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Doswiadczenie refleksyjne w codziennosci
edukacyjnej - spojrzenie pragmatystyczne

Abstrakt: W pierwszej czgsci artykulu jego autorka, odwotujac sie do litera-
tury przedmiotu, przybliza gléwne zalozenia pragmatyzmu. W czesci drugiej
odczytuje, wskazuje i opisuje wybrane mysli wybitnego filozofa i pedagoga -
Johna Deweya, ktére odnosza si¢ do zwigzkéw doswiadczenia refleksyjnego
i my$lenia w codziennosci edukacyjnej. Przywolane w niniejszym artykule tezy
przedstawiciela filozofii pragmatycznej moga stanowi¢ zrédlo pouczen i inspi-
racji dla pedagogiki wspoélczesnej, dajac teoretyczne podstawy do tworzenia
alternatywnych projektow ksztalcenia i wychowania.

Slowa kluczowe: doswiadczenie refleksyjne, edukacja, John Dewey, my$lenie,
pragmatyzm

Gtowne idee pragmatyzmu - miedzy doswiadczeniem
i refleksja’

Podejmujac problem zwigzku doswiadczenia refleksyjnego i myslenia w codzien-
nosci edukacyjnej, na wstepie warto przytoczy¢ istotne dla podjetego tematu,
gltowne idee charakteryzujace nurt filozofii pragmatycznej. Pragmatyzm byt
jednym z wazniejszych pradow filozoficznych poczatkéw XX wieku i zawa-
zyl w sposob niewatpliwy na ksztaltowaniu si¢ filozofii najnowszej. Byt wyra-
stajacym z afirmacji zycia i nauki sprzeciwem wobec zamknietych systemow
XIX wieku, ktore rozwijane byly w sprzecznosci z éwczesnym stanem proble-
matyki nauk eksperymentalnych i ksztaltowaly si¢ opozycyjnie w stosunku
do filozoficznych koncepcji empiryzmu i naturalizmu. Geneza pragmatyzmu
byt bunt wobec filozofii uwazanej za krélowa nauk i narzucajacej naukom swe

! Niniejszy rozdzial jest zmodyfikowang i poszerzona wersja rozdzialu zawartego w pracy au-
torki Miedzy ,,zdrowomyslnoscig” a ,,duszg chorg” - o pragmatycznosci i konsekwencjach doswiad-
czenia religijnego w Zyciu codziennym, [w:] Miedzy ekskluzjg a inkluzjg w pedagogice religii, red.
M. Humeniuk, I. Paszenda, Wroctaw 2017.
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ontologiczne koncepcje. Przeciw nim wystapil pragmatyzm, odwotujac sie
zaréowno do do$wiadczenia nauk, jak i do doswiadczenia zycia codziennego.
W konsekwencji dwie zasadnicze tendencje filozoficzne wspolczesnosci zna-
lazty w pragmatyzmie swodj zaczatek. Jedng z nich jest daznos¢ do rozwijania
metodologii wiedzy empirycznej, druga za$ — ukierunkowanie na problematyke
antropologiczng, czyli zajmowanie sie cztowiekiem i jego zyciem. Powigzanie
kategorii doswiadczenia z Zyciem i dzialaniem nie tylko stalo si¢ powodem
dokonania przez pragmatyzm kluczowego przelomu w tradycji empiryzmu,
lecz takze stworzylo wigz miedzy pragmatyzmem a modng na przetomie XIX
i XX wieku problematyka filozofii zycia®.

Najistotniejsze elementy idei pragmatyzmu przedstawil jego wspoltworca
William James, w rozprawie Znaczenie prawdy’. Jej autor twierdzi, ze prawda
jest to, do czego czlowiek w danej chwili jest przekonany. Wedtug pragmaty-
stow prawdziwe sg bowiem te idee, ktére jednostka potrafi przyswoié, uzasad-
ni¢, potwierdzi¢ i zweryfikowac, i kazda prawda, ktéra pomaga nam radzic¢ sobie
praktycznie lub intelektualnie z pewng realnoscia, jest czyms jej przynaleznym®.
Problem w tym, ze przynaleznos¢ ta nie jest zjawiskiem stalym, lecz zmien-
nym, to znaczy: raz przydarza sie, innym zas razem nie przydarza si¢ naszym
ideom, a o tym, czy mamy do czynienia z pierwszym czy tez drugim przypad-
kiem, rozstrzyga ,pozytek naszego myslenia”. O tym, czy idea jest, czy tez nie
jest pozyteczna, decyduje z kolei to, czy pomaga nam, czy tez nie pomaga nam
radzi¢ sobie praktycznie lub intelektualnie z pewng realnoscig lub czyms jej
przynaleznym?®.

Konstatacja ta wskazuje, ze musi pojawi¢ sie nie tylko idea, lecz takze dzia-
tanie, ktore okresli ,,znaczenie prawdy”. Mozna zatem uznad, ze $wiatopoglad
pragmatyzmu (z gr. prdgma - dzialanie, czynno$¢) wyraza sie w postawieniu
na dzialanie (praktyczne lub intelektualne)®. Wazne s3 bowiem praktyczne
konsekwencje wynikle z doswiadczenia i tylko one stajg si¢ miernikiem praw-
dziwosci’. Prawdziwo$¢ za$ jest zwigzana tylko z tym, co najkorzystniejsze
dla doswiadczenia - co jest uzyteczne, a tym samym przydatne. Nic, co nie
jest sprawdzone, nie moze by¢ prawdziwe. Prawdziwo$¢ jest zatem czyms, co
zachodzi wewnatrz do$wiadczenia i poddaje si¢ kontroli doswiadczenia®.

