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Emancypacja przez wychowanie:
od oœwiecenia do pragmatyzmu

Pojêcie emancypacji przyjê³o siê kojarzyæ z drug¹ po³ow¹ XX wieku. Wtedy
zaczyna siê go u¿ywaæ w dyskursie pedagogicznym i filozoficznym na wiêksz¹
skalê. Jednak jego historia, jak i dzieje samej emancypacji – rozumianej jako wa-
runki umo¿liwiaj¹ce godne ¿ycie, autonomiê i egalitarny udzia³ we wspólnocie –
s¹ o wiele d³u¿sze. Tê historiê opowiadam w ksi¹¿ce Emancypacja przez wychowa-

nie, czyli edukacja do wolnoœci, równoœci i szczêœcia (GWP 2011). Rozpoczynam od
Oœwiecenia, wokó³ którego naros³o wiele stereotypów, uniemo¿liwiaj¹cych rze-
teln¹ refleksjê nad jego dziedzictwem. W powszechnym odczuciu, czy to konser-
watywnym, czy progresywnym, stanowi³o ono epokê tyranii rozumu, wt³aczania
cia³a w sztywny kierat, podporz¹dkowania instytucjom, pogardy dla doœwiad-
czenia estetycznego itp. Paradoks polega na tym, ¿e wiêkszoœæ wartoœci eman-
cypacyjnych, którym dziœ ho³dujemy, ba!, wiêkszoœæ wspó³czeœnie uznawanych
perspektyw krytycznych, pojawi³o siê w³aœnie wtedy. Czy zatem mo¿na mówiæ
o liniowym postêpie w dziedzinie wra¿liwoœci, datuj¹cym siê od drugiej po³owy
XVIII wieku? Oczywiœcie nie. Historia doktryn wyzwolenia pe³na jest nieci¹g³oœci
i niekonsekwencji. Przejawiaj¹ siê one w wykluczeniach i pominiêciach, zaprze-
czaj¹cych uniwersalnemu wydŸwiêkowi pojêcia emancypacji. Prowadz¹c bada-
nia oparte na analizie tekstów Ÿród³owych, za swoje zadanie uzna³am przeœledziæ
œlady owych historycznych st³umieñ i ich konsekwencje.

Impuls emancypacyjny sta³ siê szczególnie silny w przededniu Rewolucji
Francuskiej. W refleksji nad wychowaniem, jak i w filozofii spo³ecznej, za jego
najwa¿niejsz¹ artykulacjê w tym czasie uwa¿a siê twórczoœæ Jana Jakuba Rousseau.
Jak pamiêtamy, Emil, bohater jego traktatu pedagogicznego, mia³ dorastaæ z dala
od wp³ywów spo³ecznych i samodzielnie uczyæ siê rozumowania; nie mog³a nim
rz¹dziæ „¿adna w³adza oprócz w³asnego rozumu”1. Miêdzy innymi, samodzielnie
mia³ wybraæ religiê lub niewiarê. Paradoksalnie, indywidualistyczne wychowanie
ch³opca prowadziæ mia³o do utworzenia œcis³ej wspólnoty, w której jednostkowy
namys³ ustêpuje dobru ogó³u. Logikê tego przejœcia ujawnia filozofia spo³eczna

1 J.J. Rousseau, Emil, t. 2, t³um. W. Husarski, Wroc³aw 1955, s. 71.



Rousseau. Przedstawia ona samowystarczalnego „dobrego dzikusa”, czyli cz³o-
wieka sprzed nastania z³ej cywilizacji, która oplata „girlandami kwiatów” sku-
waj¹ce ludzi „¿elazne ³añcuchy”2 feudalnych zale¿noœci. Alternatyw¹ dla zasta-
nych nierównoœci nie jest jednak powrót do natury, ale uspo³ecznienie na
wy¿szym szczeblu: umowa spo³eczna. Polega ona na tym, ¿e jednostki z w³asnej
woli zdaj¹ siê ca³kowicie na wynik g³osowania, w którym ka¿da z nich ma równy
g³os. W wyniku œcierania siê niezgodnych opinii wy³ania siê demokratyczne
j¹dro: wola powszechna. Jej postanowienia automatycznie staj¹ siê prawem, któ-
re musi byæ przestrzegane przez jednostkê nawet wówczas, gdy ogó³ zdecydowa³
odmiennie od niej. W ten sposób „wolnoœæ przyrodzona” ustêpuje „wolnoœci
spo³ecznej, ograniczonej przez wolê powszechn¹”3. Odpowiada to dialektyczne-
mu przejœciu od wychowania Emila – najpierw „dobrego dzikusa”, póŸniej racjo-
nalnego indywidualisty – do wychowania kolektywnego, opartego na dobro-
wolnej identyfikacji ze wspólnot¹ równych.

