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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
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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.
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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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Introduction

John Dewey’s thought is still relevant and inspiring today. As
one of the greatest American thinkers (if not the greatest), he left
an indelible mark on philosophy and pedagogy. However, his main
achievement was to contribute to changing an ordinary person’s way
of thinking. “The strength of Dewey’s philosophy doubtless lies in
the fact that he always has his eye on empirical reality, or concrete
situations... Dewey brings philosophy down to earth and tries to
show its relevance to concrete problems, moral, social and educa-
tional” (Copleston, 2009, p. 333).

Pragmatism gives a layman the opportunity to simplify philoso-
phy and relate it to his or her own life. People who had nothing to
do with this science before were offered a chance to decide on it
at one time, because “pragmatism was an expression of the typically
American aversion to purely speculative philosophy, considered use-
less and barren” (Gutek, 2003, p. 83). Thanks to this system, philoso-
phy became much more attractive to most people.

Pragmatism is regarded as a relativistic philosophy, and so is
Dewey’s version of it. There are no traces of values defined as timeless
or absolute in Dewey’s work. He rejected the possibility of absolute
values, because they are not a direct object of human action—and
it is action that his philosophical thought is concerned with. Dew-
ey’s conceptualization of development, an invaluable resource for
researchers, opens the door to any number of interpretations. If we
wanted to peruse his theory for something that could be interpreted
as an absolute or timeless value, then undoubtedly we should turn to
his considerations on the importance of development.

Development is not the most extensively described idea by Dew-
ey, although it is unquestionably one of the most important, if not
the most important ideas in his thought. Despite this, clarifying the
meaning of the concept is not an easy task. According to Leszek
Koczanowicz, when researching Dewey, one

is exposed to two dangers: firstly, when one decides to follow a certain
slogan, such as “self,” one risks losing sight of a whole range of interest-
ing ideas that, although related to the main topic of the study, may ap-
pear in completely unexpected places; secondly, inconsistencies, resulting
both from the vast material one is dealing with, must be always taken
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into account, as do many theoretical turns in the path of this thinker.
(Koczanowicz, 1994, p. 87)

This view is somewhat corroborated by the fact that when Jézef
Pieter was listing Dewey’s most important publications in his book
A Selection of Pedagogical Essays, he mentioned as many as thirty-five
of them.

For the above reasons, this paper focuses mainly on Dewey’s most
important pedagogical works and on some critical analysis of his phi-
losophy. I strive to glean from these sources what best corresponds to
the subject of these considerations, i.e., the pedagogical implications
of the concept of pragmatist development.

Instrumentalism

The American philosopher’s theory of values is described as
instrumentalism because it is based almost exclusively on the rela-
tionship between the goal and the means to achieve it. The phrase
“almost exclusively” is intentional, because contrary to popular belief,
Dewey also leaves room for non-instrumental values in his writings.

The first group of values are things that are significant in and
of themselves, i.e., absolute values. Dewey writes, “insofar as any
study has a unique or irreplaceable function in experience, insofar as
it marks a characteristic enrichment of life, its worth is intrinsic or
incomparable” (Dewey, 1916/1963, p. 256); he further states that as
long as a study speaks directly to us, there is no need to ask whether
it is useful .... any other view is absurd (Dewey, 1916/1963, p. 258).
Therefore, it is not possible to set criteria for the selection of absolute
values other than the subject’s personal interest in a topic.

The second type of values, i.e., instrumental values, are evaluated
according to an external criterion, which in pragmatism is effective-
ness (Mis, 2002, p. 47). To value something primarily means to prize
it, which refers to value in itself, while a secondary meaning is to
appraise something, or instrumentalize value (Dewey, 1916/1963,
p- 254). Therefore, instrumentalism should not be defined by value
theory, but by valuation theory.

'The nature of instrumental value consists in defining an end and
the means to that end. In Dewey’s instrumentalism, there is only

151



152

a category of concrete ends of our activities adapted to concrete situ-
ations. “The problem that Dewey wants to solve is ... the answer to
the question of what value is in a particular life situation” (Gatkowski,
2003, p. 91).

