOUTH TTOTIPOINATECS ¢ pedsTaMu. «A 4To, s OONBIIIE CIOa He PUIY?» — CIpAIIUBaeT OH.
«Her, roBopto, — ThI 5ke 3Ha€l, KTO OT Hac YIIEl, Ha3ajl He Bo3BpalaeTcs». Mbl BRI Ha
ynuny. AHApeH, He Tepsisi HaJexk/Ibl, 4TO BCE 000METCsI, MpeiaraeT CXoUTh B Mara3ux
KYITUTh YTO-HUOY/Ib Ha BTOpOH ykuH. Ha 3T0 51 0TBeuato, 4to cerojisi, oyaroaapst emy, BTo-
poro yxuHa He Oyaet. nem nanbime, s Mmomdy. AHIpIoxa He BeiiepxkuBaet: «llama, a MoxeT
TOHAEM Hazam, 9To-To 5 3aMEP3». «Het, MBI eeM B MUIHITHIO, 51 TEOS C1aM | TOT/IA TTOH Y
Hazagy. Omare momunm. «[lama, nomwm gomoi, st nourytuwi!». BoT TyT MeHs mpopsano.
AmnJpeii cirymain OTKpBIB poT. 51 eMy BCIIOMHIII BCE: KaK OH M3/1eBaJiCsl HaJl BOCIIUTATEISIMH,
HE MOJYMHSIICS HUKOMY, Jieial MakocTH. AHApel 3aruiakai: «51 Oonblie He Oyy, IIMbITast
HOCOM BOTIMJI OH, — TIOILITH JJIOMOH !». «JlaBail JoroBopuMcs Tak, Thl cedac CephE3HO TyMa-
€111, YTO THI Oyem AeaTh Aajbllle U €CIN Thl ACHCTBUTEIBHO MOHSII, UYTO TaK KHUTh, KaK ThI
JKHJT JTO ATOTO HENb3s, MBI HAEM moMoit. Ho mpu Maneiimem HapyIieHu ciioBa, 0e3 JTUITHIX
Pa3roBOPOB 51 OTBOXKY TeOs B MuHIui0. [lymaii». OH yCITOKOWIICS, TOAyMal MUHYTY H TO-
BOPHUT: «5] x04y ZoMOH 1 Goibllie Tak BecTH cedst He Oyay». MbI onum JOMOM, Tie Hac
PaJOCTHO BCTPETHIIH JIETH M BocruTaresu. [Ipu Bceil MaxpoBoii BpenrHocTH AHJpes, ero
Bce mro0mu. bompie oH Tak ce0st He BEN.