Ta dialektyka pojawia siê potem u Immanuela Kanta i Fryderyka Schillera.
Pierwszy postuluje „wyjœcie cz³owieka z niepe³noletnioœci, w któr¹ popad³ z w³as-
nej winy”4 i kreœli wizjê „pañstwa celów”. ¯aden cz³owiek nie mo¿e w nim byæ trak-
towany jako œrodek do celu, a zawsze tylko jako cel. Na tej podstawie filozof od-
rzuca istnienie wojska, czyli ludzi traktowanych przedmiotowo na drodze do
zbrojnego zwyciêstwa. Wychowanie ma przybli¿yæ realizacjê porz¹dku, w któ-
rym ka¿dy bêdzie traktowany podmiotowo. Dziecko ma nauczyæ siê myœleæ, za-
miast wierzyæ; samodzielnie decydowaæ, a nie s³uchaæ rozkazów. Jednak œrodki
pedagogiczne zalecane do realizacji tych szczytnych celów, uderzaj¹ surowoœci¹
i nieczu³oœci¹ na konkretne cierpienie. Kant w swoim traktacie pedagogicznym
postuluje iœcie wojskow¹ dyscyplinê w stosunku do dzieci5, doros³ym natomiast
w Krytyce rozumu praktycznego zakazuje na podstawie wyœrubowanych, abstrakcyj-
nych norm moralnych kradzie¿y i krzywoprzysiêstwa nawet w sytuacji zagro¿e-
nia ¿ycia, z drugiej strony zaœ nie dopuszcza samobójstwa w przypadku bólu nie
do zniesienia6. Schiller, który jako m³odzieniec poddany by³ re¿imowi wycho-
wawczemu opartemu na restrykcyjnych zaleceniach poprzednika, przebudowu-
je tê „odstraszaj¹c¹ gracje” wizjê pedagogiki i moralnoœci. Jej surowoœæ zastêpuje
swobod¹ i zabaw¹, które wywodzi z estetyki Kanta, definiuj¹cej piêkno jako „ce-
lowoœæ bez celu”7. Schillerowskie Listy o estetycznym wychowaniu cz³owieka stano-
wi¹ wielk¹ pochwa³ê spontanicznoœci, swobody i kreatywnoœci8. Ten sam
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entuzjazm wyra¿a jego Oda do radoœci, do której muzykê napisa³ inny wielki zwo-
lennik Oœwiecenia, Ludwig van Beethoven.

Odniesienie siê filozofa do twórczych i witalnych potencja³ów drzemi¹cych
w cz³owieku zosta³o podchwycone przez znacznie póŸniejszego teoretyka wy-
zwolenia st³umionych mocy erotyzmu i wyobraŸni, Herberta Marcusego. Schiller
jednak nie ceni, tak jak jego nastêpca, spontanicznoœci dla niej samej. Piêkno i za-
bawa nie stanowi¹ u niego samoistnych celów wychowania czy po¿¹danych cech
porz¹dku spo³ecznego, lecz s³u¿¹ temu, by popêdy zosta³y skutecznie zaprzêg-
niête do s³u¿by rozumowi – temu samemu, na którym Kant opar³ swoj¹ restryk-
cyjn¹ etykê i surow¹ pedagogikê, a tak¿e wizjê polityki spo³ecznej. Wbrew pozo-
rom, ta ostatnia wcale nie jest demokratyczna. Obaj filozofowie obawiali siê dopu-
szczenia do politycznych decyzji klas ni¿szych i byli zwolennikami monarchii
absolutnej. Jak zauwa¿a Terry Eagleton9, w ich metaforach uosabia ona rozum,
podczas gdy odpowiadaj¹ca masom natura popêdowa ma, wedle s³ów Schillera,
„braæ udzia³ w triumfie œwiêconym nad ni¹ sam¹”10. To samo dotyczy kobiet, które
mimo skojarzenia z wychwalanymi przez filozofa wartoœciami wra¿liwoœci i piêk-
na, nie zas³uguj¹ wed³ug niego na prawa obywatelskie. Ten aspekt jego myœli tak-
¿e odziedziczony jest po Kancie, który wykluczy³ kobiety ze wspólnoty
politycznej na zaskakuj¹cej jak na pacyfistê podstawie. Otó¿ uzna³ on „kobietê,
obojêtnie w jakim wieku” za „niedojrza³¹ do spraw obywatelskich” z tego powo-
du, i¿ „tak jak nie przystoi ich p³ci, aby ci¹gnê³y na wojnê, w równie ma³ym stop-
niu s¹ w stanie broniæ osobiœcie w³asnych praw i samodzielnie zajmowaæ siê
sprawami wagi pañstwowej”11. Warto zauwa¿yæ, ¿e militarystyczne elementy
wychowania pasuj¹ do tej wizji obywatelstwa jak ula³.

