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L『帕『a加n弗雷勒的子女翮萬索爾圓能了

解他碉父囑的思想i因此’巨流■魯公司
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剛敦授目前任教於台瀾師■大擊教育畢

系譯者射於當代文化風教育之岡■係有

軒強測的輿邇i曾發表多篇與教育哲學

教冑美畢H宗教教百有關的騰文『並曾甬
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鴃給受壓迫者,以及那些與他們

一起受難矛口作戰的人
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「教育社會學叢書」總序

一種學術的進步’要靠知識的累積與創新‧－方面要累積既

往學者研究的結晶’－方面則有待現在及未來學者的踵事增華’

再求精進’與改弦易轍、突破創新。教育祉會學自建立以來’遞

嬉演變’流派浮沈,不知凡幾。眾家學者或本於獨創的思維’或

由於特殊的社會境遇,或感於文化的衝激’或反動於威權的逼

迫’或超脫結構的枋0鎖,或本於結構ll頃心呼應;於是用心於描述

分析,或省思論證’或批判辯證,發為論文’著害立說,自成╴
家之言,傳誦不輟,成為經典名著。

從其方法分析’應是層層相因’有其脈絡可循’從其理論形

構來分析,應是心理主觀與外在祉會存在之間相互激盪的結果。

讀者學習教育祉會學’如能循序漸進’依循歷史發展的脈

絡’選擇代表∣∣生的名著－－研讀’深刻體會,將能認識整個教育

社會學發展的全貌。惟欲窮究精研－學者經典名著之原意’每限

於語文,至為不易’如能由學者祉群共同合作,有系統地翻譯介

紹,較為可行’也會帶給學習者較大的方便。

對過去經典名著詳加研讀’真正掌握原作者的原意與真諦,

不僅可以保存教育肚會學的精粹’也能夠體會教育祉會學發展的

來龍去脈’必將對於目前與未來教育祉會學的發展與創新?產生

很大的－種助力。台灣教育祉會學會是結合全國教育社會學者的

學術祉群,可以說是集全國之學術菁英’各有不同國家的留學背

景,接觸過不同的教育祉會學界門派’可說是人才蕾萃,不乏能

夠把各名家學者之經典名著’以最忠實的態度,最精確的筆法將

原著轉譯成本國文字,引介推廣於各位學者面前,達到「信、
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達、雅」的境界。是故,從兩年前本會即策劃經典名著翻譯計

畫。

另－方面’除策劃譯著之外’也同時策劃創作,使創作與譯

作成為促進教育祉會學發展的兩翼,相輔相成’驅使教育祉會學

起飛猛進。台灣教育祉會學五十年來’經歷（－﹚萌發期;（二﹚

紮根期;已進入（三﹚狂飄期。每－時期,在各學者前輩的努力

鑽研之下’都表現與留下可觀的成績。如今由於社會的解構與重

組’文化漸趨多元文化’教育改革風起雲湧’而改革亂象畢現’

反教育改革也蓄勢待發,充滿矛盾、緊張與衝突’問題重重;而

大學教育數量飄漲’研究人力充沛;更在資訊科技、生物科技高

速發展所帶來的大趨勢之下’祉會與教育都受到重大的衝激’而

學校教育也面臨前所未有的挑戰,成為教育社會學創作的契機。

國內學者對此－l∣青勢,向來敏感,正躍躍欲試於新的創作。如何

鼓勵學者盡心於教育祉會學專著的創作’也是本會的職責’故而

在擴展本會半年期期刊《教育社會學研究》的發行之外’不僅鼓

勵譯作,更支持專著的創作’合為「教育肚會學叢書」的編輯計

畫。

如今本叢書計畫正逐步執行’無論譯作或創作將陸績問世。

為保證品質’對祉會與歷史、學術負責,所有作品均經過相關學

者專家嚴謹地審查。相信此－策劃的施行將為我們的教育祉會學

的發展帶來新局。

本次叢害的發行承各作者、譯者的用心’本會出版組同仁及

編委會的認真執行’與巨流圖書出版公司楊董事長麗源、陳總編

輯巨擘的大力協助’ll匾利出版,至表感謝’希望本項計畫能夠II頂

利,以貿現本會之初衷’也希望學界及各界能不吝指正。

林生傳

高雄師範大學教育學院院長’台灣教育社會學會理事長

2003年08月25日
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出版者序﹙卅週年版﹚

這本害是紀念《受壓迫者教育學》出版卅周年的版本。自從

第－版問世以來’這本革命性的著作已經不只二十刷,而且在世

界各地銷售了超過七十五萬本。

在其第－版的序言中（也包括在這本害中﹚’蕭爾（Richard

Shaull﹚寫道:

9

在這個國家中’我們逐漸認識到弗雷勒（PauloFreire﹚

的著作,但是至今為止’我們仍然從其對於第三世界成

人不識字者教育的貫獻來考量。然而,如果我們更進一

步地來看時’我們也許會發現到他的方法論與教育哲學

對於我們釆說其實是與對拉丁美洲窮人一樣重要的。後

者為了成為自由的「主體」且能夠參與社會改造所作的

奮鬥,在許多方面都與黑人和墨裔美國人的奮鬥類似,

也與美國中產階級青年群眾的努力相仿。……職是之

故’我認為英丈版《受壓迫者教育學》的虫版可以說是

一個重要的大事。

這段話可說頗有先見之明。在我們現今這個技術發達的肚會中’

