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HISTORYK WYCHOWANIA WOBEC INNOWACJI PEDAGOGICZNYCH

W ostatnim Raporcie Klubu Rzymskiego dokonano rozréznienia miedzy
uczeniem si¢ zachowawczym (maintenance learning) i uczeniem sie¢ ‘inno-
wacyjnym (innovative learning). Wskazano, iz pierwszy z tych dwéch
rodzajéw uczenia sie podporzgdkowuje ludzi rzeczywistosci istniejgcej
i nie przygotowuje do zmian, ktére w niej powstajag. W tych warunkach
otwiera sie coraz glebsza przepas¢ miedzy ludzmi a ich rozwijajaca sig
cywilizacja; jednostki i spoleczenstwa s zaskakiwane wydarzeniami, kt6-
re sie dzieja, zwlaszcza powstajacymi trudnosciami lub wrecz katastro-
fami, ktérych mozna bylo unikngé, gdyby przewidywano w pore rozwéj
wypadkow. W ten sposéb to zachowawcze uczenie nabiera charakteru
uczenia si¢ przez szok, a ludzkos$¢ placi wysoka cene za swg nieumiejet-
noé¢ wezesnego przygotowania sie do przyszlosci.

W przeciwienstwie do tego nieskutecznego sposobu uczenia sie¢ uczenie
sie innowacyjne ma charakter uczenia sie przewidujacego. Jest ono
szczegblnie potrzebne w naszej cywilizacji zmieniajgcej sie i stwarzajacej
wcigz nowe problemy i zadania. Aczkolwiek zachowawcze uczenie sie
wcigz dominuje w naszych spoleczenstwach, to jednak — zdaniem auto-
row Raportu — nalezy uczyni¢ wszystko, co mozna, aby umocni¢ i upo-
wszechni¢ uczenie si¢ innowacyjne. Tylko bowiem w ten sposéb przygo-
towywac bedziemy mlode pokolenia — a i spoleczenstwa dorostych — do
sytuacji nowych, wymagajgcych nowych sposobéw dziatania. Tylko
w ten sposob przerzucimy most miedzy ludzmi a ich cywilizacja i potra-
fimy kierowaé bezpiecznie jej dalszym rozwojem. Rozumujac w ten spo-
sob autorzy Raportu Klubu Rzymskiego wybrali tytul ktory brzmi ,,No
limits to learning”, i podtytul — ,,Bridging the human gap”.

Ten wielki apel o zjednoczenie wysitkow w celu rozwoju ksztalcenia
innowacyjnego, jako zasadniczego warunku uchronienia naszej cywilizacji
od niebezpieczenstw, ktére jej groza, jest — oczywiScie — szczegblnym
wyzwaniem skierowanym 'do wszystkich zajmujgcych si¢ wychowaniem.
Pedagogowie muszy przemysSle¢ na nowo — zresztg wiedzieli o tym juz
dos¢ dawno — jakie proporcje w ich dzialalnosci zaja¢ musi ksztaltowa-
nie mlodego pokolenia wedle przesziosici i wedle przyszlosci. Gdy zawsze
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A
dotychczas wychowanie stuzylo raczej tylko przekazywaniu tradycji —
zar6wno w kulturze ogoélnej, jak i umiejetnosci pracy zawodowej —
W naszej epoce musi ono przygotowywac takze, a moze i przede\wszyst-
kim, do zadan, ktére bedg czekaé¢ i ktére dzi§ tylko niejasno mozemy
przewidywac.

Stad rosngce zainteresowanie pedagogiki futurologla Bo chociaz
wszyscy zdajemy sobie sprawe z tego, jak kruchej wiedzy o przysztosci
ona dostarcza, jak zawodne hywaja jej przewidywania, jak niepewne
€ekstrapolacje i modele symulacyjne, jak omylne scenariusze, to jednak
nie mozemy zaniecha¢ tego trudnego patrzenia w prz_yszl«os’é, przynajmniej
w tych horyzontach, jakie w najblizszym czasie wyznaczaé beda ludziom

_ sytuacje ich zycia i problemy do rozwigzania.

