
το ΒΗΜΑ ΤΩΝ ΚΟΙΝΩΝΙΚΩΝ ΕΠΙΣΤΗΜΩΝ 
Τόμος 1 . τεύχος 36 Σεrπέμβριος 2003 

Φιλοσοφικές αντιλήψεις 
του Charles Peirce και του John Dewey 

για την εκπαιδευτική θεωρία 

Γρηγόρης Καραφύλλης* 

Περίληψη 

Στην εργασία αυτή εξετάζονται ορισμένες απόψεις του C.S. 
Peirce και του J. Dewey για την εμπειρία και τη συναφή θεμε
λίωση της γνώσης, οι οποίες έχουν μία δυνητική εφαρμογή 
στην εκπαιδευτική θεωρία. Ιδιαίτερη αναφορά γίνεται στις τυπι
κές λογικές μεθόδους του Peirce για το νόημα των λέξεων και 
τη χρήση τους ως εργαλείων στις εφαρμογές των πραγματιστι
κών εννοιών για τη βελτίωση της ικανότητας της μάθησης. Πα
ράλληλα εξετάζονται οι παράμετροι της φιλοσοφικής συγκρότη
σης του Dewey και η πρότασή του για ιδιαίτερη χρήση της φι
λοσοφίας στην εκπαίδευση. Τονίζεται η κοινωνιογλωσσική οπτι
κή, η εκλογίκευση και η ιεράρχrιση της έρευνας, ενώ προβάλ
λεται η μέθοδος και η διάκριση επιστήμης και ηθικής και συζη
τείται η θεωρία της μάθησης. 

1. Εισαγωγή 

Ο Charles Sanders Peirce1 και ο παλιός φοιτητής του, John 
Dewey2 , μαζί με τον William James και τον George Herbert Mead 
συναπαρτίζουν, ως γνωστόν, την ομάδα των φιλοσόφων εκείνων 
που διαμόρφωσαν το φιλοσοφικό ρεύμα που φέρει το όνομα 
πραγματισμός3. Το ρεύμα αυτό της σκέψης θα μπορούσε να χα
ρακτηρισθεί ως μία φιλοσοφία που αποσκοπούσε στην υπέρβαση 

* Αναπληρωτής Καθηγητής στο Παιδαγωγικό Τμήμα Δημοτικής Εκπαίδευσης 
του Πανεπιστημίου Ιωαννίνων. 
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των λογομαχιών για τη φύση και την κατάκτηση της αλήθειας4 , 
ενθέτονrας στο διάλογο ως προμετωπίδα τον επαρκή υπολογισμό 
της ανθρώπινης εμπειρίας5 για την ανάπτυξη της γνώσης. Η προ
βολή λοιπόν και η ανάλυση της εμπειρίας και της προέλευσής 
της καθώς και η συναφής θεμελίωση της γνώσης αποδίδουν συ
γκεκριμένη ταυτότητα στον πραγματισμό και αποκαλύπτουν εκ 
των πραγμάτων ότι επιδίωξή του είναι να αποφύγει τον ορθολογι

σμό και τον ιδεαλισμό προσεγγίζοντας περισσότερο τον εμπειρι
σμό6 μέσα στον οποίο μπορεί να συγκροτεί πρωτότυπες δομές. 
Μία τέτοια βασική δομή συνιστά η προσπάθεια του πραγματισμού 
να εκπραγματεύσει την κατανόησή μας για την ανθρώπινη γνώση 
και τη μάθηση. Αυτό σημαίνει πρωτίστως ότι η συγκρότηση της 
γνώσης μπορεί να κατανοηθεί με έναν χειροπιαστό τρόπο, χωρίς 
υπερβατικές διαδρομές και δραπετεύσεις και να συνδυασθεί απα
ραιτήτως με τη διαδικασία της μάθησης, αφού η πρώτη δεν είναι 
ανεξάρτητη από την κατανόησή μας για την πραγματικότητα της 

δεύτερης και επομένως κάθε σχετική μαθησιακή θεωρία και ε
φαρμογή πρέπει να ενδιαφέρεται -εν τέλει- ουσιαστικά για τη σχέ
ση γνώσης και αλήθειας7• 

Επειδή οι παραπάνω θέσεις προσεγγίζουν μία εμπειρική θεμε
λίωση της γνώσης και της αλήθειας, πρέπει να συμπληρώσουμε 
ότι οι πραγματιστές έχουν αρνηθεί ότι η εμπειρία είναι ολότελα 
νοητική στη φύση και είναι πλησίστιοι μάλλον μιας νατουραλιστι
κής άποψης γι' αυτήν, με την έννοια ότι η επιστήμη μας καθιστά 
γνωστά τα πραγματικά στοιχεία και τις δυνάμεις της φύσης. Η 

συγκεκριμένη νατουραλιστική όμως οπτική περιορίζει ασφυκτικά 
και φέρνει σε αδιέξοδο την πραγματιστική εκδοχή, γιατί οδηγεί 
στην απόρριψη του ισχυρισμού της επιστήμης ότι παρέχει γνώση 
για μη εμπειρίσιμες οντότητες. Από την άλλη πλευρά όμως, ο 
πραγματισμός μπορεί να παραδεχθεί και πραγματικότητες επιστη
μονικά μαθεύσιμες που βρίσκονται πέραν από την ανθρώπινη ε
μπειρία. Η φαινομενική ή πραγματική αυτή σύγχυση μπορεί να 
αρθεί με την υποστήριξη της ενδιάμεσης πραγματιστικής θέσης 
που είναι και περισσότερο ευφυής. Κάθε αντικείμενο γνώσης δη
λαδή, πρέπει να μπορεί να γίνει αντικείμενο εμπειρίας, χωρίς αυ

τό να σημαίνει ότι βρίσκεται πάντοτε και συνεχώς μέσα σ' αυτή, 
αλλά ότι συλλαμβάνεται και χάνεται μέσα από μια περιοδικότητα8 . 
Ο στόχος λοιπόν του πραγματισμού είναι να παραστήσει την επι
στημονική έρευνα ως μία προσπάθεια της ανθρώπινης μάθησης 
για την καλύτερη κατανόηση των σχέσεων ανάμεσα στα πράγμα
τα που συλλαμβάνονται από την εμπειρία που έχει ο άνθρωπος 
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για το φυσικό κόσμο. Προκύπτει επομένως ότι η γνώση μπορεί να 
προέλθει από ελεγχόμενες εμπειρίες που από μόνες τους δεν εί
ναι αντικείμενα γνώσης, επειδή η πραγματικότητα μέσα στην ο
ποία εντάσσονται είναι πολύ μεγαλύτερη από το γενικό σύνολο 
των υπαρχόντων αντικειμένων της γνώσης. 

Όλες οι παράμετροι που αναφέρθηκαν οδηγούν στο συμπέρα
σμα ότι ο πραγματισμός αποδέχεται ότι το αληθινό είναι αυτό 

που είναι γνωστό και η τελική αλήθεια είναι αυτή που μπορεί να 
γίνει γνωστή. Δε δέχεται ασφαλώς την ύπαρξη μιας πραγματικό
τητας υπερβατικής, με την έννοια ότι είναι πάνω και έξω από ό
λες τις πιθανές ανθρώπινες εμπειρίες και γνώσεις, ούτε βεβαίως 
τον ισχυρισμό ότι η αλήθεια εξαντλείται στα αντικείμενα που είναι 
γνωστά ή που μπορεί να γίνουν γνωστά, ούτε εν τέλει ότι η 
πραγματικότητα είναι μόνον ό,τι εισέρχεται ή συνυπολογίζεται σε 
αυτή9• Η πραγματικότητα, όπως εμφανίζεται στην εμπειρία, περιέ
χει πολύ περισσότερα από αυτά που μπορούν να γίνουν γνωστά 
και επομένως η αυθεντική ανάπτυξη της γνώσης σημαίνει ότι αυ

τή μπορεί να υπάρξει σε ένα ευρύτερο περιεχόμενο της φύσης 
που έχει ανεξάρτητη ύπαρξη, όχι όμως υπερβατική από την αν
θρώπινη φύση και γι' αυτό μπορεί να κατακτηθεί εμπειρικά. 

