Barttomiej Zdzistaw Krasny
ORCID: 0000-0003-4140-0003
Akademia Ignatianum w Krakowie

Rozwdj w Swietle podstawowych
kategorii mysli Johna Deweya

ABSTRAKT

Rozwdj jest bez wqtpienia jednym z najwazniejszych pojeé towarzy-
szqcych rozwazaniom na temat ksztatcenia, wychowania, edukacji.
Kazdy pedagog musi na pewnym etapie swojej dziatalnosci skon-
frontowac sie z tq wysoce podatng na interpretacje ideq. Nie uniknqgt
tego réwniez John Dewey, ktérego poglqdy staty sie przedmiotem
analizy w niniejszym artykule. Celem tejze publikacji jest rekon-
strukcja teorii rozwoju amerykanskiego pedagoga oraz krytyczna
refleksija nad niq na podstawie jego prac oraz wybranych dziet
omawiajqcych mysl pedagogicznq i filozoficzng pragmatysty. W po-
szczegodlnych czesciach publikacji zostaty zaprezentowane gtéwne
idee zwiqgzane z koncepcjq rozwoju Deweyaq, takie jak wartosé instru-
mentalna, pojecie nawyku czy demokracja. Przedstawione zagad-
nienia zostaty poddane refleksji przez pryzmat ich implikacji peda-
gogicznych. Dokonana analiza przedmiotu badan ukazata mozliwy
kierunek rozwoju jednostek w mysli Deweya, jakim jest rozwéj spote-
czenstwa. Nieunikniona wydaje sie koniecznosé¢ dalszych badan nad
pedagogikq amerykanskiego filozofa, aby lepiej zrozumieé i zinter-
pretowac jego idee czy tez rozstrzygnqé niejasnosci, ktére wystepujq
w jego pismach.
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ABSTRACT

Development is undoubtedly one of the most important concepts
accompanying considerations on education and upbringing. Every
educator must, at a certain stage of his or her activity, confront this highly
contestable idea. John Dewey, whose views are the subject of analysis
in this article, was certainly not one who would have avoided this. The
aim of this publication is to reconstruct the development of the theory of
the American educator and to reflect critically on it on the basis of his
works and selected works discussing the pedagogical and philosophical
thought of the pragmatic scholar. The main ideas associated with
Dewey, such as instrumental value, the notion of habit or democracy, are
depicted in particular parts of the publication. The presented issues are
reflected on through the prism of their pedagogical implications. The
analysis of the subject showed the possible developmental directions
open to individuals in Dewey’s thought, which is the development
of society. It seems inevitable that further research on the pedagogy of
the American philosopher is needed in order to better understand and
interpret his ideas or to resolve the ambiguities that exist in his writings.

Wstep

John Dewey wrciaz jest autorem, po ktérego twdrczosé warto
sigga¢. Jako jeden z najwickszych amerykanskich myslicieli (jesli
nie najwigkszy), odcisngt trudne do usunigcia pigtno na filozofii
i pedagogice. Jednakze przede wszystkim przyczynit si¢ do zmia-
ny myslenia zwyktego cztowieka. ,Sifa filozofii Deweya tkwi nie-
watpliwie w fakcie, ze jej autor zawsze mial na uwadze empirycz-
ng rzeczywisto$é, czyli konkretne sytuacje [...] Dewey sprowadza
filozofi¢ na ziemie i usiluje pokazac¢ jej waznos¢ dla rozstrzygania
konkretnych zagadniert moralnych, spotecznych i wychowawczych”
(Copleston 2009: 333).

Pragmatyzm daje laikowi mozliwos¢ uproszczenia filozofii i od-
niesienia jej do wlasnego zycia. Ludzie, ktérzy dotad nie mieli nic
wspélnego z tg nauka, w jednym momencie dostali mozliwosé de-
cydowania o niej, bowiem ,,Pragmatyzm byt wyrazem typowo ame-
rykariskiej niecheci do filozofii czysto spekulatywnej, uwazanej za
bezuzyteczng i jatowa” (Gutek 2003: 83). Filozofia stata si¢ dzigki
temu systemowi o wiele atrakcyjniejsza dla wigkszosci ludzi.
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Pragmatyzm okresla si¢ jako filozofi¢ relatywistyczna i taka tez
jest jej deweyowska odmiana. W twérczosci Deweya nie znajdzie si¢
sladu wartosci okreslanych jako ponadczasowe czy absolutne. Od-
rzucal mozliwoé¢ ich istnienia, poniewaz takie wartosci nie sa bez-
posrednim przedmiotem ludzkiego dzialania, a wlasnie na dziataniu
opart swoja mysl filozoficzna. Jednakze dla badaczy jego twérczosci
duze pole do interpretacji daje pojecie rozwoju, ktére wypracowat
Dewey. Jesli kto$ chcialby doszukiwa¢ si¢ u amerykanskiego peda-
goga czego$, co mogloby zostaé zinterpretowane jako wartos¢ ab-
solutna czy tez ponadczasowa, to niewatpliwie nalezy zwrdcié si¢
wlasnie ku badaniom znaczenia rozwoju.

Rozwdj nie jest najszerzej opisana przez Deweya idea, cho¢ nie-
watpliwie jedng z najwazniejszych, o ile nie najwazniejszag w jego
mysli. Pomimo tego wyeksplikowanie znaczenia omawianego poje-
cia nie jest latwym zadaniem. Jak pisze Leszek Koczanowicz, bada-
cze Deweya

[...] narazeni s3 na dwa niebezpieczenistwa: po pierwsze, decydujac si¢
podazad za pewnym hastem, takim chocby jak ,jazd”, ryzykuja, ze straca
z oczu caly szereg interesujacych idei, ktére, cho¢ zwigzane z gléwnym
tematem badania, pojawiac si¢ moga w zupelnie nieoczekiwanych miej-
scach; po drugie, liczy¢ si¢ trzeba zawsze z niespdjnosciami, wynikaja-
cymi zaréwno z olbrzymiego materialu, z jakim ma si¢ do czynienia, jak
tez z wielu teoretycznych zwrotéw pojawiajacych sie na drodze zyciowej
tego mysliciela (Koczanowicz 1994: 87).

Poglad ten w pewnym stopniu potwierdza fakt, ze Jézef Pieter,
wskazujac na najwazniejsze publikacje Deweya w redagowanej przez
siebie ksigzce Wybor pism pedagogicznych, wymienil ich az trzydziesci
piec.

Z powyzszych powodéw skoncentrowano si¢ w niniejszej publi-
kacji w gtéwnej mierze na najwazniejszych dzietach Deweya o tema-
tyce pedagogicznej oraz na niektérych opracowaniach jego twérczo-
§ciidazono do wyciagnigcia z nich tego to, co najbardziej odpowiada
tematowi niniejszych rozwazan, czyli implikacjom pedagogicznym,

jakie wynikajg z koncepcji rozwoju pragmatysty.
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Instrumentalizm

Teoria warto$ci amerykanskiego filozofa jest okres§lana mianem
instrumentalizmu, poniewaz opiera si¢ niemal wylacznie na relacji
celu ze srodkami do jego realizacji. Okreslenie ,niemal wylacznie”
jest zamierzone, gdyz wbrew powszechnej opinii w pismach Deweya
znalazto si¢ miejsce na wartoéci inne niz instrumentalne.