Powstaje jednak pytanie, czy pedagogika ma sie¢ zwracaé o pomoc
w klarowaniu programu ksztalcenia innowacyjnego do futurologii, kto-
ra — zapewne slusznie — nazywana bywa historig przyszlosci, czy tez
zwraca¢ si¢ moze i powinna takze i do tej tradycyjnej historii, ktéra jest
po prostu historig przeszlosci? Odpowiedz na to pytanie zalezy oczywis-
cie od tego, czy historia wychowania — bo tg historig zajmujemy sie na
tej konferencji — jest zainteresowana w procesach innowacyjnych, ktore
zachodzily w dziejach wychowania czy moze na ten temat udzieli¢ waz-
nych i plodnych informacji.

Sformulowanie tego warunku jest zapewne niewlasciwe. Mozna by
przeciez twierdzi¢, iz historia wychowania zajmuje si¢ tylko dziejami pe-
dagogicznych innowacji. Rzeczywiscie, gdy czytamy obszerne podreczniki
dziejow wychowania i liczne studia monograficzne, dowiadujemy sie
bardzo wiele o nowatorskich pogladach wielkich filozoféw zajmujgcych
sie wychowaniem, wielkich pisarzy, wielkich teoretykéw pedagogiki, do-
wiadujemy si¢ tez stosunkowo duzo o eksperymentach wychowawczych
i szkolnych; najmniej dowiadujemy sie o przecietnej rzeczywistosci szkol-
nej, o tym, jak konkretnie uczono i wychowywano, kogo wychowywano,
z jakim skutkiem itd. Takie proporcje w obrazie przeszlosci s3 wynikiem
swoistej optyki, ktérg badaczom narzucajg zrodla, jakimi dysponuja. Idee
pedagogiczne wyrazaly si¢ w ksigzkach i publikacjach; sg to zrédila latwo
dostepne dla wszystkich badaczy i wszedzie. Praktyka szkolna albo mnie
pozostawila zadnych $wiadectw, albo wyrazila sie¢ w dokumentach, naj-
czesciej rekopismiennych, przechowywanych w archiwach. Sg to mate-
rialy zrédlowe trudno dostepne, a praca nad .nimi jest Zzmudna. Takze
i ogodlniejsze sprawy sieci szkolnej, zasiegu skolaryzacji, spoleczhych as-
pektéw selekcji szkolnych wymagaja badan bardzo skomplikowanych
i nie tak czesto podejmowanych.

Ta obserwacja, iz historia wychowania jest raczej historig pedagogicz-
nych innowacji niz historig powszechnej i przecigtnej praktyki wycho-
wawczej i nauczajacej, wskazuje, iz mozemy traktowaé¢ historykow wy-
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chowania jako waznych i pozytecznych sprzymierzencéow w rozwmzywa—
niu probleméw innowacy jnych.

Pedagogowie s3 tu jednak wymagajacymi partnerami i chcieliby wie-
dzie¢ znacznie wiecej, niz sie dotychczas dowiadujg z historycznych stu-
diébw. Wypada wiec wskazaé ma to, na czym nam, pedagogom, zalezy,
chociaz czynie to z pewnym zaklopotaniem, poniewaz jest zawsze sprawg
delikatng, gdy specjalista innej dziedziny porusza problemy dyscypliny
cudzej. Usprawiedliwia mnie jednak po pierwsze to, iz jestem nie tylko
pedagogiem, ale i historykiem mys$li pedagogicznej, a po wtére to, iz dg-
zymy dzi§ w calej nauce do wielodyscyplinowej integracji, co oznacza,
iz wszyscy muszg sie miesza¢ do wszystkich.

Przejdzmy do rzeczy. Co interesuje pedagogéw w innowacyjnych nur-_
tach przeszlo$ci i czego chceieliby sie dowiedzie¢?