Within the process of instrumental valuation, we can determine
the effectiveness of a value in two ways. Firstly, the values that are not
subordinated to assessment as a means to something beyond them-
selves, i.e., absolute values, are a prerequisite for the shift from valu-
ing a thing as an end in itself to estimating its value relative to its
particular aims, because for students

it is as true of arithmetic as it is of poetry that in some place and at some
time it ought to be a good to be appreciated on its own account .... If
it is not, .... never having been realized or appreciated for itself, one
will miss something of its capacity as a resource of other ends. (Dewey,

1916/1963, p. 256)

It follows that instrumental valuation is contingent on including
within it the values that are significant by their very essence, because
otherwise we will not be able to sufficiently assess a value that was
not assessed earlier. How can a person know that a thing is in some
sense better than another, since he or she never used it? Accord-
ingly, it is not true that “Dewey’s main thesis in value theory is that
nothing can be a value in itself, but only because of something else
as a means to it, i.e., that there are no values other than instrumental
values” (Buczyriska-Garewicz, 1970, p. 284), as Hanna Buczynska-
Garewicz claims in her study on pragmatism. For a person who is
starving, food is a good in itself, Dewey says, and you don’t need to
make them aware of the benefits of eating. However, when a person
has no sudden need, but instead has to make a choice between two
values that are relevant to them, e.g., between listening to music and
watching a film, instrumental valuation operates by judging the pos-
sible consequences of each value.

The second way of determining the instrumental value is not
based on comparison, but on it being directly derived from action.
According to Dewey, this involves the use of the experimental meth-
od, which results in an instrumental value that is applicable in similar
situations. In both cases, we finds the means to a specific goal, which
“is not permanent or general, but is the product of immediate cir-
cumstances and their needs” (Buczynska-Garewicz 1970, p. 284).
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The starting point of this method is experience. Dewey’s reflec-
tion on a new philosophy of education started from his new concept
of experience, which was to become the most valuable way of learn-
ing. He wrote that

the fundamental unity of the newer philosophy is found in the idea that
there is an intimate and necessary relation between the processes of actu-
al experience and education. If this is true, then a positive and construc-
tive development of its own basic idea depends upon having a correct

idea of experience. (Dewey, 1938/2014, p. 34)

According to Dewey, there are two types of experience. The first of
them is essentially non-cognitive, that is, the mind is not consciously
employed to discovering reality. “Dewey starts [thus] by completely
ignoring the notion of ‘experience’ as a conscious, cognitive, imme-
diate appearance of something in the individual mind” (Gutowski,
2002, p. 159). Here, the researcher is referring to primary experience,
which a human being acquires through their very existence, regard-
less of their will. A child who has not yet developed awareness learns
about the world through this kind of experience. In short, primary
experience is a passive and unconscious way of exploring the world,
without foresight or intent.

With the appearance of consciousness in the human mind, it
becomes possible to use the second type of experience, called reflec-
tive or experimental—or an experimental method, which is the
most effective method of cognition in Dewey’s approach (Dewey,
1910/1988, pp. 98-109, 187-194). This method is an intellectually
active way of gaining experience: the result of the will of the sub-
ject. The American educator distinguished five stages of the meth-
od: 1) the appearance of a certain problem in the life of the sub-
ject, 2) a preliminary analysis and interpretation of that situation,
3) a review of solutions to this problem that could prove effective,
4) construction of a hypothesis that enables the solution of the prob-
lem, and 5) putting these findings into practice and attempting to
verify them (Dewey, 1916/1963, pp. 162-163).

Dewey, as you can see, creates a specific relationship between the
theory of cognition and the theory of valuation, and even merges
both theories into one. As Buczynska-Garewicz writes, “pragmatism
transforms the reality of facts and events into zhe universe of values”
(Buczynska-Garewicz, 1970, p. 241). In this perspective, to know
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means to discern a fact, thing, or idea, and then to recognize its use-
fulness. In addition, since the fundamental condition for deeming
something to be an instrumental value is its effectiveness, this value
appears only in the sphere of human activities. “The sense of instru-
mental logic is to prove that cognition is a kind of practical action”

(Buczynska-Garewicz, 1970, p. 284).