2 Zob. H. Buczynska-Garewicz, James, Warszawa 1973, s. 11-21.

3 Zob. W. James, Znaczenie prawdy. Cigg dalszy ,Pragmatyzmu”, Warszawa 2000.

4 Zob. tamze, s. 6n.

5 Zob. tamze.

6 Zob. Z. Drozdowicz, Pragmatyczna racjonalnos¢ religii i religijnosci w ujeciu Williama Jamesa,
»Przeglad Religioznawczy” 2010, nr 1, s. 32.

7 Zob. W. James, Pragmatyzm, Krakow 2016, s. 56-57.

8 Zob. H. Buczynska-Garewicz, James, dz. cyt., s. 84-86.
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Stanowisko to wskazuje, ze wszystko, co czlowiek wie o $wiecie, jest wyni-
kiem samoorganizujacego sie rozumu, ktory jednoczesnie jest rozumem samo-
kontrolujgcym si¢ i samoregulujacym. Rzeczywistos¢ obiektywna, nawet gdyby
istniala, w mysl idei pragmatyzmu byltaby zbedna. Zlozono$¢ i réznorodnosé
codziennych ludzkich doswiadczen, a takze ich potrzeb, nigdy nie moglaby
zawrze¢ si¢ w istocie pragmatyzmu. Pragmatyzm postuluje bowiem subiek-
tywne spojrzenie na rzeczywisto$¢, pozbawiona obiektywnych faktow.

Istotne jest tu pojecie metody pragmatycznej, ktora wskazuje, ze dla osia-
gniecia jasnosci mysli o przedmiocie poznania czlowiek powinien rozwazaé
jedynie pytania o to, jaki mozliwy praktyczny skutek pociaga za soba ten przed-
miot’. W tym kontekscie przez metode pragmatyczng rozumie si¢ pewnego
rodzaju stanowisko orientacyjne ,,polegajace na odwracaniu si¢ od pierwszych
przyczyn, zasad, kategoryj, przypuszczalnych koniecznosci, a zwracaniu si¢ ku
rzeczom ostatnim, ku owocom, ku nastepstwom, ku faktom™"°.

Poglad ten ujawnia, ze pojecie pragmatyzmu ma szersze konotacje. Zaczeto
bowiem oznacza¢ nim takze pewne teorie prawdy. Najdonioslejszg role ode-
grala w nich logika indukcyjna, tj. badanie warunkéw, w ktérych rozwijata
sie¢ wiedza. W czasie kiedy zostaly wykryte pierwsze reguly matematyczne,
logiczne i przyrodnicze, gdy poznano pierwsze prawa, ludzie byli zachwyceni
jasno$cig i prostotg tych wynikow. Uwierzyli, ze odszyfrowali autentyczne mysli
Boga. Jednak w miare tego, jak wiedza postepowala naprzdd, coraz bardziej
utwierdzat sie poglad, ze wieksza czg$¢, a moze nawet wszystkie prawa sa jedy-
nie przyblizeniami. Prawa staly si¢ tak liczne, ze trudno bylo je zliczyé. We
wszystkich galeziach wiedzy proponowano tyle sprzecznych formul, iz badacze
przywykli do pogladu, ze teorie nie sa bezwzgledna kopia rzeczywistosci, lecz
ze niektdre z nich moga by¢ uzyteczne z pewnego stanowiska. Ich ogromne
znaczenie polega na tym, ze bilansujg one fakty dawne i prowadza do nowych''.

Na czele tej fali logiki naukowej stangl John Dewey, wybitny amerykanski
filozof i pedagog, uznawany za jednego z ojcéw i wspdttwdrcow pragmatyzmu'2.
Jego sposob rozumienia tego systemu filozoficznego byt od poczatku specy-
ficzny. W oparciu o filozofie Darwina pojmowat on mysl ludzka jako narzedzie
w walce o byt. Z tego powodu, na okreslenie wlasnej pozycji filozoficznej, chet-
niej uzywal nazwy instrumentalizm niz pragmatyzm. Dewey rozszerzal pojecie
instrumentalizmu i ukazywal myslenie jako ,narzedzie” wzrostu czlowieka®.

9 Zob. W. James, Pragmatyzm, dz. cyt., s. 37.

10 Tamze, s. 43.

11 7Zob. tamze, s. 43-44.

12 Zob. B. Krawcowicz, Wstep, [w:] B. Krawcowicz, William James. Pragmatyzm i religia, Torun
2017,s.13.

13 Zob. B. Suchodolski, Wstep, [w:] J. Dewey, Demokracja i wychowanie. Wprowadzenie do filo-
zofii wychowania, Wroctaw [iin.] 1972, s. XVIL
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Kluczowym okresleniem tak rozumianego pragmatyzmu stalo sie pojecie
doswiadczenia, ktore zawsze mialto akcent humanistyczny, gdyz mozna bylo je
pojmowac jako doswiadczenie ludzkie. Deweyowska koncepcja doswiadczenia
przeciwstawiala si¢ nie tylko idealizmowi obiektywnemu, lecz takze tym kie-
runkom empirystycznym, wedlug ktérych doswiadczenie jest subiektywnym
doznaniem, co najwyzej sygnalizujagcym istnienie rzeczywistosci, ale jej wcale
nie odzwierciedlajgcym'.