Pierwszym rodzajem wartosci sg rzeczy istotne ze wzgledu na
same siebie, czyli wartosci bezwzgledne. ,Jesli jakis przedmiot — pisze
Dewey — ma jedyna w swoim rodzaju niezastapiong funkcje w do-
$wiadczeniu, oznacza charakterystyczne wzbogacenie Zycia, to war-
to$¢ jego jest istotna i nieporéwnywalna” (Dewey 1963: 256), a dalej
stwierdza, ze ,jak dlugo jaki$ temat przemawia do nas bezposrednio,
nie ma potrzeby pytac o jego przydatnos¢ [...]. Wszelki inny poglad
prowadzi do absurdu” (Dewey 1963: 258). Nie jest zatem mozliwe
wyznaczanie kryteriéw dotyczacych wyboru wartosci bezwzglednej
innych niz osobiste zainteresowanie podmiotu dang rzecza.

Drugiego rodzaju wartosci, czyli wartoéci instrumentalne, pod-
legaja ocenie ze wzgledu na zewngtrzne kryterium, jakim zgodnie
z ideg pragmatyzmu jest skuteczno$¢ (Mis 2002: 47). Pierwotnie
warto$ciowal znaczy cenic (prize) i odnosi si¢ to do wartoéci samej
w sobie, natomiast wtérnie oznacza czynno$¢ oceniania — instrumen-
talizacje wartosci (apprize) (Dewey 1963: 254). W zwigzku z tym in-
strumentalizm nie powinien by¢ okreslany jako teoria wartosci, lecz
teoria warto$ciowania.

Charakter wartosci instrumentalnej polega na wyznaczeniu celu
oraz §rodkéw do jego realizacji. W instrumentalizmie Deweya po-
jawia si¢ kategoria wylacznie celéw konkretnych dostosowanych do
danej sytuacji. ,Problemem, jaki Dewey chce rozstrzygnad, jest [...]
odpowiedz na pytanie, na czym polega wartos¢ w konkretnej sytuacji
zyciowej” (Gatkowski 2003: 91).

W ramach warto$ciowania instrumentalnego mozna wyréznié
dwa sposoby na okreslenie skutecznosci danej wartosci. W pierw-
szym sposobie wartosci niepodlegajace ocenie ze wzgledu na cel,
czyli wartosci bezwzgledne, s3 warunkiem koniecznym do przejscia
od cenienia sobie danej rzeczy do oszacowywania jej wartosci wzgle-
dem jej skutecznosci, bowiem w przypadku uczniéw ,zaréwno aryt-
metyka, jak i poezja w pewnym miejscu i w pewnym czasie powinny
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by¢ dobrem ocenianym ze wzgledu na nie same [...]. W przeciwnym
wypadku [...], poniewaz nigdy nie ujmowaliémy ani nie ocenialismy
dla nich samych, nie b¢dg mogty stuzy¢ jako §rodek do innych celéw”
(Dewey 1963: 256). Wynika z tego, ze warunkiem wartosciowania
instrumentalnego jest ujecie w jego ramy wartosci istotnych przez
samg swg istote, poniewaz w przeciwnym wypadku nie bedziemy
w stanie dostatecznie oceni¢ danej warto$ci ze wzgledu na weze$niej-
szy brak jej oceny. Skad czlowiek moze wiedzie¢, ze jakas rzecz jest
w jakims§ sensie lepsza od drugiej, skoro ich nigdy nie uzyt?

Nie jest tym samym prawda, jak to stwierdzita Hanna Buczyni-
ska-Garewicz w swoich badaniach nad pragmatyzmem, ze

[...] zasadnicza teza Deweya z teorii wartosci glosi, ze nic nie moze by¢
wartoécia samo przez sig, lecz jedynie ze wzgledu na co$ innego, jako
srodek do jego realizacji, czyli ze nie ma wartosci innych poza instru-
mentalnymi (Buczynska-Garewicz 1970: 284).

Dla osoby przymierajacej glodem jedzenie jest dobrem samym
w sobie, jak stwierdza Dewey, i nie trzeba uswiadamia¢ jej pozytku
z jedzenia. Natomiast, gdy osoba nie ma zadnej naglej potrzeby, ale
za to musi dokonaé¢ wyboru pomigdzy dwiema istotnymi dla siebie
wartos$ciami, np. pomiedzy stuchaniem muzyki a ogladaniem filmu,
pojawia sie warto$ciowanie instrumentalne przez ocen¢ ewentual-
nych skutkéw okreslonej wartosci.

Drugi rodzaj wyznaczania wartosci instrumentalnej nie polega na
poréwnywaniu, lecz na jej bezposrednim wyprowadzeniu z dzialania.
Wedltug Deweya polega to na zastosowaniu metody eksperymental-
nej, ktérej skutkiem jest osiggniecie wartosci instrumentalnej, znaj-
dujacej zastosowanie w podobnych sytuacjach. W obu przytoczonych
przypadkach wyznacza si¢ $rodki do realizacji okreslonego celu, ktéry
»hie jest niczym trwalym ani ogélnym, jest wytworem doraznej sytu-
acjiijej potrzeb” (Buczynska-Garewicz 1970: 284).

Punktem wyjscia tej metody jest doswiadczenie. Dewey rozwa-
zania nad nows filozofig wychowania rozpoczal od stworzenia nowej
koncepcji doswiadczenia, ktéra miata si¢ sta¢ od tej pory najbardziej
warto$ciowym sposobem poznania. Pisal on, ze

[...] zasadnicza jedno$¢ nowszej filozofii wychowania zawiera si¢
w koncepdji, ze istnieje bliska i konieczna relacja pomiedzy procesami
rzeczywistego doswiadczenia i edukacji. Jezeli to prawda, to pozytywny
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i konstruktywny rozwdj tej filozofii zalezy od poprawnej koncepcji do-
$wiadczenia (Dewey 2014: 34).

Zdaniem Deweya istnieja dwa jego rodzaje. Pierwszy z nich jest
w swej istocie nieckognitywny, to znaczy, ze umyst nie jest swiadomie
zatrudniany do poznawania rzeczywistosci. ,Dewey zaczyna [wigc]
od catkowitego zignorowania pojecia «do$wiadczenia» jako $wiado-
mego, poznawczego, bezposredniego jawienia si¢ czego$§ w indywi-
dualnym umysle” (Gutowski 2002: 159). Mowa tu o do$wiadczeniu
pierwotnym, ktére czlowiek zdobywa przez samo swe istnienie nie-
zaleznie od swojej woli. Dziecko, u ktérego nie wyksztalcita sie jesz-
cze $wiadomos¢, poznaje $wiat wlasnie dzigki temu rodzajowi do-
$wiadczenia. Krétko méwiac, doswiadezenie pierwotne jest biernym
i nieuswiadomionym sposobem poznawania $wiata.