Obaj przedstawiciele idealizmu niemieckiego (a po nich miêdzy innymi Ge-
org Wilhelm Friedrich Hegel) czerpali pod tym wzglêdem z filozofii spo³ecznej
Rousseau. Kobiety nie bior¹ udzia³u w zawi¹zywaniu umowy spo³ecznej, a ich
g³os nie wchodzi w sk³ad woli powszechnej. Maj¹ one jedynie stanowiæ niem¹
podstawê wspólnoty politycznej mê¿czyzn, których potrzeby i pragnienia obo-
wi¹zane s¹ realizowaæ. Nic dziwnego, ¿e rozdzia³ Emila poœwiêcony wychowaniu
dziewczynki stoi w jaskrawej sprzecznoœci z tym, jak traktowany ma byæ ch³opiec.
O ile Emil mia³ myœleæ samodzielnie, bez zewnêtrznych autorytetów, o tyle jego
przysz³a partnerka Zofia polegaæ ma na nich w pe³ni. Gdy rzecz dotyczy wycho-
wania dziewczynki, Rousseau pisze: „nale¿y podkreœliæ, ¿e do wieku, w którym
rozum siê przejaœnia, a rodz¹ce siê uczucie budzi sumienie, dobrem i z³em dla
m³odych osób jest to, co uznaje za takie otoczenie. To, co siê im nakazuje – jest do-
bre, czego siê im zabrania – jest z³e. Nic wiêcej nie potrzebuj¹ wiedzieæ”12. Kwestia
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niu”16 ludzi o innym ni¿ bia³y kolorze skóry. Wierzy³, ¿e postêp technologiczny
ulepszy spo³eczeñstwo, a jego przepowiednie przysz³ych wynalazków, chocia¿by
samolotu, zaskakuj¹ trafnoœci¹. Przestrzega³ jednak przed rz¹dami wiedz¹cych
elit nad niewiedz¹cym t³umem, co nie ró¿ni³oby siê wiele od w³adzy kleru, ¿e-
ruj¹cego wed³ug niego na ciemnocie wiernych. Dostrzega³ tak¿e niebezpieczeñ-
stwo oparcia siê nawet na s³usznym entuzjazmie, gdy ten nie dopuszcza³ krytyki.
W badaniach naukowych i praktyce dydaktycznej stawia³ na prawo do b³êdu,
czego odpowiednikiem, jeœli chodzi o spo³eczeñstwo, by³o przyzwolenie na od-
mienne zdanie oraz krytykê.

Widaæ st¹d, ¿e John Stuart Mill ze swoim Poddañstwem kobiet wcale nie by³
pierwszym filozofem-feminist¹, jak wynika³oby z dominuj¹cych sposobów na-
uczania. Walcz¹c o polityczne prawa kobiet, ich niezale¿noœæ ekonomiczn¹ i wol-
noœæ osobist¹, uznawa³ on za po¿¹dane realizowanie siê ich przede wszystkim
w obrêbie rodziny. Dopiero po odchowaniu dzieci lub w przypadku ich nieposia-
dania kobiety s¹ jego zdaniem gotowe do tego, by zaj¹æ siê karier¹ zawodow¹ lub
polityczn¹. Inaczej s¹dzi³a jego ¿ona, Harriet Taylor Mill, która w eseju The Enfran-