Przeciwstawiajac sie tym koncepcjom, Dewey staral si¢ okresli¢ doswiad-
czenie jako proces uzyskiwania przez ludzi wiedzy o §wiecie i sobie samych, jako
proces ich rozwoju i wzrostu, dokonujacy si¢ dzieki gromadzeniu i wymianie
mysli. Zywil przekonanie, ze do$§wiadczenie nie jest czyms sztywnym, zamknie-
tym w sobie; uwazal, ze jest ono zywe, a zatem rosnace. Jesli panuje nad nim
przesztos$¢, zwyczaj i rutyna, to przeciwstawia si¢ je czesto stanowisku rozum-
nego przemyslenia. Doswiadczenie zawiera bowiem refleksje, ktéra uwalnia
cztowieka od ograniczajacego wplywu narzuconych przez kulture pozadan
i tradycji. Do$wiadczenie moze przyjac i przyswoi¢ sobie wszystko, cokolwiek
zostanie odkryte przez mysl najbardziej przenikliwg'>. Mysl jest przenikliwa,
gdy jest ,czynnym, wytrwalym i uwaznym rozwazaniem jakiego§ mniemania
lub przypuszczalnej formy wiedzy — w $wietle podstaw, na ktorych si¢ wspiera,
oraz wnioskow, do ktorych doprowadza™.

Innymi stowy, mysl jest przenikliwa jedynie w przypadku, gdy szuka sie rze-
telnie i z namystem podstaw danego twierdzenia i bada si¢, na ile wystarczaja
one do jego uzasadnienia. Proces ten nazywa si¢ mysleniem refleksyjnym i on
jedynie ma wartos¢ ksztalcaca’.

Niemniej jednak praktyka tradycyjnej edukacji wskazuje, ze nie wszyst-
kie do$wiadczenia majg prawdziwg i jednakowa wartos¢ ksztalcaca'®. Stad tez
celem niniejszego artykulu jest odczytanie, wskazanie i opisanie wybranych
mysli Deweya ukazujacych problematyke doswiadczenia refleksyjnego i mysle-
nia, ktére majg wartos¢ ksztalcacg i przyczyniaja sie do rozwoju i wzrostu pod-
miotéw edukacji, a takze odstaniajgcych doswiadczenie, ktdre pozbawione jest
tej wartosci, ktdre ,,odgradza si¢” od myslenia opartego na refleksji, ktore skut-
kuje zatrzymaniem lub zakldceniem rozwoju dalszych doswiadczen.

14 7ob. tamze.

15 Zob. J. Dewey, Jak myslimy, Warszawa 1988, s. 193-194.
16 Tamze, s. 29-30.

17 Zob. tamze, s. 24-25.

18 Zob. J. Dewey, Doswiadczenie i edukacja, Warszawa 2014.
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Doswiadczenie refleksyjne i myslenie w edukacji -
perspektywa Johna Deweya

Za przyklad refleksji metateoretycznej, dotyczacej podjetego w artykule pro-
blemu, moze postuzy¢ praca Deweya Demokracja i wychowanie. Wprowadzenie
do filozofii wychowania®. Autor, jako zwolennik pragmatyzmu, my$lenie ludz-
kie uwazal za narzedzie stuzace do przetwarzania §wiata naturalnego w $wiat
ludzkich idei. Sadzil, iz §wiat warto$ci musi powstawaé w swiecie doswiad-
czenia i zycia codziennego, a dzieki sile umystu moze zosta¢ przeksztalcona
zaréwno jednostka, jak i spoleczenistwo. Tym celom stuzy wychowanie dazace
do idealéw demokracji.

Taki model wychowania stworzyl w swojej szkole eksperymentalnej, ktora
stala si¢ znana na calym $wiecie jako osrodek nowoczesnej dydaktyki i badan
naukowych. Punktem wyjscia byto jego przekonanie, iz szkota w dotychczaso-
wym ksztalcie jest obca zardwno dla uczniéw, jak i spoteczenstwa. Dla uczniow
jest obca, gdyz nie nawigzuje do ich potrzeb i zainteresowan; dla spoteczenstwa
z powodu tego, ze nie przygotowuje do zycia, pracy i uczestnictwa spotecznego.
Deweyowska krytyka tradycyjnej szkoty opierata si¢ na przekonaniu, ze chciala
ona osiggna¢ swe cele ,poza doswiadczeniem dziecka”

Tak funkcjonujgca szkota — w ocenie Deweya - jest oderwanym od rze-
czywisto$ci klasztorem, w ktérym uczniowie musza wykonywac bezsensowne
i nudne czynnosci pamigciowego opanowania materialu nauczania. Stad pod-
stawowym zadaniem jego eksperymentalnej szkoly bylo przeksztalcenie tresci
i atmosfery nauczania, poprzez wprowadzanie do procesu ksztalcenia, w szero-
kim wymiarze, r6znego rodzaju zaje¢ praktycznych, zmierzanie do rozbudzania
i wykorzystania aktywnosci uczniéw, rozwijanie ich poznania przez dziatanie®.

Poglady Deweya dotyczace zwigzku doswiadczenia i wychowania staly sie
przedmiotem jego rozwazan podejmowanych w trakcie wykladéw publicz-
nych. Opieral je na przeswiadczeniu, ktére sam okreslit jako bezsporne. Sadzit
bowiem, iz ,wychowanie, ktére zamierza osiaggna¢ swe cele, zar6wno w sto-
sunku do dziecka, jak i w stosunku do spoleczenstwa powinno by¢ oparte na
doswiadczeniu, ktdre jest zawsze czyims$ doswiadczeniem aktualnym i zywot-
nym”?'. Zagadnienie zachecilo go do okreslenia swojej pedagogiki — pedagogika
doswiadczenia®.