Wraz z pojawieniem si¢ swiadomosci w umysle cztowieka na-
stepuje mozliwos¢ korzystania z drugiego rodzaju do$wiadczenia,
zwanego refleksyjnym czy eksperymentalnym lub tez metoda eks-
perymentalng, ktéra jest najbardziej efektywnym sposobem pozna-
nia w ujeciu Deweya (Dewey 1988: 98-109; 187-194). Metoda ta
jest aktywnym sposobem nabierania do§wiadczenia — wynikiem woli
podmiotu. Amerykanski pedagog wyréznil pie¢ etapéw tejze meto-
dy. Sg to: 1) pojawienie si¢ w zyciu podmiotu pewnej sytuacji prob-
lemowej, 2) wstepna analiza i interpretacja tejze sytuacji, 3) prze-
glad rozwigzan owej sytuacji problemowej, ktére moglyby sie okazac¢
skuteczne, 4) skonstruowanie hipotezy umozliwiajacej rozwigzanie
problemu oraz 5) wcielenie w zycie wlasnych ustaleri i préba ich we-
ryfikacji (Dewey 1963: 162-163).

Dewey, jak wida¢, tworzy specyficzng relacje pomigdzy teorig po-
znania a teorig warto$ciowania, a wrecz scala obie teorie w jedng. Jak
pisze Buczyniska-Garewicz, ,Pragmatyzm przeksztalca rzeczywistosé
faktéw i zdarzen w universum wartosci” (Buczyriska-Garewicz 1970:
241). Pozna¢, oznacza w tym ujeciu dostrzec jakis fakt, rzecz czy
idee, by nastepnie rozpoznaé w nich ich uzyteczno$é. Ponadto, skoro
podstawowym warunkiem ujecia czegos jako warto§¢ instrumental-
na jest tego skuteczno$é, to ta wartos¢ pojawia si¢ tylko i wylacznie
w sferze dzialani czlowieka. ,Sens instrumentalnej logiki polega na
tym, by wykaza¢, ze poznanie jest rodzajem praktycznego dzialania”

(Buczynska-Garewicz 1970: 284).
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Edukacja instrumentalistyczna

Jako ze instrumentalizm deweyowski zaklada najpierw pozna-
nie, a dopiero potem warto$ciowanie, istotng role¢ odgrywa szkola.
W szczegélny sposéb Dewey skupial sie na programie nauczania, po-
niewaz wartosci, w mysl opisywanej koncepcji, beda zalezne od tego,
jaka czlowiek posigdzie wiedzg. Za podstawowe zadanie amerykari-
ski pedagog uwazal wyznaczenie odpowiednich celéw, bowiem to od
nich zalezy, w jaki sposéb zostanie pokierowane dzialanie. W zwigz-
ku z tym skonstruowal kryteria, ktére nalezy wzia¢ pod uwage, kon-
struujac cele.

Pierwszym z kryteriéw jest wyrastanie celéw z okreslonych wa-
runkéw, ktére dotycza podmiotu — cel musi by¢ osadzony w doswiad-
czeniu czlowieka. W przeciwnym wypadku takie cele ,ograniczaja
inteligencje, poniewaz jesli dane sa gotowe, musza by¢ narzucone
przez jaki$ autorytet poza inteligencja, pozostawiajac jej tylko me-
chaniczny dobér srodkéw” (Dewey 1963: 114). Cel narzucony z ze-
wnatrz pozbawia, zdaniem Deweya, mozliwosci refleksji nad nim.

Edukacja instrumentalistyczna powinna zatem bazowaé na do-
tychczasowych doswiadczeniach uczniéw (pierwotnych badz reflek-
syjnych). Istotne w procesie edukacyjnym jest zdiagnozowanie nie
tylko zasobéw indywidualnych dziecka, ale takze srodowiska, z kté-
rego sie wywodzi, poniewaz to nim najpewniej jest bezposrednio
i zywo zainteresowane. Dewey wychodzi z zalozenia, ze nie ma sensu
nauczanie materialu catkowicie nowego bez jakiegokolwiek zaple-
cza osobistego dziecka, to znaczy bez uwzglednienia jego umiejet-
noséci czy warunkéw domowych. Amerykariski pedagog stwierdza,
ze powinna zachodzi¢ bezposrednia ciaglo$¢ materialu nauczania
i indywidualnego do$wiadczenia dziecka zaréwno w celu rozwija-
nia do$wiadczeni dotychczasowych, jak i kreowania na ich podstawie
nowych (Dewey 2014: 66). ,Cel wychowawczy musi opieraé si¢ na
istotnych czynnosciach i potrzebach danej jednostki, ktéra ma byé
wychowywana” (Dewey 1963: 118).

Kolejnym kryterium jest plastycznos¢ celu, co oznacza mozliwosé
jego zmiany w momencie wystapienia pewnych okolicznosci niepo-
zwalajacych na jego osiagniecie. Cel powinien by¢ zatem tak konstru-
owany, by byl osiagalny dla czlowicka, ktéry go wyznaczyt (Dewey
1963: 114). Plastyczno$¢ musi by¢ podporzadkowana wychowankowi,
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co oznacza, ze cel ma wychodzi¢ bezposrednio od dziecka i by¢ jemu
podporzadkowany w taki sposéb, aby mdgt zostaé zmodyfikowany
w zaleznosci od okolicznos$ci. Dazenie wychowanka do celu, ktére-
go nie mozna podda¢ zmianom, wyrzadza szkode dziecku przez nie-
uwzglednienie specyficznych warunkéw i kontekstéw, do ktérych taki
cel moze nie by¢ odpowiednio dostosowany. ,Blad narzucania celéw
z zewnatrz jest gleboko zakorzeniony. Nauczyciele otrzymujg je od
wyzszych wladz; wladze przyjmuja z tego, co jest popularne w spo-
tecznosci. Nauczyciele narzucajg je dzieciom” (Dewey 1963: 119).

Ostatnim kryterium jest zdolno$¢ celu do aktywowania dzialalno-
§ci ludzkiej. Co wigcej, to wlasnie dzialanie jest przez amerykanskie-
go pedagoga uznawane za prawdziwy cel. ,Scisle méwigc, nie tarcza,
ale trafienie w tarcze [czynno$¢ trafienia w tarcz¢ — przyp. B.K.] jest
zamierzonym celem” (Dewey 1963: 115). Prawdziwie wychowawczy
cel musi wyzwalaé¢ czynnos$é. Oznacza to, ze musi by¢ realizowalny,
poniewaz postawienie celu, ktérego czlowiek nie osiggnie, nie ma naj-
mniejszego sensu. Kryterium to wigze si¢ z dwoma poprzednimi. Po
pierwsze, jesli cel ma zostaé wcielony w zycie, powinien si¢ opieraé na
aktualnych zasobach czlowieka. Po drugie, aby cel mégl by¢ mozliwy
do realizacji, musi podlega¢ pewnym modyfikacjom.