Μέσα σ' αυτό το πλαίσιο της πραγματιστικής οπτικής είναι α
παραίτητη και η διευκρίνιση του περιεχομένου και της χρήσης 
της εκπαιδευτικής θεωρίας. Ειδικότερα θα μπορούσαμε να πούμε 
ότι η εκπαίδευση ως χώρος μελέτης πρέπει να έχει μία κατάλλη
λη θεμελίωση, χωρίς όμως να αποκλείει οποιαδήποτε περιοχή της 
έρευνας και ιδιαίτερα την περιοχή της θεωρίας. Επομένως, αν η 

εκπαιδευτική θεωρία αποβλέπει στη συνεισφορά, αυτή πρέπει να 
εντάσσεται στη μελέτη της εκπαίδευσης και συγκεκριμένα στην α
νάπτυξη της επιστήμης της εκπαίδευσης παίζοντας ανάλογο ρόλο 
με εκείνον της θεωρίας στην ανάπτυξη των φυσικών επιστημών10 , 
αναγνωρίζοντας ασφαλώς τις διαφορές που υπάρχουν μεταξύ αυ
τών και των κοινωνικών επιστημών μέσα στις οποίες ανήκει και η 
εκπαίδευση. Απλούστερα, θα λέγαμε ότι η λειτουργία της θεω
ρίας στο χώρο της εκπαίδευσης είναι ανάλογη με τη λειτουργία 
της θεωρίας στο χώρο των φυσικών επιστημών. Από τη μια μεριά 
δηλαδή υπάρχει η εκπαίδευση ως αντικείμενο και μηχανισμός και 

από την άλλη η φυσική ως επιστήμη και ο φυσικός κόσμος ως α
ντικείμενο μελέτης. Πάνω και από τις δύο υπάρχει η θεωρία που 
αναπτύσσεται για να μελετήσει και να ερμηνεύσει τα προβλήματα 
των δύο χώρων και των αντίστοιχων επιστημών. 

Αν μείνουμε σε αυτή την προσέγγιση, θα επισημαίναμε ότι 
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προκειμένου για την εκπαίδευση, υπάρχουν δύο ερευνητικοί τρό
ποι: ο πρώτος συνίσταται από εμπειρικές θεωρίες που μπορούν 
να ενrαχθούν σε παρατηρήσιμα δεδομένα και κανόνες της διαδι
κασίας που προσφέρουν υποδείγματα για πρακτική και ο δεύτε
ρος συνίσταται από ένα σετ ανrιλήψεων που εντάσσονται σε ένα 
πλαίσιο για τη μελέτη των εκπαιδευτικών προβλημάτων, χωρίς ό
μως να μεταγράφονrαι αναγκαστικά και σε αιτιώδεις υποθέσεις 
που εvrάσσοvrαι στις διαδικασίες και τις τεχνικές. Ιδιαίτερα η φι
λοσοφική οπτική δεν υπολογίζει την αξία της στους κανόνες της 
διαδικασίας και τις εφαρμογές τους στην πρακτική, αλλά περισ
σότερο στη διευκρίνιση των προβλημάτων της τελευταίας που τα 
καθιστά ή όχι περισσότερο κατανοητά και τις συζητήσεις γι' αυτά 
περισσότερο μεθοδικές και σαφείς. Ακριβέστερα λοιπόν, το υλικό 
που προσφέρει η φιλοσοφία στη μελέτη των εκπαιδευτικών αντι
κειμένων είναι ουσιαστικό ως πηγή των ιδεών για τον άνθρωπο, 
την κοινωνία και τη φύση και κριτικό, γιατί δίνει σημασία στη φύ
ση της γνώσης και στα κριτήρια της αλήθειας 11 . 

Δεδομένου ότι η θεωρία συνιστά ένα γενικό αντιληπτικό σχήμα 
που προσφέρει συνοπτική κατανόηση μιας μεγάλης ποικιλίας δια
φορετικών και ανόμοιων πραγμάτων, η εκπαιδευτική θεωρία συ
ντονίζει υπό το σχήμα αυτό τα φαινόμενα της διδασκαλίας και 
της μάθησης μέσα από ένα σύστημα εννοιακών συνδέσμων. Η θε
ωρία υπάρχει με την έννοια της οmικής ή του φωτισμού της nρο
οmικής, είναι μία λογική και όχι αισθητηριακή λειτουργία και για 
το λόγο αυτό στο χώρο της εκπαίδευσης είναι μία ενέργεια προ
σοχής, παρατήρησης, πειραματισμού, φαντασίας, σύγκρισης μελέ
της και αναστοχασμού, η οποία προετοιμάζει τη γενική αντίληψη 
που σχηματίζεται. Ο άνθρωπος δημιουργεί θεωρίες επειδή θέλει 
να γνωρίζει τα πράγματα επιστημονικά και επομένως και η εκπαι
δευτική θεωρία μπορεί να προσφέρει επιστημονική εξήγηση της 
διδασκαλίας και της μάθησης12. Αν υπολογίσουμε ότι, όπου λείπει 
η εκπαιδευτική θεωρία, η διδασκαλία και η εκπαίδευση μαραζώ
νει, θα πρέπει αναλογικά να δεχτούμε ότι ο δάσκαλος που εμφο
ρείται από τη γενική αvrίληψη που προσφέρει η εκπαιδευτική θε
ωρία είναι εμπνευσμένος και μπορεί να σημειώσει λαμπρή επίδο
ση στην εκπαίδευση 13. 

Με τη διευκρίνιση ότι τη δική μας προσέγγιση την ενδιαφέρει 
πρωτίστως η φιλοσοφική οπτική της εκπαιδευτικής θεωρίας, θα ε
ξετάσουμε μέσα στο πνεύμα αυτό ορισμένες βασικές θέσεις του 
C.S. Peirce και του J. Dewey για τις συνιστώσες της θεωρίας αυ
τής, ιδιαίτερα για τη γνώση, τη μάθηση, την έρευνα και την αλή-
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αφετηριακή θέση ότι ο πραγματισμός είναι η θεωρία του νοήμα

τος24. Με βάση την αρχή αυτή ο Peirce υποστηρίζει ότι το λογι
κό νόημα μιας λέξης ή μιας έκφρασης τίθεται αποκλειστικά στην 
κατανοητή της σχέση με την κατεύθυνση της ζωής. Με άλλα λό
για, το λογικό νόημα είναι το είδος του νοήματος που προέρχεται 
από το πείραμα των λέξεων, ενεργειών, υποθέσεων και πεποιθή
σεων και ότι άπαξ και μία έννοια καθορισθεί μέσα από τους κα
τανοητούς τρόπους, τότε μπορεί να εφαρμόζεται στην ανθρώπινη 