W ocenie filozofa istot¢ doswiadczenia mozna poja¢ jedynie wowczas, gdy
dojdzie si¢ do stwierdzenia, ze zjawisko to jest kombinacja dwdch elementow:

19 Zob. J. Dewey, Demokracja i wychowanie. Wprowadzenie do filozofii wychowania, Wroctaw
[iin.] 1972.

20 Zob. B. Suchodolski, Wstep, dz. cyt., s. IX-X.

21 1. Dewey, Expérience et éducation, Paris 1947, s. 94. Cyt. za: B. Suchodolski, Wstep, dz. cyt. s. XIL.

22 Tamze, s. 40. Cyt. za: B. Suchodolski, Wstep, dz. cyt. s. XLL
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aktywnego i pasywnego. W sensie aktywnym do$wiadczenie jest proba, ,,ekspe-
rymentem”. W sensie pasywnym jest zas swego rodzaju doznawaniem, przezy-
waniem, poddawaniem sie probie®. Kiedy czlowiek doswiadcza czegos, kiedy
wykonuje jaka$ czynnos¢ z tym doznaniem zwigzang, robi cos z przedmiotem
swego doznania. Nastepnie doznaje lub doswiadcza skutkdéw swojej proby.
Dziala na pewien przedmiot, ktdry z kolei dziata na niego. Jest to szczegdlny
uktad oddziatywan - strona aktywna i pasywna tego, co nazywa si¢ doswiadcze-
niem. Integralny zwiazek tych dwdch faz doswiadczenia decyduje o jego warto-
$ci i efektywnosci. Dzialanie samo w sobie nie stanowi jeszcze do$wiadczenia.
Doswiadczenie w sensie pewnej proby zaklada zmiane danej sytuacji. Jednakze
zmiana moze by¢ pozbawiona znaczenia, jesli brakuje swiadomego powigzania
ze zwrotnym dzialaniem konsekwencji, ktorych czlowiek doswiadcza. Dopiero
zdarzenie uznane przez czlowieka za konsekwencje jakiego$ dzialania staje sie
doswiadczaniem*.

Konstatacja ta wskazuje, ze wszystko, co cztowiek czyni w sposdb bezreflek-
syjny nie wplywa na jego rozwdj i nie przyczynia sie do tego, co mozna nazwac
gromadzeniem kapitalu doswiadczenia. Jak bowiem wyjasnia Dewey,

uczy¢ sie na podstawie do$wiadczenia, to $wiadomie wigza¢ fancuchem przy-
czynowo-skutkowym nasze akty, dokonywane na przedmiotach, z przykrymi
lub przyjemnymi doznaniami, ktére te przedmioty w nas powoduja. Dopiero
z zachowaniem tego warunku nasze dzialanie staje sie préba. Jest ekspery-
mentowaniem w $wiecie rzeczy w celu poznania go. Doswiadczanie efektow
naszych czynow staje si¢ procesem ksztatcacym, procesem wykrywania zwigz-
kéw pomiedzy zjawiskami®.

Z powyzszych stwierdzen wyplywaja dwa wnioski istotne dla procesu
wychowania:

1. Doéwiadczenie jest z natury swej zjawiskiem dwufazowym, aktywnym
i pasywnym. Nie jest jednak koniecznie zjawiskiem poznawczym. 2. Miarg
warto$ci doswiadczenia jest fakt dostrzezenia relacji lub ciagéw przyczyno-
wych, ktérych ono dowodzi*.

Spostrzezenie to ujawnia, Ze obecnos¢ refleksyjnego doswiadczenia i mysle-
nia jest istotnym i koniecznym warunkiem trwania efektywnej edukacji. Jed-
nakze, jak zauwaza filozof,

23 Zob. J. Dewey, Demokracja i wychowanie, dz. cyt., s. 192.

24 Przykladem jest sytuacja, w ktorej dziecko wklada palec do goracego piekarnika. Takiego
dziatania nie mozna jeszcze nazwa¢ doswiadczeniem. Dopiero w momencie, gdy ruch palca zosta-
nie w $wiadomodci dziecka zwigzany z bolem, jakiego doznalo wskutek dotkniecia goracej plyty
piekarnika, mozna uznaé, ze zdarzenie to jest do§wiadczeniem (zob. tamze, s. 192-193).

25 Tamze, s. 193.

26 Tamze, s. 193-194.
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uczniéow w szkotach traktuje sie bardzo czesto jako biernych widzéw zdobywa-
jacych teoretyczng wiedze, nazbyt zakorzeniony jest poglad, iz umyst ucznia
przyswaja wiedze za pomocy bezposredniej wladzy intelektu. Samo stowo
«uczen» stato sie synonimem jednostki wchlaniajacej wiedze jaka$ metoda
bezposrednia, nie za$ kogos, kto aktywnie czyni owocne do$wiadczenia [...].
Scisly zwigzek czynnosci z do$wiadczaniem jej skutkéw, zwigzek prowadzacy
do zrozumienia sensu pewnych zjawisk — nie wchodzi tu w gre?.