Zasadnicza cecha celu w rozumieniu Deweya jest jego zaleznogé
od dostepnych $rodkéw (Buczyriska-Garewicz 1970: 300). Kazde
z podanych kryteriéw lgczy to, ze bierze pod uwage srodki, jakie sg
dostepne jednostce. Dlatego tez Dewey byl sceptycznie nastawiony do
celéw, ktére zostaly wyznaczone wbrew zasobom posiadanym przez
czlowieka. Niewatpliwie posiadanie celu jest czyms pozadanym, gdyz
oznacza to, ,ze pewna dzialalno$¢ staje si¢ inteligentng dzialalnoscia.
Oznacza szczegdlnie przewidywanie alternatywnych konsekwencji
zwigzanych z dzialaniem w danej sytuacji w rézny sposéb i zuzytko-
wanie tego, co si¢ przewiduje, dla bezposredniej obserwacji i ekspe-
rymentu” (Dewey 1963: 121). Niemniej jednak postawienie celu do
realizacji nie zawsze jest rtéwnoznaczne z dzialaniem inteligentnym.
Dzialalnos¢ staje si¢ inteligentna dopiero w momencie, gdy w wy-
znaczaniu celu biora udzial dostgpne $rodki. Mozna wyobrazi¢ sobie
jaki$ wzniosly cel, np. uczynienie z recydywisty obywatela przestrze-
gajacego prawa i norm spolecznych, lecz postawienie tego celu bedzie
niczym, dopdki nie odpowie si¢ na pytanie, czy osoba taka posiada
srodki do tego, aby ten cel zrealizowac.
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Szkota jest ta instytucja, ktéra w sposéb bezposredni, celowy i zor-
ganizowany jest w stanie zrealizowa¢ program instrumentalistycznej
edukacji. Dewey oparl zakres swojego programu nauczania gléw-
nie na geografii i historii, poniewaz te dwa przedmioty reprezentuja
najblizsze dla czlowieka obszary jego dzialani: naturalne oraz spolecz-
ne. Uczenie si¢ materialu obu tych przedmiotéw zmierza nie tylko
do zdobycia okreslonych informacji, ale przede wszystkim do ich wy-
korzystania w praktycznej, codziennej dziatalnoéci cztowieka poprzez
nadanie im warto$ci instrumentalne;.

Geografia uwidacznia przede wszystkim specyficzne zwigzki czlo-
wieka z przyroda. ,Nie mozna zrozumie¢ réznic cywilizacji w krajach
zimnych i tropikalnych, specjalnych wynalazkéw, przemystowych
i politycznych ludéw w krajach umiarkowanych — bez odwolania
si¢ do Ziemi jako czgsci systemu stonecznego” (Dewey 1963: 228).
Dziatalno$¢ ludzka w takim ujeciu jest silnie powigzana z czynnika-
mi przyrodniczymi. Historia zajmuje si¢ natomiast badaniem gene-
zy wspdblczesnosci. ,Znajomos¢ historii jest kluczem do zrozumienia
terazniejszosci” — stwierdza Dewey (Dewey 1963: 229) i dodaje, ze
»Czymkolwiek by byla historia dla historyka-naukowca, dla wycho-
wawcy musi by¢ ona posrednig socjologia — naukg o spoleczeristwie,
ktéra odstania nam procesy jego stawania si¢ i sposoby jego organiza-
¢ji” (Dewey 1967: 83).

Oba przedmioty s3 ze sobg $cisle powigzane, tak ze mozna ich
uczy¢ jednoczesnie za pomoca metody eksperymentalnej. W chica-
gowskiej szkole eksperymentalnej, zorganizowanej wedle zamystu
Deweya, prowadzono zajecia z tkactwa, by ukazaé¢ dzieciom rozwdj
spoleczny z perspektywy przemystlu widkienniczego. Rozdawano
dzieciom len, welng i bawelng, Zeby najpierw zapoznaly sie z mate-
rialami, a nast¢pnie przystapily do ich obrébki, dzigki czemu ucznio-
wie z czasem odkrywali specyficzne zwigzki pomiedzy zachowaniem
a sposobem ubioru i rodzajem materiatu. Historia zostala w ten spo-
s6b zesrodkowana woké! naturalnych surowcéw widkienniczych oraz
miata poméc w zrozumieniu przyrodniczego i spolecznego kontekstu
rozwoju ludzkosci (Dewey 1967: 84). Widac wigc, ze deweyowski sy-
stem nauczania podkresla réwniez istotno$¢ robét recznych w szkole.
Zajecia oparte na manualnych metodach dydaktycznych majg mie¢
swoje uzasadnienie w tym, ze poznanie jako wartosciowanie urzeczy-
wistnia si¢ w praktycznej dzialalnosci. Ponadto, jak zauwazyt Dewey,
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,Swiat, w ktérym wiekszos$¢ z nas zyje, jest $wiatem, w ktérym kazdy
ma jaki$ zawdéd i zajecie, ma co$ do roboty” (Dewey 1967: 87).

Gléwng intencja wykorzystywania metody eksperymentalnej
w szkolach nie jest przekazywanie uczniom wiedzy, poniewaz ta,
wraz z uplywem czasu, zmienia si¢. To, co bylo uznane za prawdzi-
we w jednym okresie, w nastepnym moze by¢ uwazane za szkodliwy
zabobon. Dewey skupil si¢ na doswiadczeniu refleksyjnym nie dla-
tego, ze jest to najlepszy sposéb przekazywania wiedzy, ale z powo-
du tego, iz jest to, jego zdaniem, najlepszy sposéb jej zdobywania.
Sposéb ksztalcenia jest wedle tego podejscia znacznie wazniejszy od
tresci ksztalcenia, czyli prawdziwym celem w edukacji jest czynnos¢
(metoda) uczenia si¢. Uczniowie w takiej szkole mieliby za zadanie
sami zdobywa¢ wiedzeg, tak jak to bylo w przypadku wspomnianych
zajec z tkactwa.

Szkola ma wiec za zadanie, wedlug mysli Deweya, wyposazy¢
uczniéw w metodg skutecznego funkcjonowania w $wiecie — mialaby
uczy¢ aktywnego dziatania. Jednakze to, co miato by¢ sita w edukacji
pragmatysty, okazuje si¢ réwniez jej staboscia. Filozof nie uwzgled-
nia bowiem w swych rozwazaniach ,stanu spoczynku”. Jest to konse-
kwencja przyjecia przez niego dzialania jako najwazniejszej kategorii
w swojej antropologii (Koczanowicz 1994: 92). Ciggla aktywnosé
staje si¢ jedynym sposobem istnienia i stawania jednostki oraz ze-
wnetrznego wobec niej $wiata. ,Dzieci w szkole Deweyowskiej —
pisze Pieter — wecigz tylko mysla, manipuluja, zbieraja «spoleczne
doswiadczenia»; nie ciesza si¢, nie bawia, nie leniuchuja” (Dewey
1967: LXXVI). Mozna w tym miejscu wskaza¢ na pewien powaz-
ny blad zawarty w filozofii Deweya, bowiem ,aktywizm, odmawiajac
ludziom prawa do uzywania chwili, pozbawia samo dziatanie sensu —
bo dzialamy po to, aby co$ uzyska¢, nie aby dziala¢ dla dziatania bez
korica” (Bocheriski 1994: 15).