Y Hac OpLTa KJIa10BKa, B KOTOPOH HAXOAWJIACh BCS HEOOXOIMMAsl B XO35HCTBE yTBAPb,
WHCTPYMEHTHI ¥ JINYHBIC BEIH BOCTIUTAHHUKOB. MBI PEIIMIN B Ka4eCTBE IKCIIEPUMEHTA
HA3HAYUTH OTBETCTBCHHBIM 3a KJIAJJOBKY JOBOJBHO CEPHbE3HOTO W OTBETCTBCHHOTO, KaK
MBI AyMaJld, MajbuuKa. Mbl B TOp)KECTBEHHOH 00CTaHOBKE €My BPYUMIIN KJIIOUH OT KJla-
JIOBKM M OH TPHUCTYIHJI K CBOMM 00s3aHHOCTAM. K cBoeit pabore oH oTHECCS cepbE3HO
u TBopuecku. OH HaBEN B KJIaJI0BKE MOPSI0K, BCE BEIIN aKKypaTHO Pa3JIOKHUII B COOTBET-
CTBUU C UX NIpeHa3HaueHueM. MbI U pedsiTa ObUTH JOBOJIbHBI €r0 paboTOH, OTMEYaIH 3TO
Tepes1 BceM KoJuleKTHBOM. Ho depes 1Be Helemn 5 cTaj 3aMedaTh, 9TO Ha9alli PonaaTh
WHCTPYMEHTHI. MBI TIOTOBOPHIIN C HUM, C PeOsITaMy, HO HUKTO HE MOT HHYErO CKa3arb
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0 TOM, Ky/la JICBAIOTCs MHCTPYMCHTHI. MBI BhIOpamu TpEX pedst, Hauboiee HaaEKHBIX,
U JIOTOBOPHJIMCH C HUMH BHUMATENIbHO MOHAOIONATH 32 3aBe/lyOLIMM KJ1a/10Boit. OH Mor
cBOOOJTHO BBIXOAWTH HA YIUITY M IOKYIIaTh HEOOXOAMMBIE HaM BeIH. PeOsTa mpocieanin
3a HUM ¥ yBHUJEIH, YTO OH YAaCTEHBKO XOAWUT HA PBIHOK B Psibl, I1I€ NMPOJABAINCh MH-
CTPYMEHTHI, IMEHHO TOT/a, KOT/Ia y HAC OHM IMpomnaaain. TakuM o0pa3oM, MBI BHIIIUTA Ha
MY>KYMHY, KOTOPBIM MPU3HAJCS, YTO OH MOKYIaJ Y HALIEro «3aBCKIAIOM» UHCTPYMEHTBI
U CKa3all Kakre UMeHHO. Kora MbI py 0YHOM CTaBKe ¢ MPOAABIIOM CIPOCHIIH, 3a4eM OH
MIPOJaBaJl HHCTPYMEHTBI, BOPYsI MX Y HAC, OH B KOHIIE KOHIIOB CKa3all, YTO KOMUJ JCHBIU
JUIS TOTO, YTOOBI KYITUTh MaMme IOapoK. MBI BMECTe C ASTbMU OTMETHJIIH, YTO KYIHUTh
[I0JIaPOK MaM€ 3TO OYEHb XOPOILIO, HO HE HA IEHBI'U, KOTOPBIE OH MOJIyYHJI 32 BOPOBaHHbIE
Y HAC, a 3HAYUT y peOsT, HHCTPYMEHTHL. MBI TOJTO 00CYKIAJI STOT HEMPOCTON BOIPOC
B HallleM JIETCKOM KOJUIEKTHBE W, YUUTBIBAs, YTO MApeHb HE XOTeN NMpU3HaBaTh, YTO OH
BOPOBAJI HHCTPYMEHT COOCTBEHHO y BCET0 JIETCKOTO KOJIJIGKTHBA, PEIICHHEM OOIIEro co-
OpaHwst ero OTCTPAHUIIM OT PAOOTHI U YIAJIHIIN U3 HAILICTO KOJJICKTUBA, IEPEBE/IS B IPHIOT.
MBI 3TO cAeTanu MOTOMY, 9TO PeOsiTa TOTOBBI OBLIM OOHUTH er0. MBI JOTOBOPHIINCH C JTH-
PEKTOPOM WHTEpHATA, YTOOBI €T0 IIePEBEIH B IIIKOTy-HHTEPHAT.

BriBoabI

BesycioBHO, MeTO/IBI BocnuTaHus, npeiokeHHsle A.C. MakapeHKo, akTyaJabHbI CEroj-
HS, ¥ IPUMEHUMBI K JIETAM, JKUBYIIIUM B ceMbsiX. Heo0X0I1MMO TOBKO BEPHYTh B IITKOJIBI
9acsel 10 TPYAY, @ 3TO 3HAYUT CO3/1aTh KIACCHI U JIADOPATOPUHU IO TPYILOBOMY OOYUEHHIO,
rae OyayT CTOSITh COBPEMEHHBIC CTAHKH, OBITOBAasl TEXHUKA M JIPYyTHE KOMIUICKCHI, [UIS
TPyIOBOTO BocmuTaHus Monoaéxku (Makaperko 2003). M KOMIBIOTEPHBIE KITACCHI TS
OBl JIeTH yYMIIMCh NPOrPaMMHPOBAHUIO, TaK KaK yXK€ CYIIECTBYIOT ceifuac MOIHOCTBHIO
aBTOMAaTHU3UPOBAHHBIC 3aBOJbI, IJIe HET HU OJHOro padouero. Tam jetu OyayT yunmThes
pabotath, OBIaAeBATh ONPEIEIEHHBIMU CIICINATBHOCTAMH, OITY4aTh COOTBETCTBYIOIIYIO
kBasukanuo. Y nocie okoHYaHMs LIKOJIBI OyayT UMETh OnpeneIéHHyo npodeccuro,
KOTOpasi MIOMOXKET TPYAOYCTPOUTHCS, B CIydae €ciii peOEHOK HE IOCTYNHT B BBICIIEE
y4eOHOe 3aBEJICHHUE.
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1. Pox omepa «1okTop AfibonmTy». Urparor n1eti n3 Hauei rpynmns