Po pierwsze chodzi o powigzanie nowych idei z nowg praktyks. Istnie-
ja tu rézne przypadki. Mozemy wymieni¢ wielu bardzo wybitnych mysli-
cieli i pisarzy, ktérych nowatorskie idee pedagogiczne nie mialy zadnego
bezposredniego wplywu na praktyke wychowania i nauczania, a jednak
weszly do zasobu nowoczesnej wiedzy pedagogicznej, poniewaz staly sie
inspiracjg dla wielu badaczy. Przypomnijmy J. J. Rousseau i losy jego
doktryny, wylozonej w Emilu. Ot6z ta wielka biblia nowatorskiej peda-
gogiki, spalona przez wspoélczesnych wladcow Francji jako biblia here-
tyka, nigdy nie realizowana w praktyce — jak zresztg kazda ksiega swie-
ta — osiggnela wlasnie zdumiewajgce zwyciestwo w sferze idei w cza-
sach znacznie po6zniejszych. Rousseau przeciez patronowal ruchowi nowe-
go wychowania w Genewie w wieku XX i jego imieniem nazwano nauko-
we .centrum mowatorskich badan pedagogicznych w tym miescie.

Zupelnie inne byly losy innowacyjnych koncepcji takich my$licieli,
ktérzy prébowali osobiscie i bezposrednio realizowa¢ w praktyce swe kon-
cepcje. Przypomnijmy J. A. Komenskiego i J. Deweya. Kazdy z nich
byl filozofem, okreslajgcym w charakterystyczny dla siebie sposéb istote
czlowieka i spoleczne warunki jego zycia. Niewazne, czy ta filozofia na-
zywala sie pansofig, czy pragmatyzmem. Jej wspélng cechg bylo to, ze
szukala wcielenia. Kazdy z nich, w zgodzie z tg filozofig, tworzy! szkole
eksperymentalng — w Lesznie i w Chicago. I nawet jesli niewielki byt
zasieg promieniowania tych szkél wzorcowych, byly one praktycznym
ksztaltem idei innowacyjnych.

A oto jeszcze inna sytuacja. Nowatorskie idee pedagogiczne rodzq sie
bezposrednio z praktyki, organizowanej przez wychowawcéw inaczej,
niz czynilo si¢ to zazwyczaj. Przypomnijmy, jako przyklad, dzialalnose¢
A. S. Makarenki. Nie byl on przeciez pedagogiem w akademickim zna-
czeniu tego slowa. Nie byl tez filozofem poszukujgcym nowego okreslenia
istoty ludzkiej i mozliwosci jej ksztaltowania, ale zy! z mlodziezg trudng
i wykolejong; miat w reku jej losy, wiec dzialal tak, aby jg doprowadzié



8 2 ' BOGDAN SUCHODOLSKI .

do harmonii wewnetrznej i do zgody ze spoleczenstwem. Jego system pe-
dagogiczny stal si¢ po prostu sprawozdaniem z tego, co robil. Wlasnie
odwrotnie niz w przypadku Deweya, ktory rozpoczynal od sformulowania
swego ,,pedagogicznego credo”.

Zapewne nie jest wyczerpujgca ta klasyfikacja, wskazu]aca na trzy
rézne sposoby wiagzania sie¢ idei nowatorskich z praktyks. Jako pedagogo-
wie interesowaliémy sie bardzo rozbudows tej klasyfikacji, probami stwo-
rzenia jakiej$ historycznej typologii w tym zakresie, odslonieciem gleb-
szych uwarunkowan takich lub innych sytuacji, wskazaniem na warunki
powodzenia lub kleski mowatorskich idei powstajagcych w ten réznoraki
sposob. '

. Drugi wielki kompleks zagadnien interesujgcych pedagoga to sprawa
intensywnoéci nowatorskiego dzialania. Nie trzeba dysponowaé wielky
wiedzg historyczng, aby wiedzie¢, iz nowatorstwo w zadnej dziedzinie

 nie jest dobrze widziane, chociaz we wszystkich dziedzinach staje sie
elementem postepu. Warto by jednak wiedzie¢, jakie sg zrédla nowa-
torstwa i jakie przeszkody na jego drodze. Znakomity konserwatysta
angielski E. Burke analizujagc idee rewolucji francuskiej stwierdzal, iz
ludzie wolg czyni¢ co$§ glupiego, co bylo zawsze dotychczas robione, niz

co$§ madrego, czego nikt jeszcze dotad mie probowal. Nie wydaje sie jed-
nak, by tak okreslona bariera psychologiczna byla nie do pokomania.

Historia $wiadczy, iz niekiedy — moze nawet dos¢ czesto — ludzie robili
to, czego nigdy dotychczas nie robiono.