chisement of Women17 postulowa³a dostêp do dzia³alnoœci obywatelskiej tak¿e dla
kobiet w ci¹¿y i zajmuj¹cych siê dzieæmi. Ani u niej, ani u jej mê¿a nie ma jednak
wzmianki o tym, ¿e to ktoœ inny ni¿ matka lub ewentualnie wynajêta do tego celu
kobieta móg³by przej¹æ funkcje opiekuñcze. W tym czasie ¿³obki stanowi³y ju¿
postulat czêœci socjalistów. Druga czêœæ lewicy domaga³a siê... zakazu pracy ko-
biet, po³¹czonego z p³ac¹ dla mê¿czyzn wystarczaj¹c¹ na wy¿ywienie rodziny.
Taylor Mill polemizowa³a z tym pogl¹dem twierdz¹c, ¿e znacznie bardziej
po¿¹dany by³by zakaz pracy dzieci. Powo³ywa³a siê przy tym na Roberta Owena,
filozofa, pos³a i dzia³acza spo³ecznego, który oburzony tym, ¿e na pocz¹tku XIX
wieku ju¿ 7–8-latkowie pracowali w fabrykach tak jak doroœli, czyli do 13, a nawet
14 godzin dziennie, zg³osi³ w 1815 roku do Parlamentu projekt „humanitarnego
ustawodawstwa fabrycznego”. Polega³ on na zakazie pracy dzieci do lat 12 oraz
ograniczeniu jej czasu do 12 godzin z obowi¹zkow¹ przerw¹ 1,5 godziny dla
m³odocianych w wieku 12–18 lat. W znacznie z³agodzonej formie uda³o siê wpro-
wadziæ te postulaty do obowi¹zuj¹cego prawa po czterech latach.

Owen zwraca³ te¿ uwagê opinii publicznej na skandal karania proletariackich
i lumpenproletariackich dzieci za przewinienia bezpoœrednio wynikaj¹ce z ich sy-
tuacji lub wywo³ane niezawinion¹ przez nie ignorancj¹18. Otrzymywa³y one wy-
roki takie jak doroœli, nie wahano siê orzekaæ wobec nich kary œmierci. Filozof
stawa³ tak¿e po stronie doros³ych, którzy wczeœniej byli takimi dzieæmi, a ich los
bynajmniej nie uleg³ zmianie wraz z osi¹gniêciem pe³noletnioœci. Owen nie po-
przestawa³ jednak na piêtnowaniu wad systemu karnego i walce o bardziej hu-
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manitarn¹ politykê zatrudnienia. Jeszcze zanim rozpocz¹³ aktywnoœæ parla-
mentarn¹, dzia³a³ jako reformator spo³eczny na ograniczon¹, eksperymentaln¹
skalê. W jego tkalniach w New Lanark czas pracy zosta³ zredukowany i wprowa-
dzono dla pracowników oraz ich dzieci szereg zajêæ edukacyjnych, kulturalnych
i rozrywkowych. W zaprojektowanym przez niego idealnym spo³eczeñstwie – ze
wzglêdu na które by³ zwany „utopijnym” – mia³ zostaæ zniesiony podzia³ na boga-
tych i biednych, wieœ i miasto. Ludzie mieli mieszkaæ w estetycznych budynkach,
otoczonych zak³adami pracy i rolniczym krajobrazem. Czynnoœci gospodarskie,
dot¹d wykonywane du¿ym nak³adem si³ i kosztów w domu, podjête zosta³yby
przez publiczne placówki. Tak¿e wychowanie dzieci w du¿ej mierze przej¹³by
kolektyw. Uwolnione od obci¹¿eñ kobiety zyskaæ mia³y pe³niê praw osobistych
i politycznych. Religia sta³aby siê spraw¹ wyboru, nie przymusu, zaœ potêpienie
odstêpców od wiary mia³o staæ siê niemo¿liwe, kiedy wierni ró¿nych wyznañ
zaczn¹ modliæ siê razem w tych samych przybytkach kultu.