κατεύθυνση25 , ενώ ο ορισμός της προκύπτει ασφαλώς από το ά
θροισμα του νοήματός της. Εκείνο όμως που χαρακτηρίζει την ι
δεαλιστική παράμετρο του Peirce είναι το γεγονός ότι ο πραγμα
τισμός του προϋποθέτει την αποβολή των στοιχείων που βασίζο
νται στην αίσθηση και η προσπάθειά του να βρεί το λογικό νόη

μα των λέξεων και των γενικών εννοιών26• Ο πραγματισμός του 
δηλαδή θα μπορούσε να χαρακτηρισθεί ως ένα αφαιρετικό μοντέ
λο (γλωσσικό και συμβολικό) της λογικής σκέψης27• 

Αν τώρα δούμε αυτόν τον πυρήνα της πραγματιστικής θεωρίας 
του Peirce σε συνδυασμό με μία εφαρμογή στην εκπαιδευτική θε
ωρία, θα λέγαμε ότι αυτή συνιστά μία εμμονή στην τυπική φιλο
σοφία του νοήματος, βασισμένη στη γλώσσα, γι' αυτό και η προ
σπάθειά του να συνεισφέρει σε μία φιλοσοφία της εκπαίδευσης 
ακολούθησε τις διακυμάνσεις της θεωρίας αυτής που έμεινε πε
ριθωριοποιημένη και αναγνωρίστηκε αργότερα. Θα λέγαμε ακόμη 
ότι είναι προφανές πως η φιλοσοφία του αυτή δημιουργούσε δυ
σκολίες και άρα εύρισκε λιγότερη υιοθέτηση συγκριτικά με τις πε
ρισσότερο προσληπτικές νατουραλιστικές εφαρμογές της πραγ
ματιστικής φιλοσοφίας, οι οποίες επηρέασαν πιο πολύ τους αμε
ρικανούς εκπαιδευτικούς. Η αβεβαιότητα του νοήματος των βασι
κών λέξεων και εννοιών, η δομή του λογικού νοήματος και η ύ
παρξη των ύψιστων πραγματικών ή νοητών μορφών υπάρχουν 
στη γλωσσολογική προσέγγιση της πραγματιστικής θεωρίας που 
επιχείρησε ο Peirce. Αν, λοιπόν, η προσέγγιση αυτή προσέφερε 
και έδειξε κάτι στους θεωρητικούς της εκπαίδευσης, αυτό είναι η 
απαίτηση περισσότερων εργαλείων για πιο αποτελεσματική καθο
δήγηση (επιμόρφωση) των δασκάλων σε όλους τους τομείς των 

γνώσεων και σε όλα τα επίπεδα. Η υιοθέτηση επομένως και η ε
φαρμογή από τους εκπαιδευτικούς των μεθόδων της γλωσσικής 

εκδοχής του πραγματισμού του Peirce, σημαίνει ότι θα πρέπει να 
χρησιμοποιούν αυτές τις μεθόδους-εργαλεία στις λεκτικές ή μη ε

φαρμογές των πραγματιστικών εννοιών για να βελτιώσουν τις ικα
νότητες μάθησης των μαθητών τους28 . 
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μάθει πώς να μαθαίνει και θα έχει μάθει να δημιουργεί λογικές 
σκέψεις άρισrα. 

Εμμένοντας σrο τρίτο πλαίσιο της εμπειρίας, εκείνο του ενδια
μέσου, μπορούμε να δούμε ότι σε αυτό συνδυάζονται τρεις ευρύ

τερες κατηγορίες: εκείνες του Qua/ification, του lnterpretation32 

και του Analysis33• Η πρώτη ασχολείται με τις ποιότητες, η δεύ

τερη με τη σημειωτική ερμηνεία τους και η τρίτη με την ανάλυσή 

τους. Αν θέλουμε να χαρακτηρίσουμε περισσότερο τις ποιότητες, 

θα λέγαμε ότι αιπές είναι ιδιότητες των πραγμάτων που δημιουρ
γούν αίσθηση και κατά συνέπεια εντυπώσεις, αισθήματα ή λογι
κούς προσδιορισμούς. Περαιτέρω όμως οι ποιότητες διακρίνονται 
για τον ατομικό ή γενικό τους χαρακτήρα, με την έννοια ότι ο ό

ρος ατομικός (ίndividual} εννοεί ένα είδος πράγματος και ο γενι
κός (general} τουλάχιστον δύο34• Επειδή εδώ τίθεται ένα ζήτημα 
καθολικότητας ή νομιναλισμού35 των πραγμάτων, ο Peirce διευ
κρινίζει ότι αποδέχεται την πραγματικότητα των ατόμων αλλά υ

ποστηρίζει ότι κάθε έννοια είναι γενική36 . Έτσι υπάρχει μόνο το 

ατομικό αντικείμενο, ενώ η έννοια κάθε ομοίου αντικειμένου προ
έρχεται από τη γενική ομάδα που φέρει το ίδιο όνομα. Υπάρχει ό
μως και η διαφορά καθώς και η ομοιότητα των πραγμάτων. Οι 

διαφορές επιβοηθούν την πιστοποίηση του ατομικού, ενώ οι ομοι
ότητες την πιστοποίηση των γενικών. Ο όρος ποιόν (quale}37 για 
τον Peirce εννοεί μία ατομική ουσία σrην οποία η ποιότητα ενός 
ατομικού, συγκεκριμένου αντικειμένου είναι μία ατομιστική ποιότη
τα (π.χ. το κόκκινο χρώμα} που εντάσσεται σε μία γενικότερη και 
αυτό είναι πρωταρχικά έργο του απαγωγικού συλλογισμού. Όταν 

οι ποιότητες χρησιμοποιούνται για να πιστοποιήσουν τις ομοιότη
τες των πραγμάτων, αποτελούν τη βάση για την ανάπτυξη των 
γενικών κατηγοριών, που η υψηλότερη σφαίρα τους είναι η αφαί
ρεση. Οι γενικεύσεις λοιπόν των πραγμάτων επιτυγχάνονται μέσα 
από το συμπερασματικό και τον επαγωγικό συλλογισμό. 

Η δεύτερη κατηγορία αναφέρεται σrη σημειωτική θεωρία του 
Peirce από την οποία προκύπτει μία θεωρία για την ερμηνεία, η 
οποία μπορεί να βρει εφαρμογή σrην εκπαιδευτική πρακτική. Ο 
πραγματιστής φιλόσοφος μας δείχνει δύο βήματα γι' αυτή την 
προσέγγιση. Το πρώτο βήμα είναι η πιστοποίηση των διαφορών 
σrις τρεις βασικές κατηγορίες των σημείων, δηλαδή των εικόνων 
(icons}, των ενδείξεων (indications} και των συμβόλων (symbols)38. 