Czy potrafilibySmy powiedzie¢, dlaczego? Okresli¢ zrédla takiej Smia-
losci? Wskaza¢ na to, co moglo im pomaga¢? Oto wazne pytania dla pe-
dagoga, skoro stusznie mozemy okresli¢ wychowanie jako dodawanie na- .
dziei. Niewiele na ten temat dowiadujemy sie jednak z historii wychowa-
nia. Przypomnijmy czasy stosunkowo niedawne: Po pierwszej wojnie
$wiatowej przeszla przez Europe i Stany Zjednoczone potezna fala eks-
perymentéw szkolnych. W setkach szkot i osrodkéw wychowawezych wy-
prébowywano rézne metody, tworzono przerézne organizacje i struktury
nauczania, likwidowano klasy szkolne i tradycyjne przedmioty nauczania,
wprowadzono koncepcje samorzagdu mlodziezy. Rownocze$nie na szczeblu
akademickim powstawaly liczne systemy pedagogiczne, oparte na roz-
nych podstawach filozoficznych i spolecznych. Sytuacje w tych latach
powojennych mozna okreslié jako niezmiennie Bogate kiebowisko ekspe-
rymentéw pedagogicznych i pradéw pedagogicznych.

Nic z tych rzeczy po drugiej wojnie $§wiatowej. Nie powrécila fala
eksperymentéw pedagogicznych, a proba charakterystyki wspélczesnej
pedagogiki jako zespolu ,,pradéw pedagogicznych” nie jest mozliwa, po-
niewaz pradéw takich w sensie, ktory co$ realnego oznaczal po pierwszej
wojnie, po prostu nie ma. Dlaczego tak si¢ stalo? Dlaczego opadia wielka
fala nowatorstwa teoretycznego i praktycznego? Jest jasne, iz powstaly
nowe problemy, ale sg to problemy raczej nalezace do wielkiej dziedziny
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polityki o$wiatowej <— problemy ' ustroju szkolnego, kosztéw edukacji,
spolecznej selekcji dokonywanej przez system szkolny — niz do za-
~ kresu mauczania i wychowania. C6z bardziej znaczacego niz fakt, iz wlas-
nie w tym okresie, w ktérym myslano tak malo o nowatorskim mapra-
wieniu szkoly, zaproponowano glosng wizje ,,spoteczenstwa bez szkot’?

Nie mamy — o ile wiem — wnikliwych studiéw, ktére objasnityby
nam te réznice w intensywnos$ci nowatorskiego ruchu po pierwszej woj-
nie $wiatowej i jego ostabienie po drugiej. Nie jesteémy nawet pewni,
jak te réznice oceniaé. Czy to, co si¢ stalo dzis, jest jakims regresem? Czy
tez — jak sadzg niektérzy — raczej slusznym otrzeiwieniem po okresie
nadmiernie i niepotrzebnie, nawet szkodliwie, rozbudowanych ekspery-
mentéw pedagogicznych i wielorakosci koncepcji, satysfakcjonujacych
raczej tylko ich twoércéow i najblizszych uczniéw? Ale jesli tak miatoby
by¢, -to jakie sa perspektywy nowatorskiego dzialania w tych czasach
trzezwosci, w jakich zyjemy? Gdy sie odetniemy od bujnej intensywnosci
tamtego okresu, jaka bedzie mowatorska intensywno$¢ naszej epoki? Czy
innowacja nie wymaga zawsze ryzyka indywidualnego, a wiec réznorod-
nosci, a wiec takze — powiedzmy to otwarcie — chaosu? Czy nie powin-
nismy w jaki$ sposdb o$mielaé nowatoréw, pomagaé im?