Instrumentalistic education

Since Dewey’s instrumentalism posits that cognition precedes
valuation, the school plays an important role. In a special way, Dewey
focused on the curriculum, because the values—according to his the-
ory—depend on what kind of knowledge one acquires. He thought
that the primary task is to establish legitimate aims, since they deter-
mine what actions will be performed. Therefore, he constructed crite-
ria that should be taken into account when establishing aims.

'The first criterion is that the ends must grow out of specific con-
ditions that bear upon the subject: the end must be rooted in past
human experience. Otherwise, such ends “limit intelligence, given
ready-made, they must be imposed by some authority external to
intelligence, leaving to the latter nothing but a mechanical choice
of means” (Dewey, 1916/1963, p. 114). According to Dewey, an aim
which is imposed from without deprives a person of the opportunity
to reflect on it.

Instrumentalistic education should, therefore, be based on the
students’ previous experiences (primary or reflective). It is important
in the educational process to diagnose not only the individual capaci-
ties of the child, but also the resources of their social environment,
because it is most likely what he or she is keenly and particularly
interested in. Dewey assumes that it is senseless to teach completely
new material which is divorced from the child’s personal circum-
stances, i.e., without taking into account their skills or home life. The
educator states that there should be an intrinsic continuity between
the material being taught and the child’s individual experience, both
in order to develop their previous experiences and to create new ones
based on them (Dewey, 1938/2014, p. 66). “An educational aim must
be founded upon the intrinsic activities and needs (including original
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instincts and acquired habits) of the given individual to be educated”
(Dewey, 1916/1963, p. 118).

Another criterion is the flexibility of the aim, which means that
it can be altered by certain circumstances that stymie attempts to
achieve it. Therefore, an aim should be set up in such a way that it
is attainable for the person who established it (Dewey, 1916/1963,
p- 114).’The adaptability must be subordinated to the student; in oth-
er words, the goal should emerge directly out of the child’s interests
and be bound to him or her in such a way that it can be modified to
meet the changing circumstances. A child’s pursuit of an aim that
cannot be altered causes harm to him/her as specific conditions and
contexts to which such an aim may not be properly adapted are dis-
regarded. “The vice of externally imposed ends has deep roots. Teach-
ers receive them from superior authorities; these authorities accept
them from what is current in the community. Teachers receive them
from higher authorities; authorities accept from what is popular in
the community. The teachers impose them upon children” (Dewey,
1916/1963, p. 119).

According to the last criterion, a valid aim must free human activ-
ity. What’s more, this action, the doing with the thing, not the thing
itself, is the actual end in view. “Strictly speaking, not the target but
hitting the target is the end” (Dewey, 1916/1963, p. 115). A truly
educational objective must trigger action. This means that it must be
attainable, because setting a goal that you cannot achieve is absurd.
This criterion is related to the previous two. Firstly, if the aim is to
be carried out, it should be based on the means available for reach-
ing it; secondly, for it be attainable, it must be subject to certain
modifications.

The essential feature of the aim in Dewey’s understanding is its
dependence on the means which allow it to be executed (Buczyriska-
Garewicz, 1970, p. 300). Each of these criteria shares one feature: they
all account for the means available to the individual. Hence, Dewey
was skeptical about ends that are set up contrary to the resources that
a person possesses. Undoubtedly, having a goal is desirable because “it
signifies that an activity has become intelligent. Specifically, it means
foresight of the alternative consequences attendant upon acting in
a given situation in different ways, and the use of what is anticipated
to direct observation and experiment” (Dewey, 1916/1963, p. 121).
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However, setting up a goal to reach is not always synonymous with
intelligent activity. Activities become intelligent only when the avail-
able means become part of establishing the aim. One can imagine
a lofty goal, e.g. rehabilitating a recidivist into a citizen who complies
with the law and social norms, but establishing this aim will mean
nothing until we can answer the question of whether such a person
has the means to achieve it.