Το δεύτερο βήμα συνδυάζει τη μάθηση με την πιστοποίηση και 
την εφαρμογή των αρχών του πλαισίου (context} - μήτρας (ma
trix}, όταν ερμηνεύει το νόημα ενός ιδιαίτερου σημείου. Είναι κα-
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κριμένες φάσεις της σκέψης του και για το λόγο αυτό δεν εκ
πλήσσει το γεγονός ότι δε συστηματοποίησε ποτέ τις ιδέες του 
για τη μάθηση ούτε ασφαλώς τις συνόψισε σε κάποια θέση. Κα
ταθέτει όμως με σαφήνεια ότι η μάθηση απαιτεί πρωτίστως την ε
πιθυμία να μάθουμε και αυτή δεν πρέπει να ικανοποιείται με την 
πρώτη σκέψη μας για ένα ζήτημα, αλλά να ακολουθούμε πάντα 
το ρητό μην κλείνετε το δρόμο της έρευνaς4°. Επομένως η γνώ
ση και η μάθηση είναι μία διαρκής διαδικασία και ο δάσκαλος 
πρέπει να είναι προετοιμασμένος, έχοvrας σταθερές πεποιθήσεις 
που καθιστούν τη συνολική προσέγγιση της μάθησης σαφή και 
σταθερή41 • Απαραίτητος όμως παράγοντας στον οποίο ο Peirce 
δίνει μεγάλη σημασία, κατά την εν λόγω ενέργεια, αποτελεί η α
vrίληψη και οι συνακόλουθες αντιληπrικές κρίσεις που αποτελούν 
τις βασικές προτάσεις των συλλογισμών μας42 . Αυτές όμως προ
ϋποθέτουν την ελευθερία όχι της διαδικασίας αλλά της απουσίας 
των εσωτερικών απαγορεύσεων και εμποδίων, απαιτούν δηλαδή 
το ελεύθερο παιχνίδι, το οποίο επιτυγχάνεται όταν οι ύψιστοι στό
χοι είναι σαφώς καθορισμένοι και η πράξη βασίζεται σ' αυτούς43• 
Ο ανώτερος στόχος στον οποίο πρέπει να αποβλέπει ο άνθρωπος 
είναι το ύψιστο αγαθό και αυτό σημαίνει ειδικότερα την ορθολο
γικοποίηση των πάντων. Από εδώ συνάγεται περαιτέρω ότι η λο
γική σκέψη είναι η ανώτερη φύση του ανθρώπου και άρα ο ύψι
στος στόχος του ορθού λόγου είναι η αλήθεια44 • Έτσι οι άνθρω
ποι σχηματίζουν ιδέες και κάνουν σκέψεις για τους εαυτούς, τους 
άλλους και τα πράγματα, ενώ αποκτούν και αντίστοιχες εμπειρίες 
για όλα αυτά. 

3. John Dewey 

Ο John Dewey45, φιλόσοφος, ψυχολόγος και παιδαγωγός, ακο
λούθησε στις πανεπιστημιακές του σπουδές, στο Johns Hopkins 
University, τον George S. Morris και λιγότερο τον ομοϊδεάτη του 
Charles Sanders Peirce. Η επιλογή αυτή δείχνει ήδη τη διαφορε
τική προσέγγιση που θα επιδιώξει σε ορισμένα ζητήματα του 
πραγματισμού. Πριν αναφερθούμε όμως ενδεικτικά στις επιρροές 
που τον οδηγούν σε μια ιδιαίτερη πορεία, είναι απαραίτητο να 
θυμίσουμε ότι η φιλοσοφική και παιδαγωγική του συνεισφορά 
συνδέεται άμεσα με τους δύο μεγάλους σταθμούς της πανεπι
στημιακής του καριέρας: το Chicago University (1894-1904)46 και 
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το Columbia University (1904-1930)47• Στο πρώτο πανεπιστήμιο ί
δρυσε το περίφημο University Laboratory School (1886) και εκεί 
συνέγραψε μερικές από τις σπουδαιότερες εργασίες του48• Από 
εδώ ο Dewey άρχισε την πρακτική παιδαγωγική εφαρμόζοvrας τις 
φιλοσοφικές και ψυχολογικές αρχές πάνω στις οποίες στηριζόταν 
και οι οποίες μεταβιβάστηκαν σε όλα τα πειράματα και τις δοκι
μές που γίνοvrαν εκεί αλλά και έξω από το εργαστήριο. Ο χώρος 
του εργαστηρίου, το Hull House49, δε συνιστούσε μόνο το χώρο 
της επιστημονικής έρευνας αλλά ήταν ταυτόχρονα και το παρά
δειγμα αυτού που επιχειρούσε να κάνει ο Dewey50, έχοvrας ως α
φετηρία την αρχή ότι η έρευνα είναι ο καλύτερος τρόπος για να 
εκφράσει κανείς έξυπνα την ανθρώπινη εμπειρία. Το 1904 μετακι
νείται στο πανεπιστήμιο Columbia και από εκεί με τις δημόσιες 
συζητήσεις και τη συμμετοχή του στο περιοδικό Journa/ of Philo
sophy οι θέσεις του θα διαδοθούν σε όλο τον κόσμο, ενώ την πε
ρίοδο αυτή θα συγγράψει μεταξύ άλλων ορισμένα δομικά για την 
επιστημονική του ταυτότητα έργα51 • 

Πέραν όμως από την προβολή των πανεπιστημιακών χώρων ό
που δραστηριοποιήθηκε ο Dewey, είναι σημαvrικό να δούμε - μέ
σα στη γενική κουλτούρα της εποχής- πώς δομήθηκε ή τι επέ
δρασε περισσότερο στη φιλοσοφική του συγκρότηση. Αν θέλουμε 
λοιπόν να παρακολουθήσουμε σε γενικές γραμμές ορισμένες από 
τις φιλοσοφικές επιρροές που δέχτηκε, είναι εγκυρότερο να α
κούσουμε τον ίδιο. Πράγματι στο Δοκίμιο From Abso/utism to Ex
perίmentalism52, δηλώνει - εν πρώτοις- ότι μέσω του Huxley 
γνώρισε τη δαρβινική σκέψη και άνrλησε από αυτή «ένα αίσθημα 
ανεξαρτησίας και αλληλένδετης ενότητας που έδινε μορφή στην 
πνευματική κίνηση που είχε αρχίσει πρόσφατa))s3 _ Η δαρβινική 
σκέψη τον επηρέασε σε μεγάλο βαθμό, ιδιαίτερα στη διαμόρφω
ση της θέσης ότι η ανθρώπινη ύπαρξη ή η κοινότητα ομοιάζει με 
έναν πολύ σύνθετο φυσικό οργανισμό που πρέπει να λειτουργή
σει μέσα στο περιβάλλον του. Είναι προφανές ότι από την υιοθέ
τηση της συγκεκριμένης θέσης οδηγήθηκε στην ανrίληψη του ε
μπειρικού νατουραλισμού, ο οποίος υποστηρίζει πως η ανθρώπινη 
φύση εκλαμβάνεται ως μέρος της γενικότερης φύσης54• Μολονό
τι η δαρβινική επιρροή είναι ισχυρότατη, ο Dewey δεν έχασε πο
τέ την κριτική του διάθεση και αυτό φαίνεται από την απόρριψη 
της βασικής άποψης του κοινωνικού δαρβινισμού για την επιβίω
ση του ισχυροτέρου και την υπεράσπιση της αvrίθετης αρχής, ό
τι το κλειδί της επιβίωσης είναι η ποικιλία και όχι η ομοιογένεια. 
Λόγω της θέσης του αυτής είναι επόμενο να απορρίπτει το ρα-
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τσισμό τον οποίο θεωρεί ως ένα επιστημονικό λάθος και τονίζει, 

αναγνωρίζοντας τις διαφορές και την ανισότητα στη φυσική εκτέ
λεση διαφόρων εργασιών, ότι μία δημοκρατική κοινωνία ενδιαφέ
ρεται πρωτίστως για την ηθική ισότητα. Την ισότητα αυτή μάλιστα 
την τονίζει ευθέως και αντιστρόφως, γράφοντας ότι «ηθική ισότη

τα σημαίνει δυσαναλογία, δηλαδή τη μη εφαρμογή των κοινών και 
ποσοτικών στάνταρτ))55• 