Celem cigglego dzialania mialoby by¢ znalezienie sposobu na
lepsze, bardziej wydajne dziatanie oraz ciagle przystosowywanie si¢
do zmieniajacego §wiata i przeksztalcanie go na swoje potrzeby. Sko-
ro zatem jaka$ czynno$¢ w pewnych sytuacjach moze zosta¢ uznana
za skuteczng, to nic nie stoi na przeszkodzie, aby stala si¢ ona nawy-
kiem dzialania.
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Nawyki

Postuzenie si¢ metoda eksperymentalng w celu wywiedzenia war-
tosci z badania daje czlowiekowi mozliwo$¢ przeistoczenia tejze war-
tosci w nawyk. Jak zauwazyt Copleston, ,Dewey podkresla jednak,
ze dzialanie, skierowane §wiadomie na cel, ktéry podmiot dziatania
uznaje za warto$ciowy, zaklada istnienie nawykéw jako nabytych
dyspozycji do pewnych sposobéw reagowania na pewne klasy bodz-
cow” (Copleston 2009: 323).

Nawyk wedlug Deweya jest to ,,czynna kontrola srodowiska przez
kontrole organéw dzialania, [...] czynna kontrola nad $rodkami do
osiagniecia celu” (Dewey 1963: 54). Copleston dodaje za Deweyem,
ze ,Cale zycie moralne [...] trzeba ukazywa¢ jako rozwéj wzajemne-
go oddziatywania organizmu ludzkiego i jego $rodowiska” (Cople-
ston 2009: 324). Ksztalcenie szkolne miatoby wigc polega¢ na wypo-
sazeniu uczniéw w umiejetnosé¢ nabywania nawykéw ksztaltowania
§rodowiska naturalnego (geografia) oraz spolecznego (historia), co
ma zagwarantowa¢ metoda eksperymentalna. Nawyk wywiedziony
z doswiadczenia refleksyjnego jest wigc wartoscig instrumentalng —
staje si¢ skutecznym postgpowaniem.

Nalezy wyjasnié, ze Dewey przez nawyk rozumial jedynie czyn-
no$¢, ktéra zostala ustanowiona w sposéb §wiadomy i racjonalny.
W takim ujeciu nawyku nie miescily si¢ nawyki zrutynizowane, czyli
bezmyslnie powtarzane czynnosci, czesto nieswiadome oraz wszel-
kiego rodzaju natogi (Dewey 1963: 57). Poprawny nawyk Dewey
uwazal za rozumny.

Nawyki w przypadku srodowiska naturalnego oznaczaja skutecz-
ne przystosowywanie go do wlasnych potrzeb. Dewey twierdzit, ze
wlasnie aktywna strona nawyku odréznia spoleczeristwa dzikie, ktére
jedynie biernie adaptujg si¢ do srodowiska, od spoleczeristw cywilizo-
wanych, aktywnie przeksztalcajacych otocznie naturalne do wlasnych
potrzeb. Czynnikiem ustanawiajacym okreslony nawyk jest stopien,
w jakim pozwala on ludziom przeksztalci¢ otoczenie do wlasnych
potrzeb. Podobnie wyglada sprawa w kwestii nawykéw zmieniania
zwyczajéw panujacych miedzy ludZmi, ktérych nie da si¢ juz uzasad-
ni¢ ich skutecznoscia.

Wida¢ wyraznie, ze dla Deweya znacznie wazniejsza byla ak-
tywna strona postgpowania czlowieka, z czym S$cisle wiaze si¢
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dos$wiadczenie refleksyjne. Nawyki dzialania tworza si¢ na skutek
uznania, ze formula starego nawyku wyczerpala si¢ i nie spelnia on
juz swoich dotychczasowych funkeji. Pojawienie si¢ w zyciu jednost-
ki sytuacji, w ktérej nie moze zosta¢ wykorzystany znany jej nawyk,
stawia ja w obliczu niepewnosci i wyzwala spontaniczny impuls, cze-
go efektem jest improwizowane reagowanie na problemowy bodziec.
W tym miejscu powinna doj$¢ do glosu metoda eksperymentalna,
ktérej celem jest modyfikacja starego nawyku lub wytworzenie nowe-
go. Metoda ta nie tylko umozliwia zdobycie nawyku dzialania — ona
sama powinna by¢ nawykiem dzialania.

Dewey stwierdza, ze ,nabywanie nawykéw wyplywa z wrodzonej
plastycznosci naszej [ludzkiej — przyp. B.K.] natury” (Dewey 1963:
57). Nawyki istnieja, s3 modyfikowane, zanikaja czy tez zmieniajg si¢
dzigki temu, ze czlowiek jest istotg plastyczng. Eukasz Nysler pisze,
rekonstruujac poglady Deweya, ze

[...] natura ludzka jest plastyczna, niedookreslona, niekompletna, otwar-

ta oraz wymaga dopelnienia, dookreslenia, rozwiniecia i uformowania

w procesach interakeji jednostki z jej fizycznym, organicznym, a przede

wszystkim z jej spolecznym oraz kulturowym otoczeniem (Nysler 2007:
60-61).

Wychowankowie w trakcie edukacji, w my$l tej koncepcji, zo-
stajg wyposazeni w metod¢ eksperymentalng, rozumiang nie tylko
jako narzedzie do zdobywania wiedzy, ale takze jako narze¢dzie do
formowania samych siebie. W podobnym tonie opisywana jest jazii
w ujeciu pragmatysty. ,Jazi nalezy dlatego rozpatrywac jako pewien
proces, ktéry ujawnia si¢ w dzialaniu, a nie jako istot¢ czy nature
cztowieka” (Koczanowicz 1994: 104). Cztowieka w tej koncepcji na-
lezy traktowac jako istote ciagle aktualizujaca si¢, ktérej stalosé jest
jedynie instrumentem do przejécia w nowg forme jazni. Bez nawy-
kéw czlowiek nie moze si¢ sta¢ tym, kim jest — jego natura jest wigc
rozpatrywana w kontekscie ciaglej zmiany, ale zmiany jakosciowe;j,
ktéra jest rozwojem, czyli cigglym nabywaniem lub modyfikowaniem
nawykéw aktywnego funkcjonowania w $wiecie.

yMoralnym problemem — pisze Dewey — zaréwno u dzieci, jaki
u dorostych jest wykorzystanie impulséw i instynktéw do ksztal-
towania nowych nawykéw albo modyfikacji starych” (Dewey 1922:
104), poniewaz ,impulsy sag modyfikowane przez spoleczne interak-
¢je” (Koczanowicz 1994: 104). Co wigcej, zdaniem amerykariskiego



Miscellanea | Miscellanea

pedagoga, ,wzrastanie jest jedynym moralnym celem” (Dewey 1920:
173), a wigc moralno$¢ sprowadza si¢ wytacznie do nabywania ro-
zumnych nawykéw, poniewaz ich istotg jest rozwéj cztowieka — s
one wyrazem rozwoju (Dewey 1963: 54). Bez kategorii nawykéw nie
mozna méwi¢ o deweyowskiej koncepcji edukacji.