'The school is the institution which can implement an instrumen-
talistic education curriculum in a direct, purposeful, and organized
way. Dewey put geography and history at the heart of his curricu-
lum because these two subjects represent areas of human activity that
are closest to man: nature and society. Teaching the subject matter
of both of these subjects is not only meant for pupils to learn spe-
cific information, but above all to use it in practical, ordinary human
activity by investing it with instrumental value.

Geography first of all animates the interdependencies between
man and nature. “The differences of civilization in cold and tropical
regions, the special inventions—industrial and political—of peoples
in the temperate regions, cannot be understood without appeal to the
Earth as a member of the solar system” (Dewey, 1916/1963, p. 228).
In this approach, human activity is strongly linked with natural fac-
tors. On the other hand, history deals with the study of the genesis
of modernity. “Knowledge of the past is the key to understanding the
present,” said Dewey (1916/1963, p. 229) and reasoned that “what-
ever history may be for the scientific historian, for the educator it
must be an indirect sociology—a study of society which lays bare its
process of becoming and its modes of organization” (Dewey, 1967,
p- 83).

Both subjects are so closely interrelated that they can be taught
simultaneously using the experimental method. At the Chicago
Laboratory School, organized according to Dewey’s intent, weaving
classes were held to show children social development from the per-
spective of the textile industry. Flax, wool, and cotton were distribut-
ed to children so that they first became acquainted with the materials
and then began to process them. Thanks to this, the students later
discovered the peculiar relationships between behavior and clothing
and the type of fabric. History was thus centered around natural tex-
tile raw materials and was supposed to help students understand the
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natural and social context of human progress (Dewey, 1967, p. 84).
Thus, it can be seen that the Dewey education system also empha-
sizes the importance of handwork in school. Classes based on manual
didactic methods are to be justified in the fact that cognition as valu-
ation is realized in practical activity. In addition, as Dewey noted,
“the world in which most of us live is a world in which everyone has
a calling and occupation, something to do” (Dewey, 1967, p. 87).

The main intention of using the experimental method in schools
is not to transfer knowledge to students, because knowledge changes
over time. What was regarded as true in one epoch could be regarded
as a harmful superstition in the next. Dewey focused on reflective
experience not because it is the best way to impart knowledge, but
because it is, in his opinion, the best way to acquire it. According
to this approach, the method of education is much more important
than the content of education, i.e., the real aim in education is the
learning activity (the method). Pupils in such a school would have
to acquire knowledge themselves, as was the case with the weaving
classes mentioned above.

'The schools task, in Dewey’s thought, is to equip students with
a method of making one’s way in the world—to teach active doing.
However, what was supposed to be a strength in the pragmatist edu-
cation also turns out to be its weakness. Namely, the philosopher
does not include “rest”in his considerations. This is a consequence of
making action the central category in his anthropology (Koczanow-
icz, 1994, p. 92). Continuous activity becomes the only way for the
individual and the surrounding world to be and to become. Children
at the Dewey school, writes Pieter, constantly think, manipulate, and
gather “social experience”; they do not have fun, do not play, do not
laze around” (Pieter, 1967, LXXVI). One could consider this point
a serious mistake of Dewey’s philosophy, because “activism, by deny-
ing people the right to enjoy the moment, deprives activity itself of
meaning—because we act in order to get something out of it, not to
act for action’s sake endlessly” (Bochenski, 1994, p. 15).

The aim of continuous action would be to find a way for better,
more efficient action, and to constantly adapt to the changing world
and transform it for one’s needs. Therefore, if an action can be con-
sidered effective in certain situations, there is nothing to prevent it
from becoming a habit.

157



158

Habits

Using the experimental method to derive value from studies gives
us the opportunity to convert that value into a habit. As Frederick
Copleston has noted, “Dewey insists that activity, consciously direct-
ed to an end which is thought worthwhile by the agent, presupposes
habits as acquired dispositions to respond in certain ways to certain
classes of stimuli” (2009, p. 323).