By¢ moze historycy wychowania umieliby nam powiedzie¢, jakie byly
w roznych epokach i réznych sytuacjach zrédla wzmacniajace sile inno-
wacyjnych dazen, jakie byly czynniki wzmagajace $mialosé w pokony-
waniu barier i przeszkéd. Potrzebna bylaby nam jakas historyczna ,,ana-
tomia sukcesoéw innowacyjnych”, z ktérej moglibySmy wyciggngé¢ wnioski
przydatne dla dzisiejszej strategii dzialania. Moze nie jest to zyczenie zbyt
daleko idace. Gdy bowiem dzi§ zacierajg sie coraz bardziej granice mie-
dzy historia wychowania a pedagogika poréwmawczg, problemy oceny
systeméw szkolnych i ich reform staja w centrum uwagi jednych i dru-
gich specjalistow. Mysle, iz powiem prawde, gdy stwierdze, ze wspoél-
czesny historyk wychowania nie tylko opowiada o tym, jak kiedys$ uczo-
no i wychowywano, lub o tym, jak chciano to czymi¢ i jakie byly idealy
dalekie i bliskie, ale — réwmnoczesnie — podejmuje analizy, wskazujgce
mechanizm przemian o$wiatowych i spoteczng efektywmno$¢ nowatorskich
reform. A to jest wlasnie to, co chcielibySmy wiedzie¢.

Trzecia grupa zagadnien interesujacych pedagogéw w dziejach wy-
chowania dotyczy innowacji organizowanych przez wladze centralne
w poszczegblnych krajach. Dotychczas méwilismy o innowacjach beda-
cych inicjatywa pojedymnczych oséb — teoretykow czy praktykow wy-
‘chowania; znaczna cze$é nowatorskich ruchéw pedagogicznych ma wlasnie
taka genealogie. Istnialy jednak takze w dziejach wychowania wielkie
reformy szkolne, postanawiane i wprowadzame w zycie przez wladze
centralne. W tych przypadkach interesuja nas przede wszystkim: zasieg
i charakter zadecydowanych innowacji, przyczyny podejmowania takich
dzialan, sposoby ich przeprowadzania oraz efekty, ktére byly osiggane.



10 BOGDAN SUCHODOLSKI

Aby zilustrowaé te problematyke, postuzmy sie znowu przykladem.
Tym razem przykladem z mdjego kraju. Chodzi o Komisje Edukacji Na-
rodowej. Byla to instytucja powolana przez Sejm, obradujgca na Zamku
Kroélewskim, do$¢ czesto w obecnosci kréla. Podjeta ona i przeprowadzi-
la — po kasacie Zakonu Jezuitow — reforme szkolng w Polsce, wypraco-
‘wujac nowe programy mnauczania, przygotowujac podreczniki — pisali je
niekiedy wybitni filozofowie Zachodu, jak np. Condillac — organizujgc
mowy system ksztalcenia nauczycieli. Dzialalno§¢ Komisji objeta cate
szkolnictwo — od szkol najnizszych, ludowych, az po uczelnie wyzsze.
Stusznie wigc méwimy, iz byla ona pierwszym w Europie ministerstwem
pSwiaty. ;

Spytajmy jednak: jak moglo sie to staé? Czemu przypisaé jej narodzi-
ny i sukcesy jej dzialalnosci? Jakie sily spoleczne wspomagaly jej dzia-
Yalnosé, ktéra byla tak ostro krytykowana przez konserwatywna opinie
publiczng? Dzialalno§¢ Komisji wlgczala sie wprawdzie w nurt reform
politycznych, podejmowanych w Polsce owego czasu, ale —1ito jest godne
uwydatnienia — reforma edukacji byla jednym z pierwszych ogniw tych
przemian spoleczno-politycznych, a nie ich pdzniejszym nastepstwem.
Jesli za§ wezmie si¢ pod uwage reformy oswiatowe, podejmowane przed
powolaniem Komisji Edukacji Narodowej, to bez przesady mozna stwier-
dzi¢, iz innowacje pedagogiczne byly jednym z pierwszych krokéw ma
drodze reform politycznych majgcych unowoczesnié feudalne spoteczen-
-stwo i panstwo magnacko-szlacheckie, stworzy¢ i ugruntowaé nowy typ
czlowieka o$wieconego i patriotycznego obywatela kraju, zltagodzié ostre
przeciwienstwa spoleczne miedzy szlachts, mieszczanstwem i chlopami.