Jak widaé, nabywanie nawykéw jest w ujeciu Deweya rozwojem,
natomiast rozwdj mozna utozsami¢ z wychowaniem (Dewey 1963:
59). Stad wynika, ze wychowanie ,staje si¢ wylacznie coraz skutecz-
niejszym procesem przystosowania do panujacych warunkéw, zaspo-
kajania wlasnych potrzeb oraz nabywania umiej¢tnosci rozwigzywa-
nia problemoéw, jakie pojawiaja si¢ przed czlowiekiem” (Gatkowski
2003: 216-217). Proces ten przypomina nieustanne eksperymen-
towanie, w wyniku ktérego czlowiek nabywa rozumnych nawykéw.
»Wychowanie okresla si¢ czesto jako proces polegajacy na nabywaniu
tych nawykdéw, dzicki ktérym nastepuje przystosowanie jednostki
do $rodowiska” (spolecznego i naturalnego) (Dewey 1963: 54). , Tak
wigc docieramy do technicznej definicji wychowania: jest to rekon-
strukcja czy reorganizacja do$wiadczenia, ktéra pomnaza znaczenie
dos$wiadczenia i zwigksza zdolno$¢ kierowania biegiem pézniejszego
doswiadczenia” (Dewey 1963: 86). Ta rekonstrukcja odbywa si¢ po-
przez nabywanie i modyfikowanie nawykéw.

Metoda eksperymentalna, jak wida¢, ma niezwykle szerokie za-
stosowanie. Kreuje do$wiadczenie czlowieka, daje mozliwos¢ zdo-
bywania wiedzy, determinuje sfer¢ wartosci czy moralnosci. Amery-
kanski pedagog pisze, ze ,Niewatpliwie duzo uplynie czasu, zanim
ugruntuje si¢ przekonanie, ze dotyczy ona [metoda eksperymental-
na — przyp. B.K.] réwniez probleméw spotecznych i moralnych, je-
§li chodzi o sprawdzanie i ksztaltowanie poje¢” (Dewey 1963: 358).
Najwazniejsze jest jednak to, ze doswiadczenie refleksyjne bierze
bezposredni udzial we wzrastaniu czlowieka z racji nabywania dzigki
tej metodzie nawykéw dzialania.

Rozwdj — dojrzato$c — niedojrzatosc
Wiodaca teza teorii rozwoju Deweya brzmi: ,Nie istnieje nic,

do czego by rozwdj zmierzal précz tylko dalszego rozwoju” (Dewey
1963:59),a zatem nie istnieje nic, do czego by wychowanie zmierzato
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précz tylko dalszego rozwoju wychowanka. To proste stwierdzenie
wymaga jednak znacznego uzupelnienia.

Rozwéj czlowieka nastgpuje tylko pod warunkiem, Ze jest sie
w pewnym aspekcie niedojrzatym. Osoba niedojrzala posiada, zda-
niem Deweya, dwie zasadnicze cechy: zalezno$¢ i plastycznosé. ,Ze
spolecznego punktu widzenia zaleznos¢ oznacza raczej sile niz sta-
bos¢, pociaga bowiem za sobg wzajemng zaleznos$¢” (Dewey 1963:
52). Tak rozumiana zalezno$¢ wyksztalca w cztowieku §wiadomos¢
potrzeby zycia we wspdlnocie, a w konsekwencji wrazliwos¢ na zycie
spoleczne. Druga cecha niedojrzalosci, plastyczno$é, oznacza ,zdol-
no$¢ modyfikowania czynnosci na podstawie rezultatéw poprzed-
nich doswiadczer” (Dewey 1963: 52), dzigki czemu cztowiek ma
mozliwos$¢ dostosowywania czynnosci do konkretnych sytuacji.

Stwierdzenie, ze rozwdj jest celem samym w sobie, oznacza od-
rzucenie wszelakich celéw zewnetrznych wobec wychowania. Przede
wszystkim chodzi tu o osiggnigcie dojrzalosci. By¢ dojrzatym, znaczy
by¢ uformowanym, gotowym do pelnego funkcjonowania (Dewey
1963: 50), a osiggnigcie tego stanu nie wymagaloby dalszego roz-
woju. Osiagniecie dojrzatosci, czyli stagnacja, jest przeciwieristwem
rozwoju. Stawiajac dojrzalo$¢ za cel wychowania, problematyczne
staje si¢ wyznaczenie jego kryteriéw. Kiedy mozna uznaé, ze osoba
osiagneta dojrzalos¢? Odpowiedz na to pytanie przysparza niezwykle
wiele probleméw i sprzecznosci. Mozna si¢ kierowaé¢ w tym przy-
padku kryteriami prawnymi, ale ich Dewey w swych pismach w ogé-
le nie bral pod uwage. Za Stownikiem jezyka polskiego PWN mozna
przyjaé, ze cztowiek dojrzaly to cztowiek ,uksztaltowany pod wzgle-
dem umystowym i emocjonalnym” (por. https://sjp.pwn.pl/slowniki/
dojrzatosé.html [dostep: 10.12.2019]). Definicja ta zmusza czytel-
nika do odpowiedzenia na pytanie o moment, w ktérym osoba sta-
je si¢ ,uksztaltowana pod wzgledem umystowym i emocjonalnym”.
W oczywisty sposéb nie da si¢ da¢ jednej odpowiedzi, a tym bardziej
prawidlowej, bowiem umyst i emocje czlowieka sa w niewielkim
stopniu mierzalnymi wskaznikami, a w dodatku stabo poznawalny-
mi pomimo ciaglego rozwoju badan naukowych. Tych trudnych do
rozwigzania kwestii staral si¢ unikna¢ Dewey, tworzac wlasng teorig
rozwoju, ktéra jednak, jak zauwazyl Stanistaw Galtkowski, zawiera
w sobie pewna sprzecznosé, gdyz zgodnie z nig za najbardziej rozwi-
nigte trzeba by uzna¢ mate dziecko.



Miscellanea ‘ Miscellanea

Jezeli, jak twierdzil Dewey, rozwéj polega na nabywaniu umie-
jetnosci, nawykéw, to ludzie, ktérzy je nabeda, definitywnie zamy-
kaja sobie droge do osiggnig¢cia umiejgtnosci konkurencyjnych, jako
ze ,Piecioletnie dziecko moze zosta¢ fizykiem albo sztangist [...].
Trzydziestoletni geniusz matematyczny nie ma juz takich mozliwosci”
(Gatkowski 2003: 103). Jesliby przyjac ten punkt widzenia, to dorosly
podjalby najlepszy krok, pozostajac w ,blogostawionym stanie dzieciri-
stwa, aby nie zmniejsza¢ mozliwosci rozwojowych” (Gatkowski 2003:
103) i w zwigzku z tym zachowalby szans¢ na realizacj¢ swoich po-
tencjalnosci, bowiem — jak pisze Dewey — to ,niedojrzalos¢ oznacza
pozytywng site albo zdolnos¢ — wlasnos¢ rozwoju” (Dewey 1963: 50).