Spojrzenie to dowodzi, iz w procesie ksztalcenia funkcjonuja dwa oddzielne
procesy: aktywno$¢ czysto fizyczna oraz aktywnos$¢ ,,duchowa’, dzieki ktorej
odbywa si¢ bezposredni proces rozumienia. Uznano bowiem, ze czynnosci
fizyczne nie sq zwigzane z pracg umystows, wywnioskowano, ze przeszkadzaja
W nauce, sg czynnikiem rozproszenia, ktdre nalezy zwalczaé. Dewey dostrzegal
destrukcyjne skutki plynace z dualizmu ciala i duszy w edukacji. Za najbardziej
znaczace negatywne konsekwencje uznal okolicznosci, w ktorych aktywnosé
fizyczna jest calkowicie oddzielona od proceséw rozumowania. Nieuchron-
nym skutkiem tej — w ocenie Deweya - nienaturalnej sytuacji jest doznawane,
zar6wno przez ucznia, jak i nauczyciela, nerwowe napiecie i znuzenie, wyste-
pujace na przemian objawy apatii i zobojetnienia oraz wyladowania napigcia®.

Odnoszac si¢ do intelektualnego aspektu procesu uczenia si¢, Dewey
zwrocit uwage, ze ,odlaczenie «<umystu» od bezposrednich zaje¢, wykonywa-
nych na przedmiotach - przenosi ci¢zar uwagi z relacji i zwigzkéw na same
rzeczy jako takie”. Tymczasem powszechnie obserwuje sie, ze dopiero po ufor-
mowaniu sie spostrzezen i poje¢ przychodzi pora na sady, ktore potrzebuja
materiatu do poréwnania. W istocie jednak, jak wskazuje badacz, ,,kazde spo-
strzezenie i kazde pojecie implikuje przyczyne spostrzeganego zjawiska lub
przedmiotu™.

Filozof ubolewal nad tym, ze w teoriach na temat przedmiotu nauki
panuje powszechna zgoda wszystkich autorytetow w tej dziedzinie, co do
tego, iz ,wykrywanie stosunkéw jest domeng proceséw czysto intelektual-
nych, a zatem proceséw ksztatcagcych™. W jego ocenie btednos¢ tej koncepcji
tkwi w zalozeniu, ze wykrywanie stosunkéw moze dokonywac sie bez odwo-
lywania si¢ do do$wiadczen. Z tego powodu powstaje w zyciu codziennym
szereg niedoktadnych obserwacji, powierzchownej, niezasymilowanej wiedzy.
Podczas gdy ,,gram do$wiadczenia wigcej wazy niz tona wiedzy teoretycznej,
albowiem tylko wzbogacona doswiadczeniem teoria posiada istotne i spraw-
dzalne znaczenie™!. Innymi slowy, teoria nie wspierana doswiadczeniem

27 Tamze, s. 194.

28 Zob. tamze, s. 194-195.
29 Tamze, s. 197-198.

30 Tamze, s. 198-199.

31 Tamze, s. 199.



II. Strategie podejmowania refleksji w codziennosci...

przeobraza si¢ w zespot frazeséw ulozonych w ten sposob, by wszelka refleksja
czy rozumowanie staly si¢ zbedne, a nawet niemozliwe®.

Konstatacja ta wskazuje, ze udzial mysli czy refleksji w doswiadczeniu
polega na zdaniu sobie sprawy ze stosunku pomiedzy tym, co stanowi przed-
miot proby czlowieka, a tym, co w konsekwencji nastepuje. Postuzenie si¢ ana-
lizag rozumowg sprawia, ze cztowiek moze lepiej zapanowa¢ nad praktyczng
strong procesu. W tych warunkach element refleksji powieksza sie, a wraz z tym
jej udzial w calosci przedsiewzigcia. Jakos¢ doswiadczenia zmienia sig, a prze-
obrazenie jest tak istotne, ze ,mozemy nazwac takie doswiadczenie refleksyj-
nym, a nawet refleksyjnym par excellence”.

Doswiadczenie refleksyjne powoduje, ze cztowiek rozumie, co si¢ wydarza,
sens tego jest dla niego jasny i logiczny. Refleksja oznacza zatem wyrazny udziat
elementu intelektu w pelnionym doswiadczeniu. Pozwala na dzialanie realizu-
jace okreslony cel. Przeciwienstwem tak rozumianego dzialania jest dzialanie
zrutynizowane lub podejmowane pod wplywem impulsu, bez zastanowienia®.

Myslenie jako Srodek metodyczny inteligentnego
uczenia sie

Poglad ten pos$wiadcza, ze nie mozna nazwaé myslacym tego, kto traktuje
umysl jak notes do chaotycznych zapiskéw z réznymi, oddzielnymi fragmen-
tami wiedzy i gotowymi formutkami informacji. Myslenie bowiem - jak zazna-
cza Dewey - polega ,na zastanowieniu si¢ nad ewentualnym wplywem tego,
co aktualnie si¢ dzieje, na to, co nastapi, cho¢ jeszcze nie nastapito™. Jesli
moéwimy, ze mySlenie towarzyszy sytuacjom, w ktérych aktualny bieg wypad-
koéw jeszcze sie nie zakonczyl, to oznacza, ze mysl czlowieka uczestniczy w tym,
co niepewne, watpliwe, problematyczne. Czlowiek moze za$ by¢ pewny tylko
tego, co jest rozstrzygniete i ukonczone. W tych okolicznosciach refleksja jest
oznaka niepewnosci, oczekiwania. Zadaniem myslenia jest pomoc w uzyskaniu
pewnego rezultatu, w ukazaniu zakonczenia na podstawie tego, co jest juz dane.
Refleksja oznacza bowiem

nie zwykla kolejno$¢ przedstawien po sobie nastepujacych, ale ich cigglosé,

nastepowanie po sobie w takim porzadku, ze kazde z nich pociaga za soba

nastepne, jako swe wlasciwe nastepstwo, i na odwrdt, kazde tez opiera si¢ na
tych, ktére je poprzedzajg. Kolejne ogniwa myslenia refleksyjnego wynikaja

32 Zob. tamze.

33 Tamze, s. 200.

34 Zob. tamze, s. 201.
35 Tamze, s. 202.
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jedne z drugich i wzajemnie si¢ podtrzymuja, nie tworzg chaosu, ale s3 ze soba
$cisle zwigzane®.