弗雷勒的害對於教育工作者相當具有敔發性。在這個技術發達的

祉會中,常常將個人（特別是對那些弱勢者﹚制式化’使其陷入

嚴格僵化的服從之中,一個新的底層階級被創造了出來’我們因

-
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此必須更深思地﹑更積極地對於此種∣青境作出回應’這是每個人

的責任。這正是蘊藏在《受壓迫者教育學》深處的訊息。

時代變遷’態度與信念也會隨之改變。這本書的翻譯經過了

－些修訂-這本書是最新的排版-以反映出解放與涵蓋性語

言之間的關連性。此外’我們也加上了馬賽多（DonaldoMacedo﹚

所寫的重要序言。

這本經過修訂的卅週年版本,代表了《受壓迫者教育學》這

本著作的新式表達,而這本重要的著作將會－直激發、形塑著各

處教育工作者與公民的思考。
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多納度.馬賽多（DonaldoMacedo﹚序

當我在l97l年時首次讀到《受壓迫者教育學》時’我從來

作夢也沒有想到’十年後,我竟然會與這本書的作者’弗雷勒

（PauloFreirc﹚有著緊密合作的機會-這樣的合作延績了十六

年之後’－直到弗雷勒於l997年5月2曰逝世為止。我從來也

沒有作夢想過’今天我竟然有這個榮幸來為《受壓迫者教育學》

這本害卅週年的紀念版來寫序言。而這本書’依照阿諾維茲

（StanleyAronowitz﹚的講法,「它已然符合了一部『經典』的標

準」’因為「它超越了其自身及其作者所處的年代」。

我到現在還依稀記得年少時與《受壓迫者教育學》的初次邂

逅‧我當時是－個來自維德角群島（CapeVerde﹚殖民地的年輕
人,當時的我,困惑於文化認同的重大問題,渴求著能夠打破葡

萄牙殖民主義者所加諸的限制。當我讀到《受壓迫者教育學》

時’它給了我－種語彙,可以去批判地理解那些緊張﹑矛盾、懼

l∣白、疑慮、希望和那些「被擱置」的夢想’而這些過去早已是我

植入l∣生、殖民性文化經驗中的一部份。閱讀《受壓迫者教育學》

也給了我－種內在的力量’讓我可以有勇氣開始超越自己的殖民

經驗:這種殖民經驗幾乎造成－種文化上的精而申分裂,存在的卻

看不見,看見的卻不存在。我在美國時也曾經歷過這種∣青境,在

這種∣青境中裡,人們玩著兩個世界﹑兩種文化與兩類語言之間權

力的不對稱。閱讀《受壓迫者教育學》更給了我－種批判的工

具’讓我可以去反省、理解,當我們立足於殖民者與被殖民問兩

11
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者間緊密卻又脆弱關係的邊緣時,這又到底代表了什麼意義。

弗雷勒對於教育中主流的囤積模式（bankingmodel﹚進行了

有力的批判’因而產生了他關於提問式教育（problem﹣posing

education﹚的民主計畫。弗雷勒所講的提問式教育是指「所有人

們都可以發展出來其對於存在世界之方式進行批判覺察的力量,

而他們正是以此力量並且在這個力量中去發現他們自己;他們開

始不再將世界當成是－種靜態的現實﹙staticreality﹚’而是當成

一種不斷進行改變之過程中的現實」。對我而言-也對其他所

有生活在－種外加的同化政策下並且屈從的人們來說,這提供了

－條路’透過這條路’我們開始了解到何為文化的發聲（cultural

voice﹚。這個過程總是與苦痛和希望有關,透過這個過程’讓我

們能從－個被迫的文化販子’達到所謂的主體性。祉會原先將我

們當成是－個疏離的客體’但透過這個過程,我們卻可以超越這

樣的位置。

因此我有些在維德角（也包括大多數集權主義的國家﹚的朋

友’當他們被抓到正在讀《受壓迫者教育學》時,往往會受到－

些不人道的懲罰’包括監禁在內’這其責是不足為奇的。我又回

想起’在波士頓遇到－個來自南非的學生’他告訴我說’當地的

學生會影印《受壓迫者教育學》其中部份的章節’並且又傳閱他

們的∣司班同學和同輩。有時候,等著傳閱弗雷勒作品的人很多’

他們就會花上幾個禮拜的時間來等待。這些學生（還包括了中美

洲、南美洲﹑坦尚尼亞、智利、幾內亞比索其他國家等處的學

生﹚努力地想要推翻專制政體與壓迫’他們都熱∣青擁抱著弗雷勒

及其解放的計畫。因為弗雷勒的作品有著這樣的影響力’這也難

怪當弗雷勒成功地教導了巴西的農民閱讀之後,卻使得他螂鐺入

獄,甚至因而流亡了一段很長時間。世界各地的受壓迫群眾都認

l2
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同弗雷勒對於那些扼制數以百萬計之貧窮人們的譴責,甚至也包