Rozstrzygnigciem tego problematycznego zagadnienia mogloby
by¢ odwotlanie si¢ do nawykéw. Otéz nawyki, jak wezesniej wyjas-
niono, s3 wskaznikami rozwoju czlowieka. Nabywanie ich jest wy-
znacznikiem realizacji potencjalnosci drzemiacych w cztowieku. Nie-
mniej jednak nawyki nie sa czyms biernym, dzigki czemu czlowiek
przystosowuje si¢ do sytuacji, lecz aktywng czgécia jego dzialalnosci
w $wiecie: ,Nawyk nie czeka [...] na pojawienie si¢ bodzca [...] na-
wyk aktywnie szuka okazji, by przejs¢ do pelnego dzialania” (Dewey
1963: 56). Pojawia si¢ wiec wniosek, ze deweyowska plastyczna natura
ludzka nie jest cztowickowi dana, lecz jest mu przede wszystkim za-
dana i w jego interesie lezy sposéb, w jaki ja wykorzysta. Wniosek ten
oznacza, ze plastyczna natura ludzka nie moze by¢ jedynie zbiorem
potencjalnosci, poniewaz samo ich posiadanie jest niczym, dopéki nie
dazy si¢ do ich realizacji. Miara, jaka mierzy si¢ warto$¢ rozwoju do-
rostych, zawiera si¢ wlasnie w dgzeniu doroslych do realizacji swoich
zdolnosci, podczas gdy dzieci zdolnosci jedynie posiadajg i nie zawsze
sg ich $wiadome. Z tego powodu to na doroslych spoczywa odpowie-
dzialno$¢ za rozwdj dzieci, bowiem to oni sg w stanie dostrzec zdol-
nosci mlodych i odpowiednio nimi pokierowa¢ lub zapewni¢ srodki
do ich realizacji.

Tak dtugo jak czlowiek nie podejmie aktywnych dziatan w kie-
runku realizacji potencjalnosci, czyli nabywania rozumnych nawykéw
w swych zdolnosciach, niedojrzalo$¢ nie moze by¢ pojmowana w sen-
sie absolutnym. Z tego wynika, ze ,zaréwno normalne dziecko, jak
i normalny dorosty rozwijaja si¢. Réznica miedzy nimi nie jest réznica
pomiedzy wzrastaniem a brakiem wzrastania, lecz réznica form roz-
woju, odpowiednich do réznych warunkéw” (Dewey 1963: 58).
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Spoteczne warunki rozwoju

Dewey byt przekonany, ze dopdki nie okresli si¢ ksztaltu spole-
czenstwa, do ktérego mlodzi majg zosta¢ wlaczeni, dopdty nie jest
mozliwe okreslenie znaczenia wychowania (Dewey 1963: 106). Swéj
autorski system pedagogiczny ujmowal jako demokratyczng kon-
cepcje wychowania. Demokracja byta dla niego nie tylko sposobem
rzadzenia, ale takze sposobem organizacji stosunkéw spotecznych,
ktéry zapewnia najlepsze warunki do rozwoju z powodu wystepo-
wania w niej charakterystycznych stosunkéw spolecznych opartych
na wspélnym interesie i wspétdziataniu (Dewey 1963: 92; 96).

Pierwsza z cech nie polega na wyborze jakiego$ jednego celu,
ktérym zainteresowani byliby czlonkowie grupy. Chodzi raczej o to,
ze wspélnym interesem grupy jest posiadanie wielu wspélnych inte-
res6w. ,Musi istnie¢ duza réznorodnos$é¢ podzielanych przedsiewzigé
i doswiadczen. W przeciwnym razie wplywy wychowujace jednych
na panéw — wychowuja innych na niewolnikéw” (Dewey 1963: 50).
Réznorodnosé podzielanych celéw daje jednostce mozliwos¢ ciagtego
poznawania nowosci; nowosci z kolei pobudzaja myélenie, a wiec daja
sposobnos¢ do nabycia wigkszej liczby rozumnych nawykéw (Dewey
1963: 94). Wspéldziatanie ma natomiast zapewni¢ przeplyw interak-
¢ji pomiedzy jednostkami oraz wspélnotami, poniewaz, jak twierdzit
Dewey, ,izolacja prowadzi do sztywnosci i formalnego zinstytucjo-
nalizowania zycia dla statycznych i samolubnych idealéw w obrebie
grupy” (Dewey 1963: 95). Interakcja, podobnie jak wielos¢ wspdl-
nych intereséw, zapoznaje cztowieka z nowymi doswiadczeniami.

Amerykariski pedagog pisze:

Spoleczeristwo jest o tyle demokratyczne, o ile zapewnia wszystkim

cztonkom udzial w swoim dobru na réwnych prawach i o ile zapewnia

gietkie przystosowanie swych instytucji dzigki wspétdziataniu réznych

form zycia zrzeszonego (Dewey 1963: 109).

Istotna jest pierwsza czg$¢ przytoczonego cytatu, w ktérej to za-
warta jest sugestia, ze nie wystarczy jedynie wprowadzenie demokra-
¢ji, ale potrzebna jest réwniez jakas forma egalitaryzmu ekonomicz-
nego. W innym miejscu filozof stwierdza:

System szkolny musi mie¢ zapewniong taka rozleglos¢ i taka wydaj-
nos$¢, ktére by faktycznie, a nie tylko nominalnie, zniwelowaly skutki
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nieréwnos$ci ekonomicznej i zapewnily wszystkim wychowankom na-
rodu jednakowe wyposazenie do przyszlej kariery (Dewey 1963: 108).

Wskazuje to na jaki§ rodzaj socjaldemokratycznego systemu
spoleczno-ekonomicznego.

Jak wida¢, sama niedojrzalos¢ nie wystarczy do tego, aby czlowiek
byt zdolny do rozwoju. Potrzebny jest do tego kolejny warunek, czyli
odpowiednio zorganizowane spoleczenistwo i to spoleczeristwo de-
mokratyczne oparte na zasadach wspélnych intereséw i wspétdzia-
tania. Innym warunkiem rozwoju jest podporzadkowanie si¢ meto-
dzie eksperymentalnej. Jej zastosowanie w dydaktyce ukazuje jednak
pewng niekonsekwencje w mysli Deweya. Chcac wyrwaé pedagogike
z karbéw herbartyzmu i przeciwstawi¢ si¢ jednostronnej metodzie
nauczania, wprowadzil ja w druga jednowymiarowa metode — tyl-
ko dzigki doswiadczeniu refleksyjnemu czlowiek moze w tym ujeciu
osiggnaé rozwéj. Zwrot przeciwko edukacji tradycyjnej byl zatem
cze$ciowo pozorny.

Demokracja jest dla Deweya najlepsza forma organizacji spole-
czeristwa, poniewaz zapewnia, jego zdaniem, najwigksza réznorod-
no$¢ stanowisk sposréd innych znanych systeméw politycznych. Sto-
wem, im wiecej tak pojetej réznorodnosci, tym wiecej doswiadczen
i mozliwych celéw do wyboru i tym wiekszy zakres mozliwych do
nabycia rozumnych nawykéw. Wielo§¢ réznych stanowisk zakiada
réwniez istnienie indywidualnosci jednostek. Indywidualnosé¢ byta
jednak przez niego postrzegana instrumentalnie, bowiem:

Spoleczenistwo postepowe uwaza odmiany indywidualne za cenne, po-
niewaz znajduje w nich $rodki wlasnego rozwoju. Stad spoleczenstwo
demokratyczne zgodnie ze swym idealem musi w wychowawczych
przedsiewzigciach pozwoli¢ na wolnos¢ indywidualng i swobodng gre
réznych talentéw i zainteresowari (Dewey 1963: 324).