Stanowisko to wskazuje, ze myslenie refleksyjne dopomina si¢ wigkszego
wysitku, gdyz wymaga przezwycigzenia bezwladu umystu. Dlatego tez, jak pisze
Dewey, najwazniejszym czynnikiem w ksztalceniu dobrych nawykéw myslo-
wych jest nabycie zdolnosci odraczania wnioskéw oraz opanowania réznorod-
nych metod szukania nowych materialéw mogacych potwierdzi¢ lub zniszczy¢
mysli pojawiajace sie spontanicznie®.

Z tak przeprowadzonego rozumowania rodzi si¢ wiedza. Jej warto$¢ zalezy
od stopnia jej udzialu w rozumowaniu cztowieka podejmujacego dziatanie.

Nie ulega watpliwosci, ze ksztaltowanie nawykéw samodzielnego mysle-
nia ma ogromne znaczenie w edukacji szkolnej. Stad tez wszystko, co szkola
powinna uczyni¢ dla swoich uczniéw, to rozwina¢ w nich te¢ zdolno$¢. Tymcza-
sem, jak dowodzi Dewey, oddzialywanie swoistego sposobu myslenia nauczy-
ciela sprawia, ze uczen studiuje raczej jego szczegdlne wlasciwosci, niz przed-
mioty, ktérych ma si¢ uczy¢. Uczacy si¢ zamiast zastanawiac sie¢, jak mozna
rozwigza¢ problem, rozwaza, czy dana odpowiedz lub dzialanie zadowoli
nauczyciela®.

Inne niebezpieczenstwo zwigzane z niszczeniem samodzielnego myslenia
w codzienno$ci edukacyjnej dotyczy nacisku na nabycie bieglosci przez osoby
uczace si¢. Nauczyciele majg bowiem skltonno$¢ do obierania drogi mozliwie
najkrotszej w dazeniu do pozadanego celu. Takie dzialania czynia przedmioty
szkolne mechanicznymi, ograniczajacymi myslenie uczacych si¢. Mechaniczna
tresura, nasladownictwo, dyktowanie przez nauczyciela kazdego kroku, ktére
nalezy uczyni¢, fatalnie odbijaja si¢ na sile refleksji. Ucznia zmusza si¢ do
wykonywania okreslonej czynnosci bez podania innej przyczyny niz ta, ze tak
postepujac osiagnie si¢ najszybciej wyniki. Nauczyciel wskazuje bledy ucznia
i poprawia je za niego, od niego samego wymaga si¢ tylko powtarzania pewnych
czynnosci, dopdki nie stang sie automatyczne. Taka metoda nauczania i uczenia
redukuje , ksztalcenie” do poziomu tresury zwierzat®.

Do rujnowania samodzielno$ci myslenia przyczyniajg sie takze tresci edu-
kacyjne, ktore skladaja si¢ ze zbioru informacji i umiejetnosci sporzadzonych
w przeszto$ci. W tych warunkach gléwnym zadaniem szkoly jest przekazy-
wanie ich nowym pokoleniom. W przeszlosci opracowano réwniez normy
i zasady postepowania. Ksztalcenie polega zatem nie na rozwijaniu samodziel-
nosci myslenia, lecz na tworzeniu nawykéw zachowan zgodnych z tymi zasa-
dami i normami.

36 J. Dewey, Jak myslimy, dz. cyt., s. 26.
37 Zob. tamze, s. 37-38.

38 Zob. tamze, s. 78-79.
39 Zob. tamze, s. 79-80.
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Gléwnym zadaniem i celem tradycyjnej szkoly jest przygotowanie uczniow
do przysztych obowigzkow i do osiggniecia sukcesu w zyciu poprzez nabycie
przetworzonych informacji i gotowych umiejetnosci, dzigki ktorym szybciej
przyswoja oni material nauczania. Podreczniki szkolne sg gtownymi przed-
stawicielami tradycji madrosci z przeszlosci, a nauczyciele sg ,narzedziami’,
dzigki ktérym trud uczniéw przenosi si¢ na skuteczne polgczenie z materialem.
Nauczyciel jest podmiotem, poprzez ktory wiedza i umiejetnosci sg przekazy-
wane, a zasady postepowania egzekwowane. Takie podejscie wymusza stan-
dardy dorostych na tych, ktérzy do dorostosci dopiero zmierzajg. R6znica mie-
dzy nimi jest tak duza, ze wymagane tresci, metody uczenia si¢ i zachowania sa
niedostepne mozliwosciom mtodych ludzi. Sg poza zasiegiem ich do$wiadcze-
nia. W zwigzku z tym muszg by¢ one narzucone uczniom odgérnie®.