Ο βιολογισμός του Dewey δεν περιορίζεται μόνο σrη φυσικό
τητα του ανθρώπου και στη σύνδεση με το περιβάλλον αλλά α
ναφέρεται και στη βιολογική έννοια της ψυχής, «psyche)), όπως 
φαίνεται από την προβολή του έργου του W. James Ψυχολογία56• 
Επιμένει ότι πολλοί φιλόσοφοι έχουν αναφερθεί εκτενώς στην ι
δέα του οργανισμού, αλλά το έχουν κάνει από μία άποψη στρου
κτουραλιστική και άρα στατική. Στον James οφείλουμε το ότι σκε
πτόμαστε τη ζωή με όρους μιας ζωής εν δράσει. Σε ένα τέτοιο ε
πίπεδο ασφαλώς δε θα μπορούσαν να φτάσουν οι γνωστικοί ψυ
χολόγοι, οι οποίοι διαχωρίζουν τη σκέψη από το σώμα και το αί
σθημα από τη σκέψη. Ο Dewey σημειώνει - επιπλέον - ότι «η α
ντικειμενική βιολογική προσέγγιση της Ψυχολογίας του James ο
δηγεί απευθείας στην κατανόηση της σημασίας των διακριτών 
κοινωνικών κατηγοριών, κυρίως της επικοινωνίας και της συμμετο
χής», ενθυμούμενος57 ότι κατ' αυτόν η συνήθεια είναι ο κινητή
ριος μοχλός της κοινωνίας και αποβαίνει ο πιο πολύτιμος παρά
γοντας της διατήρησής της. 

Το πολυτάλαντο και το πολύπλευρο της προσωπικότητας του 
Dewey δε μένει στη συνήθη κουλτούρα της εποχής και στη δαρ
βινική παράμετρο. Δέχεται ότι υπήρξε και μία ισχυρή επίδραση α
πό τη γερμανική φιλοσοφική σκέψη, ιδιαίτερα εκείνη του Schelling 
και του Hegel. Όπως γράφει ο ίδιος5e, η χεγκελιανή επίδραση ή
ταν μέσω του Coleridge και τονίζει ότι «ο Coleridge από κοινού 
με τη Γερμανική Σχολή την οποία αντιπροσώπευε, συνέλαβε τους 
κοινωνικούς θεσμούς πράγματι ως παιδαγωγικούς στην ουσία και 
τη λειτουργία))59. Μεγάλη σημασία όμως έχει η προσέγγιση της η
θικότητας μέσω των αναλύσεων του Hegel και όχι των αντίστοι
χων του Kant. Δέχεται ότι οι πρακτικές και οι θεσμοί της κοινω
νίας εκφράζουν τα πιο σημαντικά πρότυπα που είναι καθοριστικά 
για τη δόμηση της ταυτότητας των μελών και όχι η ηθικότητα του 
Kant. Βρίσκεται επομένως πιο κοντά στο χεγκελιανό Sittlichkeit και 
λιγότερο στο καντιανό Moralitat. Αυτό προκύπτει και από το εν
διαφέρον που επιδεικνύει για τις ηθικές υποχρεώσεις, την υγιή 
λειτουργία της κοινωνίας -της οποίας είμαστε μέλη - και όχι για 
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μια ασαφή υποχρέωση της ηθικότητας να πραγματοποιήσουμε 
κάτι εξαιτίας της ατομικής μας και λογικής επιθυμίας. Εκτιμά λοι
πόν το δάσκαλό του, τον Morris, γιατί έφτασε στον Kant μέσω 
του Hegel και όχι στον Hegel μέσω του Kant60 και τονίζει ότι 
στον Hegel υπάρχει «η υποταγή της πολιτείας στην κοινότητα)) 
την οποία και θεωρεί βασική σε μια δημοκρατία61 . Σπουδαιότερη 
όμως προσφορά της διαλεκτικής του Hegel εκτιμά πως είναι «η 
σύνθεση ... υποκειμένου και αντικειμένου, ύλης και πνεύματος, του 
θεϊκού και του ανθρώπινου που δεν ήταν μια απλή διανοητική 
φόρμουλα αλλά λειτούργησε σαν μια πελώρια απαλλαγή, σαν μια 
απελευθέρωση»62. 

Οι παραπάνω ενδεικτικές παράμετροι της φιλοσοφικής συγκρό
τησης του Dewey φαίνονται και στην πρότασή του για τη χρήση 
της φιλοσοφίας στην εκπαίδευση, θεωρώντας ότι η τελευταία είναι 
ο δεύτερος τρόπος αναπαραγωγής των κοινωνιών μέσω της κουλ
τούρας, αν αποδεχrούμε ότι ο πρώτος είναι ο βιολογικός. Ανα
λύοντας ετυμολογικά τον όρο φιλοσοφία υποσrήριζε ότι η σοφία 
δεν είναι «συστηματική και αποδεδειγμένη γνώση των γεγονότων 
και της αλήθειας αλλά μία πεποίθηση σχετικά με τις ηθικές αξίες ... 
Δεν αναφέρεται στη δημιουργία των πραγμάτων που ήδη υπάρ
χουν αλλά σε ένα επιθυμητό μέλλον που οι επιθυμίες μας, όταν 
μεταφραστούν σε σαφή πεποίθηση, μπορεί να βοηθήσουν να υ
πάρξει))63. Η σοφία λοιπόν συνδέεται με την πεποίθηση τη σχετι

ζόμενη με την ηθικότητα και το επιθυμητό μέλλον, γι' αυτό ο 
Dewey βλέπει τη φιλοσοφία ως έναν ιδιαίτερο τρόπο ύπαρξης και 
έρευνας των πραγμάτων, ως μία οπτική και όχι ως συνισταμένη 
της σύνολης σκέψης. Επειδή είναι προφανές πως η όραση αυτή ι
σχύει και για τη σύνδεση της φιλοσοφίας με την εκπαίδευση, γρά
φει συγκεκριμένα για τη δεύτερη: «Αν είμαστε έτοιμοι να συλλά
βουμε την εκπαίδευση ως τη διαδικασία σχηματισμού θεμελιώδους 
χαρακτήρα, πνευματικού και συναισθηματικού, ... η φιλοσοφία θα 
μπορούσε να ορισθεί ακόμη και ως γενική θεωρία της εκπαίδευ
σης))64. Η προσέγγιση αι.rrη που συνδέει τη φιλοσοφία με την εκ

παίδευση συναντά και κινείται στην ίδια γραμμή πλεύσης με το η
θικό του αξίωμα που σημειώσαμε παραπάνω. Εδώ μπορούμε να 
παρατηρήσουμε επιπλέον, ότι κατά τη διαδικασία συγκρότησης 
της πραγματικότητας έχει τη δυνατότητα κανείς «να εντοπίσει την 
απαιτούμενη πραγμάτωση μιας κοινότητας προσώπων στην οποία 
το άτομο είναι μέλος και αντιστοίχως ο παράγοντας που δεόντως 
ικανοποιεί την κοινότητα στην οποία συμμετέχει, μέσω της ίδιας 
συμπεριφοράς με την οποία ικανοποιεί τον εαυτό του)>65• 
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Αν θέλουμε τώρα να παρακολουθήσουμε ιδιαίτερα την επίδρα
ση των φιλοσοφικών αντιλήψεων του Dewey στην εκπαιδευτική 
θεωρία, πρέπει να αναφερθούμε κυρίως στη διανοητική ανάπτυξη 
του ατόμου και πρωτίστως στη συγκρότηση της σκέψης, την επί