Przyklad Komisji Edukacji Narodowej ukazuje, jak wielkie znacze-
nie polityczne i spoleczne mieé¢ moga pedagogiczne innowacje, gdy sa
podejmowane w skali calego kraju, gdy obejmujg cale szkolnictwo, gdy
rozwigzuja globalnie wszystkie jego problemy. Stusznie jeden z cudzo-
ziemskich obserwatoréw prac Komisji stwierdzil, iz jej wielkim i ambit-
aym zamierzeniem bylo ,,stworzyé naréd przez wychowanie”. \

Przyklad ten powinien by inspirowa¢ do badan historycznych w réz-
nych krajach, nawet i na réznych kontynentach. Wtasnie dzi§, gdy kraje
Azji i Afryki podejmujg gigantyczne WySiIki edukacyjne, problem re-
form o$wiatowych, szkolnych i pozaszkolnych, staje sie¢ centralnym zada-
niem. Pedagogowie, powolywani jako eksperci, wspodldzialaliby chetnie
z historykami wychowania, spodziewajac sie, iz wla$nie od nich dowiedzg
sie rzeczy waznych na temat historii wzajemnych powigzan miedzy. inno- .
wacjami pedagogicznymi a reformami politycznymi i spolecznymi pan-
stwa. : '

Wreszcie problem czwarty. Moze najtrudniejszy i majbardziej kontro-
wersyjny. Sformulujemy go zaraz na poczatku w ostrym pytaniu, czy
innowacje pedagogiczne wigzg si¢ z rewolucjg spoleczng, czy raczej



HISTORYK WYCHOWANIA WOBEC INNOWACJI PEDAGOGICZNYCH 1t

z utopig? Pytanie moze zaskakujgce, ale sigga ono w sam rdzen-eduka-

cyjnego dzialania. Co powiedza nam, pedagogom, na ten temat historycy
Wychowama? Mozna by poszukiwaé tych konsekwencji, jakie rewolucje
zachodzace w dziejach Europy — moze takze i innych kontynentéow —
mialy w dziedzinie edukacji. Czy miala takie konsekwencje burzuazyjna
rewolucja angielska w wieku XVII? Czy wielka rewolucja francuska
w wieku XVIII zmienila system o$§wiatowy w podobnie zasadniczy spo-
sob, jak przeksztalcila organizacje spoleczng i polityczng? Czy miala takie
konsekwencje w wieku XX wielka rewolucja pazdziernikowa, ktora prze-
ciez tylko w swych pierwszych latach okazywala ogromne zainteresowa-
nie pedagogicznym nowatorstwem? Jest oczywiste, iz te rewolucje spo-
leczne przyépieszaly — niekiedy bardzo znacznie — proces demokraty-
zacji o$Swiaty; rewolucja pazdziernikowa dokonala w tym zakresie dziela
niezwyklej wielkosci. Czy jednak rewolucje te mialy glebszy wplyw na
tresc¢ i kierunek pedagogicznego nowatorstwa?

Mozna w fto watpi¢ i mozna sadzi¢ iz w tym zakresie mys$l utopijna
miala wigksze znaczenie. Jest sprawa godng glebszego zastanowienia sie
wlasnie ten zwigzek, jaki w dziejach kultury europejskiej zachodzil mie-
dzy mys$la utopijng i myslg pedagogiczng. Pedagogika Komenskiego za-
korzeniona byla w tradycjach utopistycznych, w wizjach Campanelli
i Andrea’ego przedstawiajacych nowe spoleczenstwo i nowe sposoby
uczenia sie. Pedagogika Oswiecenia czerpala z tych zrédel utopijnych,
dalszych i blizszych — tak bogatych przeciez w wieku XVII — aby uka-
za¢ perspektywy nowego wychowania w nowym spoleczenstwie. Rous-
seau nie byl jedynym, dla ktérego mysl utopijna stanowila klucz otwie-
rajagcy tajemnice upadku czlowieka i spoteczenstwa. Socjalizm utopij-
ny — od Owena poczynajagc — stworzy! potezny nurt nadziei wycho-
wawczych, ktére — zmieniajagc metode dzialania — zachowat Marks.