Podzial nauczania na poszczegolne cele, takie jak: wyrobienie pewnych umie-
jetnosci (np. czytania, pisania, wymowy), wpojenie wiadomosci (np. z zakresu
historii czy jezyka ojczystego) oraz wycwiczenie w sprawnym rozumowaniu
jest — w ocenie Deweya - $§wiadectwem nieskutecznej metody realizacji tych
celéw. Jesli bowiem

mys$lenie nie towarzyszy nabywaniu sprawnos$ci w zakresie okreslonych czyn-
nosci, jak réwniez zdobywaniu wiedzy na temat $wiata, w ktérym zyjemy, staje
sie ono odrebng umiejetnoscia myslenia jako takiego. Jakakolwiek sprawnos¢,
uzyskana bez udzialu rozumowania, jest nie zwigzana z celami, ktérym ma
za zadanie stuzy¢. Tego rodzaju metody skazuja czlowieka na postugiwanie
sie zrutynizowanymi nawykami i na podporzadkowanie si¢ kontroli cudzego
autorytetu®'.

Niebezpieczenstwo wystepowania tego zjawiska polega na tym, ze zdobywane
w ten sposob wiadomosci maja charakter wiedzy pozorne;j.

Dewey twierdzi, iz ,jedyng droga zapewniajacg poprawe metod nauczania
i uczenia sig jest stworzenie warunkow, ktoére by wymagaty dbatosci o precy-
zj¢ rozumowania, o rozwoj tej sprawnosci o stale wystawianie jej na probe”*.
Myslenie refleksyjne jest bowiem $rodkiem metodycznym inteligentnego
uczenia sie, takiego, w ktérym umyst ma aktywny udziat i ktére przynosi mu
satysfakcje. Jest ono réwniez metoda rozumnie dokonywanego doswiadczenia,
w ktorym tok myslenia jednostki sie sprawdza.

Jednakze, zaréwno w teoriach filozoficznych, jak i praktyce pedagogicz-
nej - jak zauwaza Dewey - traktuje si¢ rozumowanie jako proces odrebny od
doswiadczenia - i jako taki - bedacy przedmiotem wydzielonych ¢wiczen. Przy-
czyng tego stanu rzeczy jest poglad, zgodnie z ktérym do$wiadczenie przebiega
wylacznie w kategoriach wrazen zmystowych i bywa po prostu zaspokojeniem

40 Zob. J. Dewey, Doswiadczenie i edukacja, dz. cyt., s. 10-11.

41 ]. Dewey, Demokracja i wychowanie, dz. cyt., s. 210-211.
42 Tamze, s. 211.
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pozadania; ze dotyczy tylko zdarzen odnoszacych sie do $wiata material-
nego w przeciwienstwie do rozumowania bedacego funkeja ,wyzszej” wladzy
(rozumu), procesem dotyczacym tresci duchowych, a zwlaszcza kulturalnych.
W tych okolicznosciach podstawowy btad w metodach nauczania opiera si¢ na
przekonaniu, ze uczniowie moga z pozytkiem dokonywa¢ doswiadczen ponie-
kad pozornych. Dewey natomiast proponuje, by w momencie poczatkowego
stadium rozumowania potozy¢ duzy nacisk na to, aby w procesie ksztalcenia
uczen mial do czynienia z sytuacjg prawdziwie empiryczng®. W jego odczuciu
blad nauczycieli polega na tym, iz sadza oni, Ze mozna rozpoczyna¢ rozumo-
wania na gotowych formutach z zakresu poszczegélnych przedmiotéw naucza-
nia bez odwotywania sie do bezposredniego, osobistego doswiadczania sytuacji
zwigzanej z przyswajanymi tre$ciami. Nauczyciele ttumacza swoje dziatanie
natlokiem tresci programowych, ktdre nie pozwalajg im na znalezienie czasu
na eksperymentowanie. Dlatego, aby nie traci¢ cennego czasu, pomijajg lub
redukuja do minimum zajecia polegajace na bezposredniej, surowej obrobce
znanego uczniom materialu, przedstawiajac im od razu zadania na dokonywa-
nie rozréznien ustalonych wczesniej przez dorostych.

Tymczasem, jak twierdzi Dewey, poczatkowy kontakt z jakimkolwiek
nowym materiatem musi sprowadza¢ si¢ do kategorii dzialania na zasadzie
prob i bledéow. Uczen musi autentycznie probowaé, zaréwno w zabawie, jak
i w nauce, zrealizowa¢ co$ na pewnym materiale, w procesie wlasnej sponta-
nicznej aktywnosci, nastgpnie za$§ zaobserwowac obustronne oddzialywanie
wlasnej energii i energii wysylanej przez uzyty w tym doswiadczeniu materiatl.

Dewey uwaza, ze jesli nauczyciele chcg celem swoich zaje¢ uczynié¢ pobu-
dzanie mysli, a nie wpojenie wiedzy werbalnej, musza kazdy poczatkowy kon-
takt z nowym przedmiotem czy tematem w szkole, w miare mozliwosci, pozba-
wi¢ charakteru scholastycznego. Odgdrnie narzucane treéci, metody uczenia
si¢ 1 zachowania powinni zastgpi¢ nieskrepowang ekspresja i kultywowaniem
indywidualnosci, wymuszong dyscypline, przeciwstawi¢ swobodnej aktywno-
$ci, uczenie si¢ z ksigzek i od nauczycieli - naukg przez dos§wiadczenie*.

W ocenie Deweya najlepszym rozwigzaniem do pobudzania zainteresowan
i aktywnosci uczniéw jest podawanie zadan zblizonych do sytuacji wywotuja-
cych refleksje w codziennym zyciu pozaszkolnym. Uczen otrzymuje bowiem
co$ konkretnego do zrobienia, nie za§ material do wyuczenia sie. Charakter tej
czynno$ci wymaga od niego rozumowania, $wiadomego stwierdzenia zwigz-
kow i relacji. Dopiero w takich warunkach nie da si¢ zaprzeczy¢, ze uczniowie
istotnie czegos$ sie ucza™®.