In Dewey’s view, a habit is “an active control of the environment
through control of the organs of action .... the control of the body
at the expense of control of the environment.” (Dewey, 1916/1963,
p. 54). Copleston adds that according to Dewey, “the whole moral
life ... must be represented as a development of the interaction of
the human organism with its environment” (2009, p. 324). School
training therefore consists in furnishing students with the ability to
acquire the habits of shaping both the natural environment (geog-
raphy) and social environment (history), which is guaranteed by
the experimental method. As a consequence, a habit derived from
reflective experience is an instrumental value—it becomes effective
conduct.

It should be clarified that Dewey understood as habit only an act
that was deliberately and rationally adopted. So defined, a habit does
not encompass routines, i.e., thoughtlessly repeated activities, often
unconscious, and all kinds of addictions (Dewey, 1916/1963, p. 57).
Dewey found a correct habit to be rational.

In the case of the natural environment, habits are effectively
adapted to one’s needs. Dewey claimed that it is the active aspect
of a habit that distinguishes primitive tribes—which only passive-
ly acclimate to their environment—from civilized societies, which
actively transform their natural environment to meet their own
needs. What establishes a particular habit is the extent to which it
allows people to adapt the environment to their own needs. The situ-
ation is similar in the matter of changing people’s habits, which can
no longer be justified by their effectiveness.

It is clear that for Dewey the active side of human behavior was
much more important, which is closely connected with reflective
experience. Habits of action are formed when we recognize that the
old habit formula has exhausted itself and that it no longer fulfills
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its previous functions. When a situation in which a familiar habit
cannot be used arises in our life, it confronts us with uncertainty and
triggers a spontaneous impulse, resulting in an improvised response
to the stimulus/problem. This is where the experimental method
should come to the foreground, the purpose of which is to modify an
old habit or create a new one. This method not only allows us to gain
a habit of action; it should be a habit of action itself.

Dewey states that “the acquiring of habits is due to an original
plasticity of our natures” (Dewey, 1916/1963, p. 57). Habits exist,
are modified, disappear, or change due to the fact that we are flexible
beings. Lukasz Nysler, reconstructing Dewey’s views, writes that

human nature is flexible, indefinite, incomplete, and open and requires
complementing, specifying, developing, and forming in the interaction
processes with one’s physical, organic—and above all—with one’s social

and cultural environment. (Nysler, 2007, pp. 60-61)

In light of this concept, the students become equipped with an exper-
imental method during education, understood not only as a tool for
acquiring knowledge, but also as a tool for self-formation. The prag-
matist will describe the self in a similar vein. “The self should there-
fore be considered as a certain process that manifests itself in action,
and not as the essence or nature of man” (Koczanowicz, 1994, p. 104).
In this concept, the human being should be viewed as a constantly
self-actualizing being whose fixity is only an instrument to move into
a new form of the self. Without habits, a person cannot become who
he or she is; human nature is therefore explored in terms of constant,
but qualitative change, which is development, i.e., the continuous
acquisition or modification of the habits of active functioning in the
world.

“The moral problem,” writes Dewey, “in children and adults alike,
as regards impulse and instinct, is to utilize them for the formation
of new habits or the modification of an old habit” (Dewey, 1922,
p. 104), because “impulses are modified through social interactions”
(Koczanowicz, 1994, p. 104). Moreover, according to the American
educator, growth is the only genuinely moral goal (Dewey, 1920,
p- 173), so morality is tantamount only to the acquisition of intelli-
gent habits, because their essence is human development: they are an
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expression of development (Dewey, 1916/1963, p. 54). We can't talk
about Dewey’s theory of education without the category of habits.

As you can see, according to Dewey, acquiring habits is develop-
ment, while development can be equated with upbringing (Dewey,
1916/1963, p. 59). Thus, it follows that upbringing “is becoming only
an increasingly effective process of adapting to prevailing conditions,
satisfying one’s own needs, and acquiring the ability to solve prob-
lems that arise in human life” (Gatkowski, 2003, pp. 216-217). This
process resembles incessant experimentation, as a result of which
a human being acquires mental habits. “Education is not infre-
quently defined as consisting in the acquisition of those habits that
effect an adjustment of an individual and his environment” (Dewey,
1916/1963, p. 54). “We thus reach a technical definition of education:
it is that reconstruction or reorganization of experience which adds
to the meaning of experience, and which increases ability to direct
the course of subsequent experience” (Dewey, 1916/1963, p. 86). This
reconstruction is done by acquiring and modifying habits.