- Mozemy jednak powiedzie¢ wiecej. Nawet tam, gdzie pedagogika nie
ma bezposrednich zwigzkéw z tradycjg utopistéw, koncepcje wychowa-
nia sg niemal zawsze przekraczamiem istniejacej rzeczywistosei i kiero-
waniem sie ku rzeczywistoSci pozgdanej. Promien tego przekroczenia
bywa rézny. Sg systemy wychowawcze prawie catkowicie konformistycz-
ne, nawet oportunistyczne; sa jednak i takie, ktére majg w sobie ducha
kontestacji i nadziei, ducha utopii okreslanej dzi§ najczesciej jako mysle-
‘nie alternatywne. Pedagogika wiekéw XIX i XX nieczesto odwolywala
si¢ bezposrednio do utopii, ale miala w sobie jej ducha. Zwtlaszcza tzw.
nowe wychowanie w jego réznorodnych wariantach teoretycznych i prak-
tycznych bylo doprawdy wielkg utopia XX wieku: gleboka innowacja
pedagogiczna miala poprzedza¢ odrodzenie $Swiata, ktorego cywilizacja
stanela na skraju przepasci.

Studia nad powigzaniem innowacji pedagogicznych z utopig wazne sg
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jeszcze dlatego, iz pozwolityby w nowy sposéb zobaczyé ich zwiazek
z rewolucjg. W kazdej rewolucji, stanowiacej przeciez zawsze alternatywe
w stosunku do istniejacego porzadku, zawiera sie silniejszy lub slabszy
element utopii, ktéry w dalszym przebiegu rewolucji zyskuje na sile lub
tez zostaje wyeliminowany. Wlasnie dlatego losy innowacji pedagogicz-
nych ukladajg sie tak réznie. Tylko wnikliwe zadania historyczno-porow-
nawcze potrafig ukaza¢ te roznorodne powiklania i perspektywy tak waz-
ne dla pedagogéw. Bo c6z mamy w koncu czyni¢ w wychowaniu? Dla
jakiego $wiata przygotowywaé? Ulegaé konformizmowi czy mieé $mia-
lo§¢ mys$lenia alternatywnego? Kt6z jednak jest pewien tego, iz mamy
prawo wprowadzaé mlodziez na te Sciezke odwazng, ale pelng ryzyka?
Jesli tego jednak nie uczynimy, bedziemy odpowiedzialni za zawezenie
przed mlodzieza horyzontéw jej dzialania, a takze i za to, ze jej czesc
najlepsza odejdzie od nas na zawsze.

Chcialem zakonczyé 'te rozwazania refleksja, od ktérej — moze —
nalezalo zaczgé, a mianowicie od tego, czym jest wlasciwie pedagogiczna
innowacja? Wszystko to, co powiedzialem, przygotowalo juz pewna od-
powiedZz na to pytanie, chociaz odpowiedZ ta migdy nie bedzie mogta byé
pelna. Méwigce o pedagogicznych innowacjach nie mamy na mysli wcale
wszystkich zmian, ale jedynie te, ktére uznajemy za warto$ciowe. Kon-
* cepcje pedagogiczne i systemy szkolne zmieniajg sie¢ nieustannie. Kazde
nowe rozporzadzenie wladz o$wiatowych, kazda nowa ksigzka pedagogicz-
na jest zmiang, ale nie kazda zmiana jest godng uwagi innowacja. Aby
nig byla, musi ona osiggna¢ pewien rozmiar i okreslong jakosé. Sam
rozmiar nie jest warunkiem wystarczajgcym. Stwierdzajac to odslania-
my szczegblnie wazny i trudny problem wartosci. Bywaja zmiany wiel-
kie, ale.— w naszym mniemaniu — szkodliwe. Nie bylibySmy skionni
mazywaé innowacjami np. faszystowskiej reformy o$wiaty czy reform
hitlerowskich w tej dziedzinie. Sg to przyklady krancowe. Istnieje jed-
makze wiele innych ,,zmian” w systemach oswiaty i wychowania, o kté-
rych nie tak latwo orzec, czy sa wartosciowg innowacjg, czy tez raczej
krokiem wstecz. Sa przeciez reformy szkolne postepowe, lecz sa takze
i wsteczne. Jak mozemy je odr6znia¢? Jakie kryteria mamy prawo sto-
sowac?