括了許多中產階級家庭的人們在內。後者可能生活在一個原先應

該很富裕豐饒的國家中’但仍然遭受了饑饉的非人待遇5

弗雷勒對於壓迫的譴責’不僅是-種智力的遊戲’就像是我

們常常在那些貌似自由份子’但責際上是假批判的教育者身上所

發現的一樣。弗雷勒在批判壓迫結構時所展露的智慧光芒與勇

氣,其實是植根於╴種非常真責的具體體驗’就如他在《致克里

斯汀娜的信》（Le〃eⅧ／oCγiS『i〃α﹚所提到的:

它是一種非常真實與具體的饑餓’但是卻沒有確定的時

間可以脫離這種狀態。即使我還沒有饑餓到像某些人的

緊急程度’但是我知道這種饑餓經驗不是那種剛經過扁

桃腺子術的經驗,也不是傢節食的經驗一樣。相反的,

我們的饑餓釆臨時’它是沒有事先告知的’也是未經公

開的,在可見的未來裡’它似乎也沒有終結的可能。我

們的饑餓還算是緩和的’如果這種饑餓不是像我們的一

般緩和’那麼它將會佔據我們整個身體,使我們的身體

變得瘦骨憐山句,包括腿、臂與手指都會變成皮包骨。我

們同班同學之中有許多人經歷過這種饑餓’而且到了今

犬’它仍然使得數以百萬計的巴西人受到折磨,每年都

有許多人死於饑饉。】

l3

因此我們可以說,《受壓迫者教育學》真正是奠基於弗雷勒的親

身體驗。

l.弗雷勒,《致克里斯汀娜的信》（NewYOrk:RoutIedge’l996﹚’ p」5
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雖然出身於中產階級的家庭’但是孩提時的饑餓經驗卻使得

弗雷勒能夠認同並發展出「與那些市郊貧民區兒童之間的團結關

係」2 ,而且另╴方面’也使他能夠了解到「即使饑餓賜給我們
團結……即使我們都要去追求生存’因而使我們能夠連結在－起

╴－但是我們這些中產階級家庭的兒童仍然擁有玩耍的時間’而

這對於那些貧窮兒童來說’卻使得我們仍然被當成來自另－個世

界的人’只是偶然落入了他們的世界而已。」3就是這種對於階

級界限的理解’使得弗雷勒無可避免地對於－個以階級為基礎的

社會採取了斷然拒絕的態度。

雖然某些後現代主義的流派可能會刻意忽略弗雷勒在《受壓

迫者教育學》中對於階級的詳細分析’但這要不是出自學術的不

誠賃’就是－個重大的錯誤’誤以為我們現在所生活的世界是一

個無階級的世界。雖然弗雷勒非常了解’「物質的壓迫與情感上

的投入將受壓迫團體與宰制的邏輯連結在－起’這種現象其複雜

性並不能在單－階級鬥爭的邏輯中即可理解’」4但是他一貫認

為’我們若要對於壓迫進行徹底的理解’就必須迂迥地透過某種

形式的階級分析才能達成。

－直到弗雷勒逝世前’他－直都是充滿勇氣地去譴責新自由

主義的立場,認為後者反會促成歷史終結及階級終結的錯誤觀

念。弗雷勒－向硯歷史為可能性（possibility）’ 「了解到歷史是

充滿著可能∣生的時間,而不是無法改變的命定-從宿命的觀點

同前註’P.2l .

同前註。

吉胡（HenryA.Giroux﹚’ 〈基進教育學與受教者的希望:追憶弗雷勒〉

（‘‘Radica】PedagogyandEducatedHope:RememberingPau】oFreire’’﹚’打字

稿。

2
3

4
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來看,未來充滿許多懸而未決的問題’它也不是已經決定的。」

5以同樣的方式,弗雷勒也繼績拒斥任何主張階級鬥爭已到終結

的說法。他－方面繼績修正他早年的階級分析’但在理解壓迫條

件的過程中,他從未放棄過以階級作為－種重要的理論概念,也

從未輕忽過階級的重要性。在弗雷勒最後到訪紐約時,我和他之

間曾有－段長時期的對話-事實上’這是我們最後－次在－起

工作－－他再－次的說,雖然我們不能將每件事都化約到階級’

但是階級仍然是一個有助於我們理解壓迫之多重形式的重要因

子。當那些後結構主義者或許想要主張階級分析已到盡頭時’他

們也仍然必須去解釋為什麼會有-些人間慘劇的發生。弗雷勒甚

至舉了－個例子’那就是在巴西的東北部有－個家庭’竟然從垃

圾的廢棄物中找尋一塊截肢的人類胸脯,作為他們星期天的午

餐。6

弗雷勒也從不接受「後結構主義中將那些作為壓迫基礎的階

級、種族與性別等多種形式’轉譯主體立場的論述空問」的看

法。7他－向承認多重因素分析的理論複雜性,而且從未低估過

階級所佔的角色重要性。例如弗雷勒即排拒一種本質論的取向’