τευξη της μάθησης και κατόπιν στις ηθικές αξίες της ελευθερίας 
και της δημοκρατίας και στο γενικό ηθικό status που δημιουργεί
ται. Όσον αφορά την ίδια τη θεωρία, ο Dewey τονίζει τη σημασία 
που έχει γι' αυτόν η πρακτική και η θεωρία της εκπαίδευσης, θε
ωρώντας σημαντικό το συνθετικό της ρόλο στη φιλοσοφία, επειδή 
εκτιμάται ως ένα συγκεκριμένο ενδιαφέρον μεταξύ των δύο εννοι
ών. Έτσι λοιπόν, κατά τη γνώμη του, «το φιλοσοφείν θα πρέπει 
να εστιάζεται στην εκπαίδευση ως το προεξάρχον ανθρώπινο δια
φέρον στο οποίο, επιπλέον, άλλα προβλήματα κοσμολογικά, ηθικά 
και λογικά αναδύονται))66• 

Αναλύοντας ειδικότερα την ικανότητα και τη λειτουργία της 
σκέψης, τονίζει τη συμμετοχή σrις κοινωνιο-γλωσσικές πρακτικές 

και τους θεσμούς της κοινότητας που αντιπροσωπεύουν τους α
παραίτητους κανόνες, ιδέες και δράσεις για τη συγκρότησή τηςs1. 
Η σκέψη αναδύεται κατεξοχήν μέσω της γλώσσας, γιατί μέσω αυ
τής το άτομο αναγνωρίζει με δραματικό τρόπο τον εαυτό του και 
τις δυνατότητές του στο πεδίο των δράσεων· υποδύεται πολλούς 
ρόλους, όχι σε διαδοχικές φάσεις της ζωής του αλλά σε ένα σύγ
χρονα εκτελούμενο θεατρικό έργο και κατά συνέπεια αυτό δείχνει 
ότι η σκέψη αναδύεται. Κάνοντας διάκριση μεταξύ της «ατομικής 
σκέψης)) και «των ατόμων που διαθέτουν απλώς σκέψψ), ο Dewey 
επισημαίνει ότι η σκέψη δημιουργείται από τη συμμετοχή του α

τόμου στους ρόλους της κοινωνίας, η οποία λειτουργεί ως ένα 
θεατρικό έργο στο οποίο καθένας καλείται να παίξει ένα ρόλο 
που οι άλλοι εταίροι αναγνωρίζουν. Για το λόγο αυτό θεωρεί 
σκάνδαλο και ελέγχει στο ίδιο πλαίσιο τον εμφανιζόμενο από λο
γικής άποψης και μεθόδου διανοητικό δυισμό, μεταξύ αυτού που 
αποκαλείται «επιστήμη>) από τη μια μεριά και αυτού που αποκα
λείται «ηθικψ) από την άλλη68• Ο ίδιος εμφανίζει και αξιολογεί τις 
θέσεις του ως εργαλειακότητα (instrumentalism) με την οποία οι 
εκπαιδευτικοί εξοικειώνονται μέσα από το έργο του How We 
Thin/<69 , και τονίζει ότι εμπνεύστηκε τις εν λόγω θέσεις από την 
εργασία της συζύγου του στο University Laboratory School, πράγ
μα που δείχνει τη σημασία της πρακτικής εφαρμογής σε συνερ
γασία με άλλους. 

Μεγαλύτερο όμως ενδιαφέρον σrο προκείμενο έχει η έκθεση 
της λογικής ή της θεωρίας της έρευνας του Dewey για τους εκ-
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διαδικασίας υφίσrαται με αυτόν τον τρόπο και είναι έτσι υπό εγ
γυημένη κατηγορηματικότητα (warranted assertibility)73 • Ο Dewey 
υποσrασιοποιεί τη δική του αντίληψη για τον πραγματισμό σαν 
μία διδασκαλία της μεθόδου με την οποία η πραγματικότητα με
ταμορφώνεται μέσω της εγκυρότητας (ενίσχυσης), ώστε οι επιθυ

μίες και οι ιδέες μας γίνονται πραγματικές δυνάμεις στον κόσμο, 
επηρεάζοντας τη διαμόρφωση της πραγματικότητας που προκύ

πτει και όντας η αξιολόγηση, το υπόβαθρο κάθε θεωρίας της α

λήθειας. 

Περαιτέρω μπορούμε να δούμε ότι η έννοια της μεθόδου προ
σιδιάζει σrο αντικείμενο και συνισrά ένα σκοπό. «Η μέθοδος ση
μαίνει τη διευθέτηση του αντικειμένου το οποίο καθιστά πιο απο
τελεσματικό στη χρήση του. Ποτέ η μέθοδος δεν είναι κάτι που 
βρίσκεται έξω από το ερευνητικό υλικό»74 . Μεταφραζόμενη στο 

χώρο της εκπαίδευσης, η θέση αυτή σημαίνει ότι το αντικείμενο 
πρέπει να έχει περισσότερο παιδαγωγική χροιά. Ο Dewey ξεκαθα
ρίζει ότι το αντικείμενο διδασκαλίας που αναφέρεται στο σπουδα

στή δεν είναι το ίδιο με εκείνο που είναι διαμορφωμένο, αποκρυ
σrαλλωμένο και συσrηματικά δομημένο για την εκμάθηση του ε
νηλίκου75. Η θέση αυτή οδηγεί σrο συμπέρασμα ότι «ο δάσκαλος 
θα πρέπει να ασχοληθεί όχι με το αντικείμενο αυτό καθ' αυτό, 
αλλά με τη διασύνδεσή του με τις ανάγκες και τις δυνατότητες 
των μαθητών του. Επομένως η απλή επιστημονική σκέψη και γνώ
ση δεν είναι αρκεrή))7e_ 

Η έννοια της μεθόδου συνδέεται ασφαλώς με τη γενικότερη ε
πιστημονική έρευνα. Στο πεδίο αυτό ο Dewey επιχειρεί να διακρί
νει τη σημασία των εννοιών επιστήμη και έρευνα και να τις συν
δέσει με την ηθική. Τονίζει ότι η επιστήμη, αυτόνομα, είναι μία κε
ντρική, βοηθητική τέχνη προς την κατεύθυνση της παραγωγής και 
χρήσης των άλλων τεχνών, ενώ σrο χώρο της λογικής «έρευνα εί
ναι η ελεγχόμενη και κατευθυνόμενη μεταλλαγή μιας απροσδιόρι

στης κατάσrασης σε κάποια άλλη, η οποία μπορεί να αναλυθεί 
σrις συσrηματικές διακρίσεις και σχέσεις της προκειμένου να με
ταβληθούν τα στοιχεία της αρχικής κατάστασης σε μια ολοκλη

ρωμένη ολότητα))77. Ο Dewey εξηγεί τη σχέση επιστήμης και ηθι
κής μέσω της εργαλειακής λογικής και επιχειρεί να τις συμβιβά
σει. Εκείνο όμως που ενδιαφέρει περισσότερο είναι οι αξίες και 
μάλισrα οι ηθικές τοιαύτες, άμεσες και σrοχασrικές, που συμβάλ

λουν σrην κοινωνική ανάπτυξη78 . 
Η ικανότητα του Dewey να ανακαλύπτει νέες σχέσεις στα 