The experimental method, as demonstrated, has a very wide
application. It shapes human experience, provides the opportunity to
obtain knowledge, and determines the sphere of values or morality.
The American educator contends that “it will doubtless take a long
time to secure the perception that [the experimental method] holds
equally as to the forming and testing of ideas in social and moral
matters” (Dewey, 1916/1963, p. 358). The most important thing,
however, is that reflective experience directly participates in human
growth as we acquire habits of action through this method.

Development—maturity—immaturity

'The leading thesis of Dewey’s theory of development is that “in
reality there is nothing to which growth is relative save more growth”
(Dewey, 1916/1963, p. 59); therefore, there is nothing to which edu-
cation is relative save further development of the student. This simple
statement, however, requires significant supplementation.

Human growth only occurs if one is immature in some respect.
According to Dewey, the disposition of an immature person can
be defined by two main features: dependence and plasticity. “From
a social standpoint, dependence denotes a power rather than
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a weakness; it involves interdependence” (Dewey, 1916/1963, p. 52).
Dependence understood in this way leads to the awareness of the
need to live in a community, and as a consequence, sensitivity to
social life. The second trait of immaturity—plasticity—means “the
ability to modify activities based on the results of previous experi-
ments” (Dewey, 1916/1963, p. 52), thanks to which a person can
adapt their activities to concrete situations.

To say that development is an end in itself is a rejection of all
aims external to education. First of all, the aim is to reach maturity.
To be mature means to be formed, ready to function fully (Dewey,
1916/1963, p. 50); achieving this state would not require further
development. Maturity, or stagnation, is the opposite of develop-
ment. By setting maturity as a goal of upbringing, defining its criteria
becomes troublesome. When can a person be considered mature? The
answer to this question is highly complicated and self-contradictory.
Legal criteria could be applied here, but Dewey did not take them
into account in his writings. Quoting the Polish dictionary, it can be
assumed that a mature person is a “mentally and emotionally formed”
individual (PWN, n.d.). This definition forces the reader to answer
the question of when a person becomes “mentally and emotionally
formed.” Obviously, one answer cannot be given, and even more
so a correct one, because the human mind and emotions are barely
measurable indicators—poorly-known ones as well, despite the con-
stant advancement of scientific research. Dewey tried to avoid these
insurmountable problems by constructing his own theory of devel-
opment, which, as noted by Stanistaw Galkowski, contains a certain
contradiction, because according to it a small child would have to be
considered the most developed.

If, as Dewey claimed, development is acquiring skills and habits,
the people who acquire them definitely impede their way to achieving
competitive capabilities, as “a five-year-old child can become a physi-
cist or a weightlifter .... while a thirty-year-old math genius no long-
er has such possibilities” (Gatkowski, 2003, p. 103). If we adopted
this viewpoint, an adult would take the best step by remaining “in
blessed childhood so as not to reduce their development opportuni-
ties” (Gatkowski, 2003, p. 103) and therefore would have kept the

chance to realize their potential, because—as Dewey argued—"taken
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absolutely, instead of comparatively, immaturity designates a positive
force or ability—the power to grow” (Dewey 1916/1963, p. 50).

'The solution to this problematic issue could be to refer to habits.
Habits, as previously explained, are indicators of human develop-
ment. Acquiring them gauges the realization of the potentialities that
are dormant in a person. Nevertheless, habits are not passive, thanks
to which we adapt to situations, but they are rather an active part of
our doings in the world: “A habit does not wait ... for a stimulus to
turn up so that it may get busy; it actively seeks for occasions to pass
into full operation” (Dewey, 1916/1963, p. 56). Thus, the conclusion
is that Dewey’s flexible human nature is not intrinsic to humankind,
but it is primarily a task we are given and it lies in our interest how we
will use it. This conclusion means that plastic human nature cannot
be just a set of potentialities, because having them is nothing unless
one strives to realize them. The measure of the value of adult develop-
ment is precisely the pursuit of realizing one’s abilities, while children
only have abilities and are not always aware of them. For this rea-
son, it is adults who are responsible for the development of children,
because they can perceive the capabilities of young people and guide
them properly or supply the means for putting them into practice.