2. Axpo0aThl U3 HamIel rpyNITbl Ha KOHIEPTE B JIarepe



LIST OTWARTY

31 pazdziernika 2017 .
Szanowna Pani Posef*,

zwracamy sie w imieniu polskiego srodowiska pedagogicznego z prosba o za-
chowanie waznej dla humanistyki i nauk spotecznych platformy polskich cza-
sopism. W kontekscie projektu ustawy 2.0, przygotowanego przez Minister-
stwo Nauki i Szkolnictwa Wyzszego, docierajg do nas niepokojace informacje
o mozliwosci likwidacji dotychczas obowiazujgcej czesci B Wykazu czasopism
punktowanych MNiSW. W Art. 258, par. 6, ust. 2 zawarto informacje dotyczaca
nowych zasad ewaluacji jednostek naukowych. Ustawa przewiduje ewaluacje
na podstawie osiggnie¢ pracownika naukowego, wsrdd ktérych znajdujg sie
artykuty naukowe opublikowane ,w czasopismie naukowym, ujetym w in-
deksowanych, miedzynarodowych bazach czasopism naukowych o najwiek-
szym zasiegu.” Watpliwosci budzi, jawigca sie w tym zapisie, intencja ustawo-
dawcy, ktéra przewiduje marginalizacje polskich baz czasopism naukowych,
w ktérych znajduje sie wiekszos$¢ polskich periodykéw z obszaru humanistyki
i nauk spotecznych.

Na podstawie informacji prasowych mozna domniemywaé, ze najwazniej-
szym kryterium przy ocenie czasopism ma by¢ ich indeksacja w zagranicznych
bazach typu Web of Science, Scopus etc., zarzadzanych przez wielkie firmy
wydawnicze. Nie kwestionujac zasadnosci umieszczania pism polskich w po-
wyzszych bazach, stanowczo sprzeciwiamy sie temu, aby byly to jedyne bazy,
indeksujace czasopisma liczace sie do dorobku naukowego uczonych i tym
samym do ewaluacji jednostek naukowych, w ktérych sa zatrudnieni. Ponizej
przedstawiamy argumenty za utrzymaniem listy czasopism polskich (Czes¢ B
Wykazu MNiSW), liczac na Pani zrozumienie i idace za nim wsparcie.

1. Historyczne doswiadczenia polskie, ale iinnych krajéw europejskich wskazu-
ja na to, ze oparcie dorobku naukowego o kontekst narodowy stanowi bar-
dzo czesto kluczowy warunek trwatosci osiggnie¢ naukowych, a czestokro¢

* List otwarty do poset RP Matgorzaty Pepek w sprawie zachowania platformy polskich czasopism w kon-
tekscie projektowanej tzw. Ustawy 2.0. List niniejszy stat sie podstawa interpelacji poselskiej nr 17992 do
ministra nauki i szkolnictwa wyzszego.
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réwniez warunek przetrwania narodu. Z calg mocg stoimy na stanowisku,
ze tworzenie wspolnoty naukowej zogniskowanej wokdét badan krajowych
jest tak samo wazne, jak ich umiedzynarodowienie. Rbwnowaznosc ta jest
tak samo istotna w przypadku badan podstawowych jak i wdrozen. Oczeku-
jemy zachowania dotychczasowej rbwnowagi w strategii upowszechniania
wynikow badan, respektujacej zarowno pole krajowe jak i miedzynarodowe.