πράγματα, καθώς και η σταθερότητα των συμπερασμάτων του 
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φαίνεται και στη θεωρία της μάθησης. Και εδώ ισχύει η γενική 
του φιλοσοφική θέση που στηρίζεται στην εξέλιξη και στην αλλα
γή, γι' αυτό και κάθε σκέψη του πρέπει να προσαρμόζεται σ' αυ
τή τη γραμμή πλεύσης. Χαρακτηριστικό του φιλοσοφείν στον 
Dewey είναι ότι βασίζεται στην πειραματική επιστήμη αλλά και 
στη συνεργασία των επισrημών79 και εκτιμά τη θεωρία της εκπαί
δευσης σαν μια καθοδηγημένη πρακτική που προήλθε συμβου

λευτικά από τη φιλοσοφία80 • Υποστηρίζει ότι για τη μελέτη και τη 

μάθηση το υλικό και η μέθοδος που χρησιμοποιούνται πρέπει να 
αναφέρονται στο παιδί, να μην είναι έξω από τα ενδιαφέροντά 
του και από ό, τι αισθάνεται το ίδιο. Η αναφορά λοιπόν στο παι
δί και η επιλογή υλικού πρέπει να συνδυάζονται με τα δικά του 
αισθήματα, ενώ είναι προφανές ότι η ανάπτυξη προηγείται από ο
ποιαδήποτε διαδικασία της έρευνας και της μελέτης. Το κατάλλη
λο ενδιαφέρον και η αντίστοιχη προσπάθεια όχι μόνον δεν είναι 
αντίθετα αλλά αποτελούν φάσεις της ίδιας αποτελεσματικής δια
δικασίας και πρέπει να συνταιριάζονται με την ανάπτυξη στην ο
ποία έχει φθάσει το παιδί81 • 

Ιδιαίτερη σημασία στη θεωρία της μάθησης έχει για τον De
wey η έννοια της transaction, που συνιστά μία θεωρία της λει
τουργίας της γνωστικής διαδικασίας, ως αναπόσπαστο μέρος 
μιας οργανισμικής και περιβαλλοντικής διασύνδεσης. Δείχνει την 
αλληλεξάρτηση μεταξύ του γνωρίζειν γενικά και της επιστήμης ι
διαίτερα, μεταξύ της γλώσσας και του ονομάζειvs2, ενώ ο ίδιος ε
πιμένει πως, ό,τι είναι γνωστό διασυνδέεται με τη δραστηριότητα 
του γνωρίζοντος, ως μέρος ενός κοινού συστήματος83 . «Η 

transaction είναι η διαδικασία η οποία παρατηρεί τους ανθρώπους 
να μιλούν και να γράφουν μέσα στη λεκτική τους συμπεριφορά 
και τις άλλες αναπαραστατικές δραστηριότητες που διασυνδέο
νται με τις νοητικές αντιλήψεις και τους χειρισμούς και η οποία ε
πιτρέπει μία πλήρη πραγμάτευση, περιγραφική και λειτουργι
κή, .. ))84. Μολονότι οι εργασίες του Dewey για τη θεωρία της μά
θησης είχαν αξιολογηθεί ως φονξιοναλιστικές, η νεώτερη προσέγ
γισή του έχει αξία, γιατί δίνει σημασία σrην κατανόηση της γνω
στικής διαδικασίας μέσω της transaction που περιλαμβάνει μία πε
ριεκτική θεωρία της μάθησης, ως αναδιοργάνωση των δεδομένων 
αλλά και ως νέα περιγραφήs5 • 

Μένει ακόμη να δούμε το ζήτημα της εκπαίδευσης σε σχέση · 
με τη δημοκραrία και την ελευθερία. Ο Dewey δηλώνει ότι ανrι
λαμβάνεται την εκπαίδευση ως προσαρμογή στα περιβάλλοντα 
και τις συνθήκες: «Ολόκληρη η διαδικασία της εκπαίδευσης ορ-
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θώς μπορεί να θεωρείται ως μία διαδικασία εξασφάλισης των 
συνθηκών που συμβάλλουν στην πιο ολοκληρωμένη και αποτελε
σματική προσαρμογή των ατόμων στο φυσικό και ηθικό τους πε
ριβάλλον>>86. Εάν επιτευχθεί αυτή η προσαρμογή, τότε αναφαίνε
ται διαυγέστερα ο σκοπός της εκπαίδευσης που αποβλέπει στη 
βοήθεια του ατόμου, ώστε αυτό να εξασφαλίσει τη δυνατότητα 
για τη δική του, τη μοναδική προσφορά στην κοινωνία. Επομένως, 

ένα άτομο που κινείται μέσα σε αυτές τις κοινωνικές παραμέ
τρους είναι ένα δημοκρατικό άτομο, ενώ η συλλειτουργία του με 
άλλα - που έχουν αυτά τα χαρακτηριστικά- συναποτελεί το 
πλαίσιο και την ταυτότητα της δημοκρατίας. Ειδικότερα «η δημο
κρατία με αυτήν την έννοια δηλώνει, μπορεί να πει κάποιος, την 
αριστοκρατία που φτάνει στα όριά της. Είναι μία αξίωση ότι κάθε 
ανθρώπινο ον ως άτομο μπορεί να είναι καλύτερο για κάποιο ιδι
αίτερο σκοπό και γι' αυτό το λόγο το πιο ικανό να διοικεί, να η
γείται με αυτή τη συγκεκριμένη άποψη. Η συνήθεια των σταθε
ρών και αριθμητικά περιορισμένων προσόντων είναι ο πραγματι
κός εχθρός της αληθινής αριστοκρατίας και της αληθινής δημο
κρατίας»87. 

Αλλά και την ελευθερία ο Dewey την αντιλαμβάνεται ως ελευ
θερία από εξαναγκασμό και ως ελευθερία υπέρ ενός πράγματος, 
σκοπού ή αξίας που απαιτεί προσωπική πειθαρχία88 . Στο πλαίσιο 
αυτό ο ρόλος των εκπαιδευτικών σχετίζεται και με την πειθάρχη
ση των ατόμων στους ρυθμιστικούς κανόνες και στις πολιτισμικές 
πρακτικές. Αυτό δε σημαίνει απλώς την αναπαραγωγή της υπάρ
χουσας κοινωνικής τάξης αλλά και τη συνειδητοποίηση των ατό

μων ότι έχουν τις δυνατότητες μέσα από την εκπαίδευση να ενι
σχύσουν τις δημιουργικές τους ικανότητες και κυρίως την ικανό
τητα κριτικής αναζήτησης. Εξάλλου ο Dewey θεωρεί την εκπαί
δευση ως μία κοινωνική λειτουργία και επομένως η ποιότητά της 
σχετίζεται με το είδος της κοινωνίας. Αν δηλαδή ξέρουμε ή δεν 
ξέρουμε ποιο είδος κοινωνίας είναι το καλύτερο, τότε αναλόγως 
μπορούμε ή δεν μπορούμε να ξέρουμε και ποια εκπαίδευση είναι 
η καλύτερη. Την κοινωνία την αξιολογεί με δύο κριτήρια: την πο
σότητα και τη διαφορετικότητα των ενδιαφερόντων που ενσυνει
δήτως μοιράζονται οι κοινωνοί και την ολοκληρωμένη και ελεύθε

ρη αλληλεπίδραση με τις άλλες μορφές κοινωνικών συνδέσεων. Ο 
ίδιος γράφει επί λέξει: «Και τα δύο στοιχεία των κριτηρίων μας ε
στιάζονται στη δημοκρατία. Το πρώτο τονίζει όχι μόνο τον αριθμό 
και τη σημασία των κοινών διαφερόντων αλλά κυρίως την ανα
γνώριση των αμοιβαίων διαφερόντων ως παράγοντα του κοινωνι-
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κού ελέγχου. Το δεύτερο σημαίνει όχι μόνο την ύπαρξη μιας δια