這種本質論取向誤將所有的分析都化約到單－的種族因素上。舉

例而言,那些同化於殖民者文化價值的非洲裔官員即構成了╴個

獨特的階級,他們與其他大多數民眾無論在意識型態的文化價值

和期許上都有所不同。相同的’如果我們將所有非裔美國人都看

14

5.同前註‧

6.弗雷勒和馬賽多’《事關意識型態》（Bou】derCO.:Rowman＆Litt】eHeld）’

將出版‧

7.吉胡’〈基進教育學與受教者的希望〉（“RadicalPedagogyandEducated

Hope,,）。
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成一種單－性的文化群體’其中沒有任何明顯的差異’那其責也

是錯誤的看法:美國最高法院大法官湯瑪斯（ClarenceThomas﹚

雖然是黑人’但他卻投身於白人的保守陣營。類似的鴻溝也存在

於那些非裔美國人廣大群眾（他們依舊屈身於或是侷限在自己的

貧民區內﹚’和那些中產階級的非裔美國人（從某個意義上來

說,他們已經背棄了那些群眾﹚之間‧我想起我和一位金恩博士

的友人之間的討論（他在l960年代時曾經加入過金恩博士所帶

領的終止種族隔離與壓迫的運動﹚’在我們的討論中’這位金恩

博士的友人評論說:「多納度（本文作者的名字﹚’你是對的。

我們現在所使用的－些語句都只是委婉地表達,如『經濟上的邊

緣』（economicallymarginal﹚’而儘量避免使用到那些尖銳的字

眼’像『壓迫』。我必須承認,當我受邀到╴些機構去發表有關

這個祉群之議題有關的談話時,我常會感到不太自在‧事實上,

我已經有超過二十年的時間沒有到過這些地方了‧ 」在他已功成

名就,並且又遷移到中產階級的現實中後,這位非裔美國人變成

了－位紳士,他開始和那些仍居住於貧民區的其他非裔美國人之

間產生了距離。

在我最近與－群學生的討論中’有－位年青的非裔美國人,

目前正在就讀常春藤的大學名校。他告訴我’他的父母在投票方

面通常與白人中產階級是－致的,即便長期來看,他們的投票結

果對於大部份的黑人來說是不利的‧所以在此我們再－次看到,

種族’其貿並不必然是-種聯合的力量。

弗雷勒從來未放棄過他在《受壓迫者教育學》中所形成之有

關階級分析的立場。然而他這些年－直在繼績的’就是不斷重構

他早年的立場,尤其是可見之於我們所合著的《事關意識型態》

（Ⅲeo／ogyMα〃e『s﹚這本書中。例如,在該害中弗雷勒認為「我

l5
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們一方面固然不能將種族主義的分析化約為祉會階級,但若我們

不透過一種階級分析,我們也不可能真正了解種族主義’因為以

另一件事作為做某件事的代價’正也是落入了門戶之見的網羅’

這和種族主義－樣可鄙’我們必須予以拒斥。」8事實上,弗雷

勒後期的作品中已經顯示出我們應該對於壓迫透過-種集思廣益

的理論架構來進行分析,例如我們可以從種族、階級、性別﹑文

化、語言與族群等因素來切入有關壓迫對象的研究。準此’弗雷

勒應該會反對任何試圖將多種因素化約到單一本質（包括階級﹚

的理論分析‧

雖然弗雷勒－向所受到的主要歡迎是來自那些力抗殖民主義

和其他形式集權主義的社會中’但是我們也看到在－些所謂的民

主開放祉會（如美國、西歐各國﹚中,弗雷勒的學說的被接納,

其中還是存在許多問題的。即使弗雷勒已具有國際聲譽並且有許

多的追隨者,但是遺憾的是’他的作品並沒有成為大部份培育師

資之教育機構中主要課程‧弗雷勒著作在教育學院中的邊緣化,

其原因部份是來自於後者主要受到責證論及管理模式的影響’而

這些正是弗雷勒一生中所致力反對的意識型態與責踐的文化。舉

例而言’哈佛大學的教育研究所裡有一門課「識字政治學與政

策」’其中竟然並未要求學生去閱讀、批判與分析弗雷勒的著

作。實際上是,－個學生可能自該校（或其他學校）取得博士學

位,但卻從來沒有學過﹙遑論讀過﹚弗雷勒。這種情形直可比之

於,取得語言學博士學位但卻沒有讀過杭斯基（Noam

Chomsky﹚‧以下的例子更可證明我的看法。在－場哈佛大學的
演講中,演講者是來自於巴塞隆納大學的教授佛雷契（Ram0n

16

8.弗雷勒和馬賽多’《事關意識型態》‧
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Flecha﹚,主題是關於弗雷勒理論的解析‧會中有位博士生趨前

來問我如下的問題:「這個問題可能有些呆,但弗雷勒是誰?為

什麼佛雷契教授弓∣用了這麼多他的理論?」我很奇怪,為什麼這

樣一位「可能是二十世紀下半最重要的教育者」（弓∣用Herbert

Kohl的話0﹚’在哈佛大學教育研究所中卻漠視他的存在’那我

們如何期待－位博士生能夠認識弗雷勒的作品?