As long as a person fails to take active steps towards realizing
their potential, i.e., acquiring intelligent habits in his or her abili-
ties, immaturity cannot be understood in an absolute sense. Con-
sequently, “a normal child and a normal adult alike, in other words,
are engaged in growing. The difference between them is not the
difference between growth and no growth, but between the modes
of growth appropriate to different conditions” (Dewey, 1916/1963,
p- 58).

Social conditions of development

Dewey was convinced that until we define the shape of the society
which young people are to join, it is impossible to define the meaning
of education (Dewey, 1916/1963, p. 106). He described his peda-
gogical system as a democratic notion of education. For him, democ-
racy was not only a mode of governing, but also of organizing social
relationships, which provides the best conditions for development
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because it fosters characteristic social relationships based on common
interest and cooperation (Dewey, 1916/1963, pp. 92, 96).

The first feature is not choosing one goal that the group mem-
bers would be interested in. Rather, it is a common interest of the
group to have many common interests. “There must be a large variety
of shared undertakings and experiences. Otherwise, the influences
which educate some into masters educate others into slaves” (Dewey,
1916/1963, p. 50). The variety of shared goals allows the individual to
constantly learn about novel ideas; these novel ideas, in turn, stimu-
late thinking, and thus give the opportunity to acquire more intel-
ligent habits (Dewey, 1916/1963, p. 94). Cooperation, however, is
intended to ensure the flow of interaction between individuals and
communities, because, as Dewey argued, “the essential point is that
isolation makes for rigidity and formal institutionalizing of life, for
static and selfish ideals within the group” (Dewey, 1916/1963, p. 95).
Interaction, like a multitude of common interests, familiarizes people
with new experiences.

The American educator wrote that “a society which makes provi-
sion for participation in its good of all its members on equal terms
and which secures flexible readjustment of its institutions through
interaction of the different forms of associated life is in so far demo-
cratic” (Dewey, 1916/1963, p. 109). The first part of the quotation is
important, in which Dewey suggests that the introduction of democ-
racy is not enough, but some form of economic egalitarianism is also
needed. Elsewhere, the philosopher writes that

school facilities must be secured of such amplitude and efficiency as will
in fact and not simply in name discount the effects of economic inequali-
ties, and secure to all the wards of the nation equality of equipment for
their future careers. (Dewey, 1916/1963, p. 108)

This indicates a sort of social-democratic socioeconomic system.

As you can see, immaturity alone is not enough for a person to be
capable of development. This requires another condition, i.e., a prop-
erly organized society and a democratic society based on the prin-
ciples of common interests and cooperation. Another condition for
development is compliance with the experimental method. However,
its use in didactics reveals some inconsistency in Dewey’s thought.
In order to free pedagogy from the clutches of Herbartianism and
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to oppose a one-sided teaching method, he introduced another one-
dimensional method: only thanks to reflective experience can a per-
son develop. The turn against traditional education was therefore
partly illusory.

For Dewey, democracy is the best form of organization for society
because, in his opinion, it guarantees the greatest variety of outlooks
and standpoints among other known political systems. In a word,
the more such variety, the more experiences and potential aims to
choose from, and the greater the range of rational habits that can be
acquired. The multitude of different standpoints also presupposes the
existence of human individuality. However, he perceived individual-
ity instrumentally, because

a progressive society counts individual variations as precious since it
finds in them the means of its own growth. Hence a democratic society
must, in consistency with its ideal, allow for intellectual freedom and the
play of diverse gifts and interests in its educational measures. (Dewey,

1916/1963, p. 324)

In another place in the book, he writes that “the intellectual
variations of the individual in observation, imagination, judgment,
and invention are simply the agencies of social progress” (Dewey,
1916/1963, p. 315). At this point, it must be stated that according
to the pragmatist’s writings, the development of individuals is only
a means for the development of society—social development is the
highest goal. In conclusion, Dewey believed that growth is the only
genuinely moral goal (Dewey, 1920, p. 173), while the only moral goal

of individuals is to contribute to the development of the community.