Charles Fourier radykalizuje pogl¹dy Owena, rozwijaj¹c je w kierunku podyk-
towanym przez artystyczn¹ wyobraŸniê19. Ludzie maj¹ u niego mieszkaæ
w pa³acach, wspólnie jadaæ i gotowaæ wspania³e, pe³ne inwencji posi³ki, docenia-
ne przez biesiadników. ¯ycie osobiste, ³¹cznie z erotyzmem, ma przenieœæ siê do
sfery publicznej, gdzie przybierze rozbuchane, libertyñskie formy. Realizacja po-
pêdów i potrzeba piêkna zostaj¹ powi¹zane z prac¹, nazwan¹ z tego powodu
„prac¹ atrakcyjn¹”. Szczególna rola przypada w tej wizji dzieciom. Ju¿ niemowlê-
ta s¹ powierzane kolektywowi, z³o¿onemu z kobiet przejawiaj¹cych autentyczne
zami³owania macierzyñskie, obce zdaniem filozofa wiêkszoœci p³ci ¿eñskiej. Po-
tem dzieci trafiaj¹ pod skrzyd³a... innych dzieci, mianowicie tych ze starszych
grup wiekowych. Wszystkie one aktywnie uczestnicz¹ w ¿yciu wspólnoty zwanej
Falansterem, gdzie powierzone im zostaj¹ ró¿norakie odpowiedzialne funkcje,
miêdzy innymi czyszczenie ustêpów, odpowiadaj¹ce dzieciêcej fascynacji nieczy-
stoœci¹. W ten sposób Fourier dowcipnie i z psychologicznym wyczuciem odpo-
wiada na pytanie zadawane od wieków wszelkim utopistom, mianowicie, kto
bêdzie w idealnym spo³eczeñstwie wykonywa³ najbrudniejsze prace. W³adza ma
byæ w Falansterze na wskroœ demokratyczna, przy czym ka¿dy mo¿e nosiæ tytu³,
jaki mu lub jej siê ¿ywnie podoba. To samo dotyczy religii, która wype³niaæ ma ¿y-
cie wspólnoty w swoich rozlicznych, nieortodoksyjnych i ca³kowicie dobrowol-
nych formach, wykluczaj¹cych jedynie dogmaty oparte na nienawiœci.

Karol Marks i Fryderyk Engels odnosili siê z dystansem do pogl¹dów Owena
i Fouriera, od których zapo¿yczyli jednak wiêcej, ni¿ siê do tego przyznawali. Po-
stulowali bowiem prawo do rozwodu i posiadania nieœlubnych dzieci, wprowa-
dzenie ¿³obków dla odci¹¿enia pracuj¹cych matek, publiczne sto³ówki i pralnie,
edukacjê opart¹ na szacunku do pracy i zawieraj¹c¹ jej elementy. Tak samo jak ich
poprzednicy wyczuleni byli na krzywdê dzieci w realiach spo³eczeñstwa kapitali-
stycznego. Potêpiali nagminne zatrudnianie ich, opisywali warunki pracy nielet-
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nich w manufakturach, przy których bledn¹ Dantego „najstraszniejsze fantazje
o piekle”20. Tym, co Marksowi i Engelsowi nie odpowiada³o u socjalistów utopij-
nych, by³a – poza elementem fantastycznym – zbytnia okreœlonoœæ wizji szczêœli-
wego spo³eczeñstwa oraz to, ¿e mia³o ono nastaæ na drodze pokojowych reform.
Autorzy Manifestu komunistycznego natomiast uwa¿ali, ¿e to rewolucja wy³oni
kszta³t przysz³ego spo³eczeñstwa, którego nie mog¹ przewidzieæ ludzie ukszta³to-
wani przez dotychczasowe realia. Mia³o to umocowanie w twierdzeniu o bycie
okreœlaj¹cym œwiadomoœæ, ale niesprawiedliwie redukowa³o wychowanie, prak-
tykê o potencjale zmiany nie mniejszym ni¿ rewolucja, do przemian ekonomicz-
nych.