當那些第三世界和其他國家的學生,在對抗集權政體’甘冒

失去自由的危險﹙即使不是他們的生命﹚,也要閱讀弗雷勒的作

品時;在我們這個所謂的開放祉會中’弗雷勒作品所遭受到的命

運竟然是－種更精巧的審查制度:故意忽略‧這種對於知識體系

的「學術性篩檢後的選擇」,近似批判教育工作者所作的審查,

它應該為弗雷勒學說在教育領域中的缺席負起部份責任。甚至

於’許多自由主義者雖然也接受弗雷勒的觀念與教育賃踐’但是

他們卻常常將其理論作品和主要的哲學觀念化約到－種機械式的

方法論。我又想起在弗雷勒剛逝世後’曾舉辦過－個專題研討

會,大家齊聚－室共同來紀念弗雷勒的生平與作品。那時是在一

個大型的會議室內舉行,會場擠滿了人’甚至有許多人站在走道

上。此時會中有位討論者’其顯然是將弗雷勒的主要觀念化約為

一種機械性的對話實踐,遞了一張紙條給會議的主持人,建議她

應該給每位在會議室中的人二十秒鐘發言,以維持弗雷勒的精

紳。這種方式其實不是真正地將弗雷勒的信念運用在解放方面

-除非我們相信弗雷勒複雜的壓迫理論可以減少到二十秒。將

弗雷勒主要哲學與政治觀念作機械性的理解,會產生一些問題’

例如許多的偽裝批判的教育工作者’他們可能會以解放教育學為

17

9. HerbertKohI ’ 〈弗雷勒:解放教育學〉’載於〃eMJ〃o〃 ‧ l997年5月

26日’p.7 。
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名,來將弗雷勒口號化,扭曲他的革命政治學為－種空洞的、陳

腔濫調式的對話方法‧而那些假的弗雷勒信徒,在運用弗雷勒的

學說時’則不僅是剝奪其激進教育計畫的本意（這些激進的教育

計畫超越了課堂的界限’影響產生了重要的社會變遷﹚’而且他

們也無法理解到對話中所蘊含之知識論上的關係。弗雷勒以為,

為了進一步了解對話實踐的意籤,我們必須撇開單純地

將對話視為是一種技術的看法。對話不代表了我嘗試去

詳細解釋和理解其他人巧思的一種錯誤路徑,相反地,

對話的特徵是在於一種知識方面的關係。因此,從這個

角度來說,對話是一種認知的方式,它不應該僅被視為

一種策咯,一種在某項特定工作中與學生有關的策咯。

我們必須把這點弄清楚。我之所以從事對話,不必然是

因為我喜歡那個人;我從事對話,是因為我了解到認知

過程中具有的社會特性而不僅只有個人的特性。在這層

意義上’對話的出現本身即可說是一種在學習與認知兩

個過程中不可或缺的要素。l0

不幸地,在美國有許多的教育工作者,他們雖然宣稱自己是

弗雷勒的信徒,但他們在教學上卻誤將弗雷勒的觀念轉變為－種

方法’因而未能注意到對話教學的基本目標是在創造一種學習與

認知的過程,而此一過程不可免地自然會與將對話過程中共享經

驗予以理論化有關。某些批判教學論的流派過度重靦體驗的儀

l0‧弗雷勒和馬賽多, 〈一個對話:文化、語言及種族〉（‘‘ADia】ogue:CuIture,

Language,andRace”﹚,載於Hαn》α㎡Edαcα〃o〃α／Rev﹟ew’vol.65’no.3 ’

lg95年秋季號’p‧379。
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式,這對於認同來說其實是－種化約論式的觀點‧吉胡（Henry
Giroux﹚因而指出,這一類的教育學將認同與經驗和權力、主體

行動（agency﹚與歷史等問題分隔了開來;也由於他們過度耽溺

於其個別發聲與經驗的傳統及重要性中,這類教育者通常無法超

越－種極端二元化的差異概念,也無法批判地面對個人性的經驗

論述。我相信’就是為著這個原因’某些教育工作者會訴諸－種

浪漫的教學模式,並且將有關生命經驗外部化為一種發聲的過

程。同時’那些誤解弗雷勒對話教學的教育者也拒絕將經驗和文

化政治學與批判性民主連結在一起’因而使得他們的教育學被化

約為－種形式的中產階級虛無主義。這一方面,使得對話教學變

形成－種弓∣發會話的方法,讓人以為對話教學只是在讓參與者陳

述其悲傷經驗﹑提供他們團體治療空間的－種方法;另－方面’

則也會讓人以為對話教學是在提供教師成為一個安全教學地帶的

催化者’以應付他（或她﹚自己階級罪惡感。胡克絲（bell

hooks﹚稱此種過程是－種令人作嘔的過程’因為它不能容忍任

何的異見。簡言之,如同弗雷勒所提醒我們的,「教育工作者所

稱之為對話的過程’其實是－種對於對話本質（對話即－種學習

與認知的過程﹚的隱藏……將對話理解為一種學習與認知的過

程’需要有－個先決的條件’那就是它總是與－種知識上的好奇

有關’想要去了解對話中的要素‧」 ll也就是說’對話,必須要

有不斷出現的好奇心,能夠對於知識的對象有所好奇‧因此,對

話本身不會終結,它是一種方式,透過對話的方式’我們可以對

於知識的對象有著更好的理解。否則的話,若我們終究將對話當

成會話時’個人的生命經驗便會居優先地位。我已經在許多其他

18
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地方提到,如果我們過份頌揚自身的位置與歷史時’就會侵蝕到