Conclusion: deliberations on progressivism

When scrutinizing the concept of Dewey’s development, it is
impossible to overlook its affinities with the theory of progressiv-
ism, to which the American philosopher has been assigned. Pro-
gressivism became the leading idea of twentieth-century educators
who, inspired by the revolutionary spirit, wanted to instigate an
educational turn by opposing traditional education based mainly
on the thoughts of Johann Friedrich Herbart and Prussian schools.
The tremendous interest in such an approach to education can be
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interpreted as a result of falling under the sway of intellectual cur-
rents at that time, which aimed to depart from traditional forms of
organization of social relationships. In the case of pedagogy, it was
a departure from Herbartianism.

Etymologically, progressivism simply means development, pro-
gress, or evolution (Latin: progressus). Gerald Gutek defines progres-
sivism as “the philosophy whose representatives take the view that the
improvement of human existence and the reform of society are not
only possible, but also desirable” (Gutek, 2003, p. 296). The problem
with such a reading of this theory is that, in principle, all other theo-
ries also postulate the improvement of human existence. Moreover,
every known pedagogical system is based on the supposition that the
development of a student is the most desirable objective, regardless
of whether it is development by absorbing the content of teaching
(Herbart) or by completely rejecting cultural influences (Rousseau).
In addition, for many, “progress is not a theory; it is a fact” (Post-
man, 2001, p. 32). Furthermore, defining progressivists based on their
proclamation of the need for social reform is misleading and vague,
because there are many other theories whose platforms call for social
reform.

Dewey himself was somewhat reluctant towards progressivism
because he felt the transition to new forms of teaching and upbring-
ing was too radical. In Experience and Education, he relates the
Kierkegaardian “either/or” to the pedagogical reality of the first half
of the twentieth century (Dewey, 1938/2014, p. 9). This was to show,
as with the Danish philosopher, the contrast between the then domi-
nant approaches to pedagogy: traditional and progressive. Dewey
was not in favor of treating progressive education as a radical depar-
ture from previous didactic methods, because by doing so some of his
contemporaries had built a caricatured version of the new approach
in pedagogy. He comments that among educators there are some
who do not see a middle ground between external coercion and total
freedom, and choose either one or the other (Dewey, 1967, p. 63).

When opposing the authoritative nature of old education to
children’s total freedom, these educators implied that the students
are able to supply knowledge and methods of obtaining knowledge
on their own accord. Dewey, however, admonished these reform-
ers by stating that nothing is borne out of nothing and that real
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development broadens the individual’s experience and forces them to
participate in the experience of others. At the same time, he argued, it
is impossible to achieve it without some intermediary who facilitates
the cultivation of abilities and interests considered valuable (Dewey
1967, pp. 63-64).

'The point of departure for Dewey was the hypothesis that a child
is not able to select and provide stimuli to the development of their
own interests and, on this premise, he negated the total freedom of
the student in education, which served as a reference point for some
progressivists.

Dewey’s central thesis of progressivism leads to the conclusion
that individual development must lead to social development; the
progress of individuals is a means for the progress of the commu-
nity. Dewey’s theory of development is quite consistent, but there
are elements that raise some doubts, e.g., the contentious issue that
students’ development is best accomplished through practical and
collectively organized classes, or that child and adult alike always
think and always think the same way (Pieter, 1967, LXXVII). Views
of Dewey as a revolutionary in education are also debatable. It is
true that he shifted the center of gravity of education from teaching
content to teaching methods, but his system, as the Herbart system,
supported only one teaching method. In addition, pragmatism, like
any relativistic idea, is capable of “self-refutation”—the rejection of
pragmatism can be deemed effective.

One can argue about whether John Dewey took the right path by
working out his original notion of development based on reflective
experience, but it must be admitted that providing a framework and
impetus for the development of the students is undoubtedly a com-
mendable initiative, if only because regression or stagnation is an
alternative to development, which does not seem like a worthwhile
prospect.
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