43 Zob. tamze.
44 Zob. J. Dewey, Doswiadczenie i edukacja, dz. cyt., s. 11.
45 Zob. ]. Dewey, Demokracja i wychowanie, dz. cyt., s. 212-213.
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Zakonczenie

Na zakonczenie podjetych rozwazan warto zauwazy¢, ze przytaczane w arty-
kule fragmenty prac Deweya oraz wylonione z nich watki zdaja si¢ ujawniac,
ze pomimo wielu powtarzanych krytyk i postulatéow zmian problem integra-
cji teorii z praktyka, przestrzeni szkolnej ze spoteczng oraz tresci nauczania
z codziennym zyciem pozaszkolnym jest nadal aktualny*.

Problem z tradycyjnym modelem ksztalcenia tkwi w tym, ze nauczyciele
zazwyczaj chcg wiedzie¢ od razu, jakie metody nauczania, wychowania i ucze-
nia s3 skuteczne, i nie zawsze chcg w swojej codziennej pracy z uczniami eks-
perymentowac. Konieczno$¢ przekazania jak najwiekszej ilosci wiedzy jak naj-
wiekszej grupie uczniéw w jak najkrotszym czasie spowodowala pojawienie si¢
standardowych programéw nauczania, planéw lekcji, procedur egzaminacyj-
nych, systeméw nagréd i kar.

Wystarczalnos$¢ szczegdétowego planowania lekcji oraz innych szkolnych
aktywnos$ci moze by¢ ztudna. Kazdy uczen jest bowiem inny i kazda sytuacja
edukacyjna niepowtarzalna. Brak spontanicznosci nauczycielskiej i przesadne
poleganie na raz przyjetych regulach to podstawowe slabosci nauczycieli.
Potrzebna jest zatem spontanicznos¢ w pracy dydaktycznej, ktéra jest wazniej-
sza od drobiazgowych przygotowan do zaje¢. Nie oznacza to jednak, ze sponta-
niczno$¢ moze oznacza¢ przypadkowos¢. O powodzeniu profesjonalnego dzia-
tania decyduje bowiem zdolnos¢ nauczyciela do szczegélnego rodzaju refleksji,
refleksji w dzialaniu i refleksji nad dziataniem®.

Dewey jako przedstawiciel pragmatyzmu przyjmuje, ze udzial doswiad-
czenia refleksyjnego w procesie nauczania i uczenia jest najwlasciwsza droga,
ktéra pozwala unikng¢ rutyny w dzialaniu. Jest tez jedyna droga zapewniajaca
poprawe metod nauczania i uczenia poprzez stworzenie warunkow, w ktorym
umyst ma aktywny udzial. Filozof uznaje obecnos¢ refleksyjnego doswiadcze-
nia za podstawowy skfadnik efektywnej edukacji. Jego $wiadome zastosowanie
przyczynia si¢ bowiem do rozwoju i wzrostu podmiotéw edukacji.

W jego ocenie metody nauczania oparte na po$piechu, rutynie, nasla-
downictwie, dyktowaniu uczniom, co majg robi¢, pozbawiajace ich prawa do
uczenia si¢ na wlasnych bledach skutkuja zakléceniem lub zahamowaniem
rozwoju ich dalszych do$wiadczen. Te zas metody, ktdre opieraja si¢ na zywot-
nym doswiadczeniu, tj. nawigzuja do potrzeb i zainteresowan ucznidéw, wpro-
wadzajga, w szerokim wymiarze, zajecia praktyczne, rozbudzajg i wykorzystuja

46 Zob. J. Szempruch, Nauczyciel w warunkach zmiany spotecznej i edukacyjnej, Krakow 2012;
B. D. Golebniak, Szkota - ksztalcenie — nauczyciel, [w:] Pedagogika. Podrecznik akademicki. 2, red.
Z. Kwiecinski, B. Sliwerski, Warszawa 2004.

47 Zob. B. D. Golebniak, Szkota - ksztatcenie — nauczyciel, dz. cyt., s. 202.
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ich aktywnos¢, rozwijaja poznanie przez dzialanie, nawigzujg do zadan zbli-
zonych do sytuacji wywolujacych refleksje w zyciu pozaszkolnym, pozwalaja
na eksperymentowanie, na uczenie si¢ oparte na zasadzie prob i bledéw, tacza
uczniowska aktywno$¢ fizyczng z procesami rozumowania — prowadza do roz-
woju i wzrostu ucznia. Tylko takie doswiadczenie ma moc ksztalcgca i tylko
w tych warunkach sfera fizyczna i sfera intelektualna mogg sta¢ si¢ dwoma row-
nowaznymi elementami edukacji szkolne;.

Mysli Deweya, cho¢ zostaly zdefiniowane w przeszlosci, moga stanowié¢
zrodlo pouczen i inspiracji dla wspotczesnej pedagogiki, dajac teoretyczne pod-
stawy do tworzenia alternatywnych projektow ksztalcenia i wychowania.
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Reflective experience in daily education -
the pragmatistic insight

Abstract: In the first part of the article the author presents main principles of
pragmatism by referring to the literature on this subject. In the second part
she decodes, points out and describes selected thoughts of the prominent phi-
losopher and educator — John Dewey, which relate to the issue of reflective
experience and thinking in daily education. The theses proposed by the repre-
sentative of pragmatistic philosophy, recalled in the article, may be a source of
instruction and inspiration for modern pedagogy providing a theoretical base
for creating alternative models of education and upbringing.

Keywords: education, John Dewey, pragmatism, reflective experience, thinking