我們從事知識對象時的可能性,因為我們可能不願意直接努力地

去閱讀與知識對象有關之事’特別是當這類閱讀與理論有關之

時‧

弗雷勒本身也堅決地主張:

對於知識的對象有著妤奇心、能夠對於理論的閱讀與討

綸有著強烈的意願及開放性,這也是十分重要的。然

而,我在此處並不是要去過度頌揚理論的重要性。我們

不能為了理論的緣故,而去否定實踐‧因為當我們如此

作時’就會將理綸減損至純是咬丈嚼字或是智力遊戲。

同樣的,我們也不能為了實踐的原因而去否定理論’就

像是我們將對話當成會話一樣,因為如此的話,會使得

我們在不相連繫的實踐之中失去了自我。正是為著這個

原因,我從不主張理綸的優越性’也不主張實踐可以不

以理綸為其基礎,我所主張的是理論與實踐的聯合。為

了要達成這種聯合,我們必須有一種知識論上的妤奇心

╴當我們只是把對話當成會話時,往往會失去這種好

奇心‧ 】2

19

亦即是’當學生缺乏在知識論上的必要好奇心’也無法樂中

於研究知識的對象時,我們其實是很難去創造某些情境條件可以

去增進他們在知識論上的好奇心’並且發展出必需的智識性工

具’使他們能夠得以領略或了解知識的對象。如果學生無法將他

l2.同前註。
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們的生命經驗轉化為知識,並且進－步去運用那些已經獲得的知

識’而將其當成－種揭露新知識的過程,那麼嚴格說來’他們將

永遠無法參與對話的過程,特別是對話作為－種學習和認知的過

程時。貴際上’如果－個人沒有先去實習知識的對象,而且也沒

有任何知識的好奇心時,他如何能夠進行對話?舉例來看,如果

教師拒絕創造出－種教學的情境先讓學生能先去賃習語言學的知

識體系,那麼學生如何能夠進行關於語言學的對話?在此我所講

的「貫習」過程並不是指那種權威式的講課傳統’其中沒有任何

學生的參與或討論。我們要注意的是,對話過程的「科層化」其

實代表了另一種的機械性,甚至於某些所謂進步的教育工作者都

會運用這種科層化的對話過程’以至削弱了弗雷勒原先激進與改

造性的教育計畫,產生－套缺乏貫質內容之政治學。因此,某些

自由主義者竟然會加入保守教育工作者的陣營去批判弗雷勒,其

貫也不足為怪,因為他們視弗雷勒為「激進分子」。舉例來說,

傑伊﹙GregoryJay﹚和葛拉夫（GeraldGraff﹚等人就認為,弗雷

勒在《受壓迫者教育學》中所提的計畫,主要是將學生引向「－

種對於世界的批判性覺察」－－這「代表了－種探究現實的正確

方法」’以至於他們可以獲得「一種對於整體現實的理解」。他們

以為這似乎假定了弗雷勒已經知道了受壓迫者的身份。傑伊等人

指出:「弗雷勒假定我們－開始就知道『受壓迫者』及其『壓迫

者』的身份。因此’誰是壓迫者?誰是受壓迫者?對於弗雷勒的

教育學來說並不是個教師和學生可能沒有共識的開放性問題,而

是－個有著既定答案的問題‧」 】3這種形式的批評其貫預設了教

20

l3.傑伊和葛拉夫’〈對於批判教育學的批評〉’載於Ⅲ8〃e『MⅡcα〃O〃〃M2『

Ⅳ把’Michae】BarubeandGrayNe】son編（NewYOrk:Rout】edge,l995﹚, p.
203 。
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育應該是非指導性和中立的看法,但這種態度卻是弗雷勒向來所

反對的:「我必須介入’教導農民了解到他們的饑餓是祉會因素

建構造成的;我必須和他們一同勞動’幫助他們知道那些人該為

這樣的jit會建構負起責任‧依我的角度來看’我認為這種祉會建

構是一種反人性的罪惡。」I4因此我們需要介入的’不只是教學

上’也應該在道德上。不過在我們介入之前,－個教育工作者必

須有清楚的政治立場－就是這樣的態度讓許多的自由主義者如葛

拉夫等人感到非常的不舒服,他們認為:「激進的教育理論家如

弗雷勒、吉胡、阿諾維茲等人……寫作風格較窄視……’他們只

是提及但從未真正對那些反對其前提者發言‧ 」!5
認為弗雷勒、吉胡與阿諾維茲等人的「寫作風格窄視」’不

僅是錯誤的:它也導致了－個扭曲的觀念,就是誤以為先天就有

一種大家都同意的寫作風格’它是單－的,可以適用於每個人

的’而且「沒有術語」‧這種要求寫作風格清晰的的呼籲是盲目

而且淺薄的,其代表了一種有害的機制作用,那些學界中所謂的

自由主義者常常運用它來箝制那些與自己意見不同者。這種呼籲

常常忽視了語言是如何地被應用在讓社會不公隱而未顯的情形‧

這種呼籲也假定了,我們若要拆解壓迫的意識型態’唯╴之道就

是透過這些學界人士所講的清晰語言的討論‧

當我和弗雷勒－起寫作《識字:閱讀文字與世界》

（L〃emCy;Reαd加8加eWb㎡α〃d吮eⅢ妒／d）這本書時,我請了一

位我認為在政治上頗為激進而又對弗雷勒作者有著敏銳理解的同

l4.弗雷勒和馬賽多’〈－個對話:文化、語言及種族〉’p379.