2. Uznajemy za paradoksalne oczekiwanie ustawodawcy, ze publikowanie
w jezyku obcym jest bardziej wartosciowe (wyzej punktowane) niz w jezy-
ku ojczystym. Zwracamy uwage na mozliwe konsekwencje ptynace z takiego
podejscia, przede wszystkim zanik tradycji jezykowej, jak réwniez wyklucze-
nie réznych grup odbiorcéw z przekazu naukowego. Odbiorcami mogg by¢
réwniez nauczyciele, ktérzy w dazeniu do doskonalenia zawodowego nie po-
winni by¢ ograniczani do Zrédet zawierajacych jedynie wiedze potoczng, po-
pularng, lecz powinni mie¢ utatwiony dostep do aktualnej wiedzy naukowe;j.

3. W ostatnich latach polskie czasopisma naukowe wykonaty znaczacy wysi-
tek na rzecz umiedzynarodowienia, zachowujac jednoczesnie réwnowage
w publikowaniu tekstow autoréw polskich i zagranicznych, a takze w jezyku
publikacji. Wysitek ten, wykonany dzieki wsparciu stowarzyszen naukowych
i uczelni wyzszych zaangazowat zasoby ludzkie i ekonomiczne, skutkujac
podniesieniem rangi i widocznosci polskich czasopism. Wiele z nich dzieki
tej strategii i wsparciu uczelni wyréznia sie na tle miedzynarodowym petna
dostepnoscig w otwartych zasobach (open access), udostepniajac bezptat-
nie swojg zawartos¢. W przypadku wiekszosci czasopism umieszczonych
w bazach zagranicznych, za dostep do nich trzeba bedzie zaptaci¢, co wy-
kluczy wiele mniej zasobnych srodowisk czytelniczych.

4. W 2015 roku w ramach Polskiej Bibliografii Naukowej zostata utworzona
Polska Baza Cytowan POL-Index (pomyslana jako czes¢ Systemu Informacji
o Szkolnictwie Wyzszym POL-on), majaca na celu ustalenie Polskiego Wspot-
czynnika Wptywu (PWW), pozwalajacego na ustalenie czestosci cytowan
poszczegdlnych artykutéw publikowanych w polskich czasopismach nauko-
wych. Z przykroscia stwierdzamy, ze projekt ten — mimo poniesionych wcze-
$niej nakladéw finansowych oraz ogromnego wysitku wykonanego w 2015
roku przez redakcje polskich czasopism naukowych - nie jest kontynuowa-
ny. W naszym przekonaniu Polska Baza Cytowan mogtaby z powodzeniem
postuzy¢ do ustalenia sity wptywu poszczegdlnych czasopism w wymiarze
krajowym, tak jak bazy miedzynarodowe ustalajg ten parametr w wymiarze
ponadnarodowym. Rozwiazanie takie pozwolitoby zachowa¢ réwnowage
pomiedzy tymi dwoma wymiarami.



List otwarty 135

Wprowadzenie nowej polityki ewaluacyjnej moze doprowadzi¢ do likwidacji
znaczacej liczby polskich czasopism naukowych lub catkowitej ich marginaliza-
¢ji. Wiele polskich periodykéw ma wieloletnig tradycje (niektére ponad stulet-
nia) i to na ich tamach prowadzony jest dyskurs naukowy istotny dla budowania
narodowych zasobéw wiedzy. Stoimy na stanowisku, ze takze przy dotychcza-
sowych zasadach polskie srodowisko akademickie jest w stanie samodzielnie
regulowac kwestie jakosci publikacji o czym swiadczy cyklicznie prowadzona
ocena, skutkujgca obnizaniem lub w skrajnych przypadkach odebraniem punk-
tacji tym czasopismom, ktore kryterium jakosciowego nie spetniaja. Radykalna
zmiana projektowana w zapisach ustawy moze by¢ brzemienna w skutkach, ni-
weczac dotychczasowy dorobek wielu pokolen polskich naukowcédw, zmusza-
jac ich jednoczesnie do akceptacji neokolonialnej polityki, uznajacej wyzszosé
tego co obce nad tym, co wtasne.