Na pytanie, „Jak wychowaæ wychowawców”, odpowiedzi w obrêbie marksiz-
mu udziela dopiero Antonio Gramsci21. Odwo³uj¹c siê do s³ynnego stwierdzenia
z Ideologii niemieckiej, ¿e „Myœli klasy panuj¹cej s¹ w ka¿dej epoce myœlami pa-
nuj¹cymi”22, zauwa¿a on, ¿e nigdy nie jest tak, by panowa³a tylko jedna ideologia
odzwierciedlaj¹ca stosunki materialne. Mówiæ nale¿y raczej o rozmaitych œwia-
domoœciowych „warstwach tektonicznych”, z których czêœæ nie odpowiada ju¿
materialnym stosunkom, a czêœæ stanowi przeczucie egalitarnej przysz³oœci. Rol¹
wychowawców jest uœwiadomiæ sobie aktualnie panuj¹cy typ „œwiatopogl¹du
organicznego” i na niego oddzia³aæ. Rzecz jasna, najtrudniej przekonaæ ludzi,
zw³aszcza niewykszta³conych, do pogl¹dów nowych, rewolucyjnych, nawet jeœli
wyra¿aj¹ one ich interesy. Tote¿ intelektualne dopracowanie wizji emancypacyj-
nej musi byæ powi¹zane ze znajomoœci¹ materialnego ¿ycia i sposobu myœlenia
ludu. W przysz³ym spo³eczeñstwie filozof pragnie wprowadzenia „szko³y jedno-
litej”, to jest bezp³atnej i takiej samej dla wszystkich dzieci. Oddziela³aby je ona
w du¿ej mierze od œrodowiska rodziców i wprowadza³a do ich ¿ycia ca³kiem
nowe treœci i umiejêtnoœci, których nie naby³yby one w domach pochodzenia,
przesi¹kniêtych „folklorystycznymi” sposobami myœlenia. Jak widaæ, rodzina
w nowoczesnej myœli socjalistycznej nie cieszy³a siê dobr¹ pras¹. Mia³a ona
wp³ywaæ na potomków w jak najmniejszym stopniu, a jej reformy upatrywano
g³ównie w oddzia³ywaniu instytucji zewnêtrznych.

W tym samym czasie za Oceanem powstaje inna radykalna koncepcja wycho-
wania. Na pierwszy rzut oka postulaty Johna Deweya nie ró¿ni¹ siê od europej-
skiej pedagogiki emancypacyjnej. Dzieci powinny wed³ug niego zyskiwaæ w toku
nauczania œwiadomoœæ praw obywatelskich i równoœci, a ich zainteresowania
maj¹ rozwijaæ siê organicznie, co nie znaczy, ¿e bez udzia³u dyscypliny i samodys-
cypliny23. Wa¿ne jest, by zapozna³y siê z kluczow¹ rol¹ pracy i odczuwa³y wobec
niej szacunek. Ma to byæ po³¹czone z nabywaniem wra¿liwoœci artystycznej, która
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20 K. Marks,Kapita³. Krytyka ekonomii politycznej (1867), t³um. H. Lauer, M. Kwiatkowski, J. Heryng,
[w:] K. Marks, F. Engels, Dzie³a, t. XXIII, Ksi¹¿ka i Wiedza, Warszawa 1968, s. 286.

21 Zob. A. Gramsci,Pismawybrane, t. I–II, t³um. B. Sieroszewska, Ksi¹¿ka i Wiedza, Warszawa 1961.
22 K. Marks, F. Engels, [w:] K. Marks, F. Engels, Dzie³a, t. III, op. cit., s. 50.
23 Zob. J. Dewey, Wybór pism pedagogicznych, t³um. J. Pieter, Ossolineum, Wroc³aw 1967.



sprawia, ¿e praca, tak jak wczeœniej nauka, staje siê Ÿród³em szczêœcia i satysfakcji.
Amerykanin jednak proponuje now¹ podstawê teoretyczn¹ dla tych celów. Jego
teoria nie tylko domaga siê demokracji i t³umaczy jej zasady, ale ma stanowiæ
wprost jej artykulacjê. Wiele z dotychczasowych filozofii zawodzi³o pod tym
wzglêdem, bowiem „u ich podstaw le¿a³o za³o¿enie o jedynej, ostatecznej i nie-
zmiennej w³adzy, z której wywodz¹ siê w³adze pomniejsze. Ludzie kwestio-
nuj¹cy boskie prawa królów czynili to w imiê innego absolutu. G³os ludu by³
mitologizowany jako g³os Boga”24. Tymczasem „idea³ demokratyczny” Dewey-
owskiego pragmatyzmu nie ma nic wspólnego z jak¹kolwiek odgórn¹ ahisto-
ryczn¹ prawd¹, zawsze bowiem wyrasta z bie¿¹cej sytuacji, z dominuj¹cych w da-
nej chwili postaw i tendencji jednostek oraz spo³eczeñstwa. Oznacza to, ¿e nie
istnieje ¿adna zewnêtrzna wzglêdem materialnego œwiata instancja, a prawdê sta-
nowi to, co w danym momencie sprawdza siê jako dobre rozwi¹zanie. Filozof nie
uwa¿a³ za nie rewolucji, utrwalaj¹cej jego zdaniem dawne sposoby myœlenia,
oparte na binarnych podzia³ach. Wierzy³ natomiast w gruntowne, jednoczesne
reformy sfery ekonomicznej i wychowania.