l5.葛拉夫’〈學術寫作及不良宣示的運用〉（“AcademicWritingandtheUses

ofBadPublicity,,﹚’載於E／o卯e〃／ObJeJMo〃s ’MarianaTbrgormick編

（Chape】Hi】】:DukeUniversityPress,l994）’p.2l5 。
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僚來閱讀我的手稿。但是經歷了一番討論後’她有些激動地問

我:「為什麼你和弗雷勒老是要使用馬克思主義的術語?許多讀

者明明很喜歡讀弗雷勒的作品,但又會受到這些術語的拖累?」

我當時聽了有些吃驚’但是我接下來開始平靜地向她解釋’將馬

克思主義等同於術語’其貿並沒有充分掌握住弗雷勒分析的豐富

性。事責上,我提醒她,弗雷勒所使用的語言是他唯一在處理壓

迫問題時為了駕御許多不同概念之複雜性時所使用的方法。我告

訴她’「想像一下’如果弗雷勒寫的是《褫奪公權者教育學》

﹙Pedαgogyq／／〃eDise﹚!／〉α〃c仙ed﹚而不是《受壓迫者教育學》,

情形會怎樣?」後者的名稱涉及壓迫者’而前者則不會‧如果在

這裡你有－個「受壓迫者」﹙theoppressed﹚’你當然必須有－個

「壓迫者」（oppressor﹚。但是如果你的是褫奪公權者,那另一方

又是什麼呢?《褫奪公權者教育學》的名稱事實上排除了行動的

主體,沒有具體說明出誰應該為這類行動擔負起責任,此外它也

似乎留下了－個廣大的空間,看似好像我們可以去責備那些公民

權受到剝奪的犧牲者應該要為自己的受到剝奪負責。這個例子清

楚地顯明了’壓迫的客體也可能被當成壓迫的主體來理解,語言

就是像這樣子扭曲現實的。

但是’葛拉夫之類的主流學界人士卻很少去反對這些醜化現

實的語言扭曲。我很少聽到那些主張「語言清晰」的學界人士將

－些巳成主流的語詞如「褫奪公權者」或「種族淨化」（ethnic

cleansing）也等同於「術語」‧一方面,他們很快地便接受「種
族淨化」的說法,而它其責只是種族滅絕﹙genocide）的委婉表

述;另－方面他們卻又自動地指出,「壓迫」（oppression﹚、

「附屬」（subordinanon﹚、「貿踐」（praxis）等具有術語的性質。

如果我們這一步拆解「種族淨化」這個字詞,我們會發現到這個
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字詞會使我們無法真正理解塞爾維亞對於波士尼亞穆斯林所施行

的種種凶殘與恐怖的罪行。對於婦女、兒童與老人的大量屠殺,

對於婦女及女童（有些甚至只有五歲﹚的強暴,這些罪行在「淨

化」的字眼下’彷彿就有了正面的意義,我們好像可以去追求現

實的「淨化」’而將種族的「污穢」歸於波士尼亞的穆斯林’甚

至是全世界的穆斯林。

我也甚少聽到,相同的那些主張「語言清晰」的學界人士’

他們在波灣戰爭期間發出真正的抗議。波灣戰爭明明是－場腥風

血雨的戰爭’但戰場卻被當成「手術房」（theaterofoperation﹚’

而對於數以千計伊拉克人的屠殺-其中包括無辜的婦女、兒童

與老人都被我們所謂的「聰明炸彈」（smartbombs﹚所殺害-

卻被美化為－個技術名詞「間接損害」（collateraldamage﹚。接

下來我還可以舉出更多的例子來說明’這些主張語言清晰的學界

人士其實不只是鮮少反對那些模糊現貿的語言,他們甚至還常常

運用相同的語言,並且把它當成大家都要接受之毫無問題的「標

準」的╴部份。雖然這些學界人士接受了主流的標準論述’他們

卻聚集起來反對那些可能會破壞主流語言的論述’也反對那些會

撕去現賈面幕並為現貫真正命名的論述。因而,從他們的觀點來

看’真正去為現貴命名的論述反而成為不精確的與不清晰的’而

那－整套的委婉表述如「不利者」（disadvantaged﹚、「褫奪公權

者」、「教育失敗者」（educationalmortality﹚、「手術房」、「問

接損害」和「種族淨化」等卻從未受到質疑’因為它們已然成為

宰制的祉會形象之建構的－部份,所以它們被視為是毫無問題與

清晰的。

當我聽到某些學界人士在抱怨某個論述不夠清晰所以很複雜

時,通常會感到有些吃驚。這彷彿他們已經假定有某種單╴的論
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述存在,它的特徵就是清晰,而且也平等地適用於每－個人。但