My, pedagogowie, mamy jaka$ wizje autentycznego i wartoSciowego
wychowania, wedle ktorej gotowi jesteSmy ocenia¢ to, co sie dzieje,
i kwalifikowaé niektére zjawiska jako innowacje, inne jako zmiany obo-
jetne, a jeszcze inne jako zmiany szkodliwe. Ta nasza wizja ma przeciez
jednak takze i swe historyczne korzenie. I wlasnie o te korzenie chceieli-
by$my pytaé¢ historykéw wychowania, nawet jeslibysmy nie akceptowali
do konca tezy, iz historia jest ostatecznym trybunalem naszych dziatan
i naszych wartosci. .
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‘A HISTORIAN AND EDUCATOR TOWARDS PEDAGOGICAL ~LNNOVATIONS
Summary :

Pedagogues face at present the difficult task of defining component propor-
tions of the so called conservative learning (taken from past experiences and
history) and innovative learning (based on directives taken from futurology). Since
the history of education is, above all, the history of pedagogical innovations
(understood as positive changes in education and pedagogics) — pedagogues have
sought the help of historians of education in solving their difficulties.

Foremost among problems of particular interest to pedagogues in historico-
-pedagogical studies are above all, relation between innovative ideas and new
practice (inspirations, attempts at realizing practical philosophical conceptions, ideas
growing out of innovative practices), secondly, analyses explaining mechanisms
and effects of innovations; thirdly, studies of causes means, the range and results
of great school reforms and links between political and social reforms and in-
novations and, finally, studies of relations between utopian ideas and social
revolutions and the creation of new school systems. 5

Translgted by J. Rudzki

BOI'TAH CYXOIOJIBCKHA

UCTOPHUK BOCITUTAHMA ITO OTHOMEHWIO K ITEJATOTrMYECKUM HOBIIECTBAM
CopepxaHHe

Tleparors CTOSAT Temeph Iepel TPYOHBIM 3alaHHEM OLPEAETCHHs NPONOPHHH 3JEMEHTOB
T. H. TIOBEICHYECKOro 0OydeHus (3a4epIHYTOrO M3 ONBITA NPONUIOro, W3 HCTOPHH) H OOydYeHHs
BeIOeraromero B Oyaymee (ONMparomierocs Ha yKa3aHHSX MOYEPNHYTHIX H3 QyTyposnorum). Tak
Kak MCTODHSl BOCIHTAHHS 3TO IPEXIE BCErO MCTOPHS IENarorH¥ecKuxX HOBOBBENEHWH (IOI HOBO-
BBEJICHHEM NOHHMAEM IIOJIOXKHTE/bHBIC H3MEHEHHSI B NPOCBEIICHHM M IEAArOTHKE) — MeAarord
MINYT IOMOIIH y MCTOPMKOB BOCIHMTAHMS B NPEOJONICHHH CBOHMX 3aTpYHIHEHH.

Cpena mpo6iieM, KOTOpble OCOOEHHO HHTEPECYIOT MeJaroroB B HCCIEHNOBAHHSX HCTODHH
BOCIIHTAHHSA, TJABHOE MECTO 3aHMMAIOT: BO-IIEPBHIX, PEILAA MEXIY HAESMH BBIOEraromnMHA
B Gyaymiee ¥ HOBOM NpaKTHKOW (MHCIMpAIWH, NONBITKHA NPAKTAYECKOM peamm3aunma $unocodckux
KOHUEHITHH, HICH BHIPACTAIONAE W3 HOBATOPCKOM HNPAKTHKH) BO-BTOPHIX, HHTEPECYIOT NEAroros
aHam3bl, OOBACHAIOMAE MEXaHW3MBI H 3(P@OEKTHI HOBOBBENECHWI; B-TPETBHX — HCCIICIOBAHHS
TNPHYHH, CIOCO60B, PalMyCOB AEHCTBHSA W Pe3ynbTaToB Goiabmmx pedopM cECTeMsl 0Gpa3zoBaHEs
H CBA3H MEXIy NOJMTAYECKAMHE, OOIECTBEHHHIME NPe0Opa30BaHAAMHA M HOBOBBEICHHSIMH; B-4e-
TBEPTHIX, MCCIICAOBAHMS DENANRA MEXIY YTOIMUHBIMA HOEAMH, OOIIECTBEHHBIMH DPEBOJIIONESMHA
H — C Jpyro#f CTOPOHBI — CO3JAHMEM HOBBHIX CHCTEM OOGpa30OBaHMA.

B Hepéee/m K. Kaéwa
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