Gdzie indziej pisze, ze ,Intelektualne warianty tego, co indywidu-
alne w obserwacji, wyobrazni, sadach i pomystach, sa po prostu srod-
kami postepu spotecznego” (Dewey 1963: 315). W tym miejscu trzeba
stwierdzi¢, ze wedlug pism pragmatysty rozwdéj jednostek jest jedynie
srodkiem do rozwoju spoleczenstwa — rozwéj spoleczny jest celem
najwyzszym. Jesli wiecc Dewey uwazal, ze ,wzrastanie jest jedynym
moralnym celem” (Dewey 1920: 173), to jedynym celem moralnym
jednostek jest przystuzenie si¢ do rozwoju wspélnoty.
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Podsumowanie: rozwazania o progresywizmie

Zajmujac sie koncepcja rozwoju Deweya, nie da si¢ uniknaé sko-
jarzen z teorig progresywistyczna, do ktérej zreszta przyporzadkowy-
wano amerykariskiego filozofa. Progresywizm stal si¢ wiodaca ideg
XX-wiecznych pedagogéw, ktérzy pod wplywem ducha rewolucyjne-
go chcieli dokona¢ swoistego zwrotu edukacyjnego, sprzeciwiajac si¢
edukacji tradycyjnej opartej w gléwnej mierze na mysli Johanna Frie-
dricha Herbarta i szké! pruskich. Olbrzymie zainteresowanie takim
podejéciem do edukacji mozna postrzegaé jako skutek rozprzestrze-
niania si¢ w owym czasie pradéw intelektualnych, ktére za cel obraly
sobie odejscie od tradycyjnych form organizacji stosunkéw spolecz-
nych. W przypadku pedagogiki byto to odejscie od herbartyzmu.

W ujeciu etymologicznym progresywizm oznacza po prostu roz-
woj, postep czy ewolucje (tac. progressus). Gerald Gutek progresywizm
ujal jako ,to stanowisko, ktérego reprezentanci zakladaja, ze poprawa
ludzkiej egzystenciji i reforma spoleczeristwa sg nie tylko mozliwe, ale
takze pozadane” (Gutek 2003: 296). Problem ze wskazanym ujgciem
tej teorii jest taki, ze w zasadzie wszystkie inne teorie réwniez po-
stuluja poprawe ludzkiej egzystencji. Co wiecej, kazdy znany system
pedagogiczny opiera si¢ na zalozeniu, ze rozwéj wychowanka jest
zjawiskiem najbardziej pozadanym bez wzgledu na to, czy mialby to
by¢ rozwéj przez przyswojenie tresci nauczania (Herbart) czy przez
catkowite odrzucenie wplywéw kulturowych (Rousseau). Ponadto dla
wielu ,Postep nie jest teoria, jest faktem” (Postman 2001: 32). Klo-
potliwe jest réwniez zdefiniowanie progresywistow poprzez gloszo-
ng przez nich konieczno$¢ reformy spolecznej, bowiem istnieje wiele
innych teorii, w programach ktérych zawarta jest reforma spoleczna.

Sam Dewey z pewng dozg niecheci odnosil sie do progresywizmu
ze wzgledu na zbyt radykalne, jego zdaniem, przejscie do nowych
form nauczania i wychowywania. Pragmatysta skonstruowat w pracy
Doswiadczenie i edukacja kierkegaardowski konstrukt ,,albo — albo” od-
niesiony do rzeczywistosci pedagogicznej pierwszej potowy XX wieku
(Dewey 2014: 9). Zabieg ten mial uwidoczni¢, podobnie jak u dun-
skiego filozofa, kontrast pomiedzy dominujacymi wéwezas podejscia-
mi do pedagogiki: tradycyjnym i progresywistycznym (postepowym).
Dewey nie byl zwolennikiem traktowania edukacji progresywistycznej
jako radykalnego odejécia od dotychczasowych form nauczania, gdyz
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przez to niektérzy éwezesni jemu pedagodzy tworzyli karykaturalne
rozumienie nowego podejscia w pedagogice. Wsréd pedagogéw ,,Sa
tacy, ktérzy nie widza srodka pomiedzy przymusem z zewnatrz a cal-
kowitg wolnoscig i wybieraja jedno albo drugie” (Dewey 1967: 63).
Przeciwstawiajac autorytatywnosé starej edukaciji catkowitej wol-
nosci dziecka, implicite uwazano, ze jest ono w stanie samo sobie do-
starcza¢ wiedzy i metod jej pozyskiwania. Dewey natomiast napomi-
nal, ze
Nic nie rodzi si¢ z niczego [...]. Prawdziwy rozwéj rozszerza ramy do-
$wiadczenia jednostki i kaze jej bra¢ udziatl w doswiadczeniu innych; jest
przy tym rzecza niemozliwg osiagna¢ go bez jakiego$ posrednika, ktéry

by utatwial funkcjonowanie zdolnosci i zainteresowar, uznanych za war-

tosciowe (Dewey 1967: 63-64).

Amerykanski pedagog wyszed! od tezy, ze dziecko nie jest w sta-
nie samo sobie podsunaé bodzcéw do rozwoju swych zainteresowar
i na tej podstawie zanegowal, stawiang za punkt odniesienia przez
niektérych progresywistéw, calkowita wolno$¢ ucznia w ksztalceniu.

Zasadnicza teza progresywizmu Deweya prowadzi do wniosku,
ze rozwoj indywidualny ma prowadzi¢ do rozwoju spotecznego — po-
step jednostek jest srodkiem do postgpu wspélnoty. Teoria rozwoju
Deweya jest calkiem spéjna, lecz nie brakuje w niej elementéw, ktére
przywoluja pewne watpliwosci, np. sporng kwestiag moze by¢ to, ze
rozwdj najlepiej realizuje si¢ u uczniéw przez praktyczne i kolektyw-
nie zorganizowane zajgcia lub to, ,ze dziecko i dorosty weiaz tylko
mysla i ze mysla zawsze w ten sam sposéb” (Dewey 1967: LXXVII).
Dyskusyjne moze by¢ réwniez postrzeganie Deweya jako rewolucjo-
nisty w dziedzinie edukacji. Co prawda przeniést on $rodek ciezko-
$ci ksztalcenia z tre$ci nauczania na metody, lecz w jego systemie,
podobnie jak w systemie herbartowskim, wystepowata tylko jedna
metoda nauczania. Poza tym pragmatyzm, jak kazda relatywistyczna
idea, jest zdolny do ,samoobalenia” — za skuteczne mozna uznaé od-
rzucenie stosowania pragmatyzmu.

Mozna si¢ spiera¢ o to, czy John Dewey szedt dobra droga, wy-
pracowujac autorska ideg¢ rozwoju oparta na doswiadczeniu refleksyj-
nym, lecz nalezy przyzna¢, ze che¢ dazenia do rozwoju wychowan-
kéw jest niewatpliwie dobrym kierunkiem, chociazby z tego wzgledu,
ze alternatywami dla rozwoju jest regres lub stagnacja, co nie jawi si¢
jako godna uwagi perspektywa.
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