ντίδρασης μεταξύ κοινωνικών ομάδων . . . αλλά την αλλαγή των 
κοινωνικών ηθών - τη συνεχή προσαρμογή τους μέσω της εμ
φάνισης νέων καταστάσεων που παράγονται ως αποτέλεσμα ποι
κίλης κοινωνικής συνδιαλλαγής))89• Αντιμετωπίζει την έννοια της 

δημοκρατίας90 με έναν πλουραλισμό και γράφει επί λέξει: «Η δη

μοκρατία είναι περισσότερο μια μορφή διακυβέρνησης· είναι πρω
τίστως ένας τρόπος συμβίωσης μιας συγκλίνουσας επικοινωνιακής 

εμπειρίας. Η αύξηση του αριθμού των ατόμων που συμμετέχουν 
σε ένα διαφέρον, έτσι ώστε ο καθένας να πρέπει να προσδιορίζει 
τη δράση του σε σχέση με τους άλλους κοινωνούς και να λαμ
βάνει υπόψη τις πράξεις τους προκειμένου να προσδιορίσει τις 
δικές του, ισοδυναμεί με κατάργηση των διαχωριστικών γραμμών 
τάξης, φυλής και εθνικής επικράτειας που κρατούν τους ανθρώ
πους μακριά τον ένα από τον άλλο))91 • 

Εν τέλει, κατά τον Dewey, η εκπαίδευση πρέπει να είναι δημο
κρατική, επειδή η δημοκρατία είναι μια κοινωνική κατασκευή που 

συμβάλλει στην ελεύθερη ανάπτυξη της σκέψης. Ειδικότερα: «Ο 
στόχος της εκπαίδευσης είναι να επιτρέψει στα άτομα να συνεχί
σουν την εκπαίδευσή τους . . . το αντικείμενο και η επιβράβευση 
της μάθησης είναι η διαρκής δυνατότητα ανάπτυξης. Αυτή η ά
ποψη βεβαίως δεν μπορεί να έχει ισχύ σε όλα τα μέλη μιας κοι
νωνίας αλλά εκεί που υφίσταται αμοιβαία αλληλεπίδραση και εκεί 
που υπάρχει επαρκής πρόβλεψη για την αναδιαμόρφωση των κοι
νωνικών συνηθειών και θεσμών, μέσω ενός γενικού ερεθισμού 
που προέρχεται από ισομερώς κατανεμημένα διαφέροντα. Και αυ

τό συνεπάγεται μια δημοκρατική κοινωνία»92• 

Συμπέρασμα 

Συνοψίζοντας τη θέση του πραγματισμού και συνδυάζοντάς τη 
με τις θέσεις του Peirce και του Dewey για την εκπαιδευτική θε
ωρία, μπορούμε να οδηγηθούμε στις παρακάτω απολήξεις. Πρώ
τον, ο πραγματισμός υπερβαίνει τον ορθολογισμό και τον ιδεαλι
σμό και μέσω του εμπειρισμού και της ανθρώπινης εμπειρίας α

ναπrύσσει μία θεωρία για την ανθρώπινη γνώση την οποία συν
δυάζει με τη μάθηση και την αλήθεια. Η γνώση μπορεί να προέλ
θει από ελεγχόμενη εμπειρία αλλά και από πραγματικότητες που 
είναι πέραν από αυτή και είναι επιστημονικά μαθεύσιμες. Στόχος 
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του πραγματισμού είναι να συνδυάσει την επιστημονική έρευνα με 

τη δυνατότητα της ανθρώπινης μάθησης για την κατανόηση των 
πραγμάτων. 

Στο πλαίσιο αυτό ο Peirce υποστηρίζει ότι μπορεί να υπάρξει 
άμεση εφαρμογή του πραγματισμού στην εκπαιδευτική θεωρία με 
την έννοια μιας θεωρίας της γνώσης και της μάθησης που θεμε
λιώνεται στην εφαρμογή των λογικών κανόνων. Θεωρώντας ότι η 
γνώση εξικνείται σε πραγματικά αλλά και σε νοητά όντα, ο Peirce 
αναζητεί το λογικό νόημα των λέξεων και ιδιαίτερα στην εκπαι
δευτική θεωρία το εντοπίζει στη γλώσσα. Προτείνει τη συγγραφή 
εργασιών για την καθοδήγηση του δασκάλου σε όλους τους το
μείς της γνώσης αλλά και χρήση κατάλληλης και επιστημονικής 
μεθόδου για τη βελτίωση της ικανότητας των μαθητών και για δι
δασκαλία θεμάτων που οδηγούν σε συμπεράσματα αναγκαία για 
τη συγκρότηση της λογικής σκέψης. Ως κατάλληλη μέθοδο στον 
τομέα αυτό εισηγείται τη συμπερασματική που πιστοποιεί και ο
δηγεί στην κατανόηση του μεταξύ των αντικειμένων και του πνεύ
ματος και κυρίως συντείνει στο να μάθει το παιδί να μαθαίνει. Δί
νοντας ιδιαίτερη σημασία στη σημειωτική θεωρία, υποστηρίζει ότι 
αυτή συνδυάζει τη μάθηση με την πιστοποίηση των αρχών του 
πλαισίου, όταν ερμηνεύει το νόημα ενός σημείου μέσα στο πλαί
σιο, το οποίο με τη σειρά του ανήκει στη μήτρα που είναι η φα
νταστική περιοχή της ύπαρξής του. 

Ο Dewey δεν ακολουθεί τις σταθερές αυτές αλλά το πραγμα
τιστικό του υπόβαθρο θεμελιώνεται σε μια δαρβινική και χεγκε
λιανή παράμετρο στην οποία όμως προέχει η ποικιλία, η ηθική ι
σότητα και η αλληλεξάρτηση. Αποδέχεται ότι η ανθρώπινη φύση 
αποτελεί μέρος της γενικότερης φύσης, αλλά και ότι οι παράμε
τροι που καθορίζουν την ταυτότητα των μελών μιας κοινωνίας εί
ναι οι πρακτικές και οι θεσμοί της. Μέσα στο πλαίσιο αυτό ε
κλαμβάνει τη φιλοσοφία ως έναν ιδιαίτερο τρόπο σκέψης, μία πε
ποίθηση που αναφέρεται σε ένα επιθυμητό μέλλον που μπορεί να 
υπάρξει. Με την έννοια αυτή η φιλοσοφία μπορεί να είναι μια γε
νική θεωρία της εκπαίδευσης, η οποία με τη σειρά της συνιστά έ
ναν τρόπο παραγωγής και αναπαραγωγής των κοινωνιών. Η εκ
παιδευτική θεωρία ιδιαίτερα αναφέρεται στη διανοητική ανάπτυξη, 
τη συγκρότηση της σκέψης, που αναδεικνύεται μέσω της γλώσ
σας και των ρόλων που υποδύεται το άτομο. συμμετέχοντας σrην 
κοινωνία, και τις ηθικές αξίες. Η θεωρία της μάθησης ως μέρος 
αυτής της γενικής θεωρίας, υπόκειται, κατά τον Dewey, στην αλ
ληλεξάρτηση και το λειτουργισμό αλλά και στη διασύνδεση χωρίς 
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