Z nadziejg oczekujemy na zrozumienie dla przedstawionej argumentacji i li-
czymy na podjecie dziatan w celu zachowania waznej dla humanistyki i nauk
spotecznych platformy polskich czasopism.

Z powazaniem

Redaktorzy Naczelni Czasopism wydawanych pod patronatem KNP PAN:
Rocznik Pedagogiczny - prof. dr hab. Maria Dudzikowa

Studia Pedagogiczne - prof. dr hab. Henryka Kwiatkowska
Studia z Teorii Wychowania - prof. dr hab. Bogustaw Sliwerski
Pedagogika Spoteczna - prof. dr hab. Wiestaw Theiss
Resocjalizacja Polska - prof. dr hab. Marek Konopczynski
Biuletyn Historii Wychowania — prof. dr hab. Wiestaw Jamrozek
Przeglad Pedagogiczny - prof. dr hab. Roman Leppert
Paedagogia Christiana — dr hab. Jarostaw Horowski

Chowanna - prof. dr hab. Ewa Syrek

Forum Pedagogiczne — dr hab. Dariusz Stepkowski

Horyzonty Wychowania - ks. dr Wit Pasierbek

Parezja. Czasopismo Forum Miodych Pedagogéw
przy Komitecie Nauk Pedagogicznych PAN - dr Alicja Korzeniecka-Bondar
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Informacje dla Autorow

1. Prosimy Autorow, ktorzy zamierzaja opublikowac swoj artykut w ,,Problemach Wczesne;j
Edukacji” o przestanie go na adres redakcji: klus_stanska@op.pl, podajac dane o Au-
torze: stopien i tytul naukowy, miejsce pracy (uczelnia, instytut, katedra), adres poczty
elektroniczne;j.

2. Do artykutu nalezy dotaczy¢ o§wiadczenie Autora/Autorow (http://pwe.ug.edu.pl/pliki/
oswiadczenie%20autorow.doc), w ktorym prosimy o stwierdzenie, ze tekst jest jego/ich
autorskim dzietem, nie narusza praw osob trzecich i nie podlega zadnemu innemu poste-
powaniu wydawniczemu. Zgodnie z zaleceniami MNiSW, by przeciwdziata¢ praktykom
,»ghostwriting” i ,,guest authorship”, w o§wiadczeniu znajduje si¢ tez deklaracja dotyczaca
wktadu kazdego z autorow w powstawanie publikacji (z podaniem afiliacji oraz kontrybu-
¢ji, tj. informacji, kto jest autorem koncepcji, zatozen, metod itp.). Podpisane o§wiadczenie
nalezy wysta¢ na adres korespondencyjny redakc;ji:

»Problemy Wezesnej Edukacji”
Katedra Wczesnej Edukacji UWM
10-725 Olsztyn, ul. Prawochenskiego 13

albo w formie skanu na adres e-mailowy redakcji: klus_stanska@op.pl

3. Przyjmujemy artykuly w formatach tekstowych. Wykresy, tabele, zdjgcia lub ryciny prosi-
my przysylac jako osobne pliki. Maksymalna objetos¢ tekstu wynosi 14 stron.

4. W pracach nalezy uwzgledni¢ nastgpujace wskazania edytorskie:

*  Tekst — czcionka Times New Roman 12, interlinia 1,5; marginesy standardowe.

* Na wstepie tekstu nalezy zamiescié streszczenie (max. 250 stow wraz z tytutem) w je-
zyku angielskim oraz stowami kluczowymi (4—7) w jezykach polskim i angielskim.

*  Przypisy bibliograficzne zawarte sg w tekscie artykutlu (styl amerykanski), sktadaja
si¢ z nazwiska autora i roku wydania oraz strony cytowanej publikacji po dwukropku,
ujetych w nawias, np.: (Kowalski 2006: 32).

*  Gdy przytoczone sg dwie publikacje tego samego autora wydane w tym samym roku,
zapisujemy: (Kowalski 2006a; Kowalski 2006b).

*  Przy cytowaniu pracy dwoch autoroéw umieszczamy nazwiska obu oddzielone przecin-
kiem, np.: (Piotrowski, Kowalski 2007). Jezeli autoréw jest trzech lub wigcej, podaje-
my nazwisko pierwsze, dodajemy ,,i in.”, np. (Mills i in. 2006).