Skupienie na bie¿¹cej sytuacji nie znaczy, ¿e edukacja obejœæ siê ma bez histo-
rii. Dzieci maj¹ poznawaæ dzieje Stanów Zjednoczonych, ucz¹c siê o zmaganiach
pionierów i naœladuj¹c ich codzienne czynnoœci, co wi¹¿e siê z rozbudzaniem
praktycznej wynalazczoœci. W wizji przesz³oœci przekazywanej dzieciom nie ma
mowy o odbieraniu ziemi rdzennym mieszkañcom Ameryki ani o potwornoœci
niewolnictwa. Odpowiada temu wizja p³odnej mieszanki kultur, wœród których
filozof nie wymienia afrykañskiej ani indiañskiej. Tak¿e jeœli chodzi o kobiety,
jego pogl¹dy trudno nazwaæ emancypacyjnymi. Feminizm by³ jego zdaniem
jedn¹ z socjalistycznych skrajnoœci, a podwy¿szenie pozycji kobiet uwa¿a³ on za
po¿¹dane tylko wówczas, gdy s³u¿y³o polepszeniu relacji w rodzinie i jej ogólne-
mu dobrobytowi. Mimo to pragmatyzm ze swoj¹ niechêci¹ do dualizmów i nieru-
chomej prawdy oraz naciskiem na praktykê sta³ siê skutecznym orê¿em ruchów
obywatelskich w Stanach Zjednoczonych. Wp³yn¹³ tak¿e na socjologiê krytyczn¹
Jürgena Habermasa, która jest dla mnie wa¿na nie tylko jako filozofia emancypa-
cyjna, ale tak¿e pod wzglêdem metodologicznym. Wedle jego wytycznych, bada-
nie historii powinno polegaæ na dopuszczaniu do g³osu emancypacyjnych d¹¿eñ
przesz³oœci i podejmowaniu z nimi dialogu. Mam nadziejê, ¿e uda³o mi siê to
uczyniæ, a tym samym przybli¿yæ realizacjê roszczeñ emancypacyjnych, wysuwa-
nych przez teraŸniejszoœæ.
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24 J. Dewey,Philosophy andDemocracy, [w:]The Essential Dewey, t. I,Pragmatism, Education, Democra-
cy, red. L. A. Hickman, T. M. Alexander, Indiana University Press, Bloomington 1998, s. 77.



Summary

Emancipation through Education: from the Enlightenment to the Pragmatism

How to characterize the term „emancipation through education”? Emancipation is the
process which leads to social equality, political freedom and a real possibility of individual
progress for every human being. An egalitarian education means that knowledge is avail-
able for everybody irrespective of his or her social class, sex, race and nationality. It helps
people from the oppressed or discriminated groups to fight injustice and teaches them how
to defend their already achieved rights. The idea of emancipation through education un-
derstood in such a way emerged in the period of the Enlightenment, which encompassed
the times before, during and right after the French Revolution. Then this idea evolved
through the whole modern era, which ends in the beginning of the Second World War. In
my essay Emancipation Through Education: from Enlightenment to Pragmatism I study the
emancipatory threads present in the philosophical theories of such thinkers as Jean Jacques
Rousseau, Jean Antoine Condorcet, Mary Wollstonecraft, Immanuel Kant, Friedrich Schil-
ler, John Stuart Mill, Harriet Taylor Mill, Karl Marx, Friedrich Engels, Antonio Gramsci and
John Dewey. When carrying out my research I found out that some of the modern thinkers
represented the emancipatory position only in the part of their ideas while in the other part
of their thought they remained conservative. For example, Rousseau, one of the fathers of
the emancipatory pedagogy, was against the participation of women in the public space.
Another example is using the power of beauty and joy to bring the „impulsive” masses un-
der the control of the „rational” elites in the Schiller’s vision of the aesthetic pedagogy.
I analize these „omissions” using the critical discourses such as the philosophy of the femi-
nist thinker Carole Pateman and the Marxist theoretician Terry Eagleton.
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