*  Przypisy odautorskie, zawierajgce komentarze i uzupetnienia do tekstu, umieszczone
sg na dole strony i kolejno numerowane.

*  Wszystkie publikacje, na ktoére Autor powotuje si¢ w tekscie, powinny by¢ ujete w bi-
bliografii dodanej na koncu artykutu, w uktadzie alfabetycznym wedlug podanego
nizej wzoru.
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— Dla drukéw zwartych adres bibliograficzny obejmuje: nazwisko, inicjat imienia,
rok wydania w nawiasie potokraglym, tytul pracy kursywa, po kropce miejsce wy-
dania, po przecinku wydawnictwo, np.:

Bruner J.S. (2006), Kultura edukacji. Krakow, Universitas.

Torrance E.P. (1995), Why fly? A philosophy of creativity. Norwood, Ablex Pub-
lishing.

Olechnicki K. (2003), Technika, praktyka i sztuka eseju fotograficznego.
W: K. Olechnicki (red.), Studia z socjologii i antropologii obrazu. Torun,
Wydawnictwo UMK.

— W przypadku artykuhu z czasopisma opis bibliograficzny zawiera: nazwisko autora,
inicjat imienia, rok wydania w nawiasie potokragtym, tytut artykutu, tytut i numer
czasopisma, np.:

Melosik Z. (2008), Edukacja merytokratyczna i spoleczne konstrukcje sukcesu
zyciowego. ,,Problemy Wczesnej Edukacji”, 1(7).

Corbin J.M. (1998), Alternative interpretations: Valid or not? ,,Theory and Psy-
chology”, 8(1).

— Opis artykutu ze strony www obejmuje: nazwisko autora i tytul, adres internetowy,
date dostepu, np.:

Gilliard D., Education in England: a brief history. http://www.educationeng-
land.org.uk/history/chapterll.html, 7.04.2011.

5. Teksty nadestane do redakcji ,,Probleméw Wcezesnej Edukacji” zostaja poddane procedu-
rze recenzowania, opisanej szczegdtowo na stronie http://pwe.ug.edu.pl/procedura.html.
Kazdy artykut jest na wstepie poddawany formalnej ocenie przez redakcje i po pomyslnej
kwalifikacji zostaje przekazywany dwom niezaleznym recenzentom spoza jednostki wy-
dajacej czasopismo. Teksty sa recenzowane poufnie i anonimowo zgodnie z zasadami po-
dwdjnej anonimowej recenzji (double-blind review). Decyzja o publikacji artykutu podjeta
zostaje na podstawie oceny recenzentow.

6. Pisemna recenzja zawiera uzasadnienie oceny i sugestie poprawek oraz jednoznaczny
whniosek recenzenta dotyczacy warunkow dopuszczenia artykutu naukowego do publikacji
Iub jego odrzucenia. Kryteria kwalifikowania: a) zgodno$¢ z profilem pisma; b) zgodnosé¢
z wiedzg naukows; c) jasnos¢ wyktadu; d) oryginalnosc; e) warto$¢ badawcza.

7. Autorzy nie otrzymuja gratyfikacji za publikacje tekstow na tamach PWE.

8. Redakcja zastrzega sobie prawo do wprowadzania niewielkich zmian i skrotow w artyku-
tach, niemajgcych wplywu na ich merytoryczng zawartosc.

9. Redakcja informuje, ze praktyki ,,ghostwriting” i ,,guest authorship” sg sprzeczne z etyka
i stanowig wyraz nierzetelnosci naukowej. Wszelkie wykryte przypadki beda ujawniane,
wiacznie z powiadomieniem odpowiednich podmiotow (instytucje zatrudniajace autorow,
towarzystwa naukowe, stowarzyszenia edytor6w naukowych). Zglaszajacy artykut Autor
ponosi glowna odpowiedzialnos¢.
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land.org.uk/history/chapter11.html, 7.04.2011.

5. Texts submitted to ,,Issues in Early Education” will be subject to a peer review process, the
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