如果我們開始去探索清晰的議題時,我們很快會發現’它其貫是

有階級特性的’在其意義形成的過程中,它往往是有利於某些階

級的。

接下來的兩個例子可以說明:吉胡和我在麻州的馬塞索德

（Massasoit﹚祉區學院有一場演講’演講的對象是大約有三百位

的未婚母親,她們主要是參與高中畢業同等學力文憑（graduate﹣

equivalencydiploma’GED﹚計畫。該計畫的主持人稍後告訢我’

這些學生中的大部份都被認為是功能性不識字。吉胡演講之後,

在問答時間中,有位婦女站起來流暢地說:「吉胡教授,在我過

去的生命中’我可以感受到你所說的’但我就是沒有－種語言可

以表達出我的感受。直到今天’我開始了解我已經有了一種語

言。謝謝你‧ 」而弗雷勒也告訴我－件發生在他身上的故事’那

時他正在準備出版《受壓迫者教育學》的英譯本’他交給一個在

哈佛就讀的非裔美國籍學生其中的－章來閱讀,看看她是如何看

待這本書‧幾天之後,他問這個學生讀了沒有’她很熱切地回

應:「是的’不只是我讀了,我也給我的十六歲兒子去讀。他在

當晚就讀了整章’到了早上他告訴我說:『我想要見見寫這本書

的人,他說的就是我‧』」在此我有個問題想請問那些有著所謂

「高度素養」的學界人士’他們為什麼會認為吉胡與弗雷勒的論

述是如此難以了解。為什麼－個十六歲大的男生和-個貧困又

「半不識字」的婦女能夠如此輕易的理解’而且與弗雷勒和吉胡

語言及觀念中的複雜性搭上關係?而這些學界人士’你們可能是

素甍深厚的’卻反而認為這些語言是難以理解的?

我相信笞案不是與語言有關,而是與意識型態有關‧也就是

說,人們之所以會認定某些表達方式’要不就是由於他們感到比
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較習慣與舒服,要不就是他們認為這些表達可以幫助他們對自己

理解更多。要求語言做到清晰,是－個意識型態的問題’而不是

語言上的問題。十六歲男孩與半不識字的貧窮婦女為什麼能夠很

快地了解弗雷勒的觀念,而那些具有高度素養的學界人士卻受到

其「拖累」,箇中原因或許就如同一個我知道的大學教授’在其

所開授的識字教育研究所課程中卻沒有包括弗雷勒的著作－樣。

當我向她提起這個問題時’她解釋說’學生通常認為弗雷勒的作

品太過困難而且有些累贅。這也許也是為什麼哈佛大學的砷學院

有提供一門課名為「解放教育」（EducationfOrLiberahon﹚’在這

門課中學生廣泛地研讀弗雷勒與孔恩（JamesCone ,－位黑人而申

學家﹚的著作,然而在哈佛的教育學院中卻沒有提供這樣的機

會。

對我來說’要求語言做到「單純化與清晰化」的這種世俗化

籲求’它其實更代表了╴種對於理論性議題所具有之複雜性的忽

靦,特別是當那些理論建構的目標是為了質疑現有的宰制意識型

態時。正是為了這個原因’史碧娃克（GayatriSpivak）正確地指

出’要求「平鋪直敘的白話文」（plainprose）其責是－種「欺

騙」,而我在這裡要進－步地說,「這種要求不只是-種欺騙’

它也是－種漂白。」

對我而言’不只是平鋪直敘的白話文在進行漂白的工作,葛

拉夫所謂「教導衝突」的教學方式某個程度上也是－種漂白’因

為它剝奪了學生進行批判論述的機會,使得學生不只無法去拆解

殖民者及霸權的典範’也無法讓學生理解到衝突其責是無法教導

的’就好像衝突是突然從天上掉下來的－樣‧要進－步了解衝

突’我們首先應該在那些產生衝突的對立歷史與意識型態中找尋

其定位。戈德堡（DavidGoldberg﹚當他在論述葛拉夫的提議是

2q
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就抓到了這個問題:

（葛拉夫的提議﹚假定了教育工作者-甚至是葛拉夫

所要傳達的人本主義者-在呈現衝突時’能夠處在一

個中立的立場,或是至少能夠擱置他們的偏見;它也假

定衝突是固定不動的。但我們不可能假定中立性觀點是

一種「憑空而來的觀點」來教導銜突（或是其他具有重

要性的任何事﹚’因為這樣就是沒有任何觀點‧換言

之,憑空而釆的觀點這種假定其實是一種將局部性價值

當成中立普遍性償值的投射,是一種種族中心價值觀的

普遍化’正如史丹（RobertStam﹚及索吟特（Ella

Shohat﹚所說的。l6

教導衝突所遇到的問題,其中唯－與權威者相關是使用方法

的問題。結果是,葛拉夫將受壓迫者命名其所受壓迫之能力’降

貶至－種只是在教學方面必須做的工作’同時’他不承認教育有

其「增能弱勢者」政治意涵;並且也不認為,教育活動應可讓那

些特權學生在「他者化」的最小經驗上’幫助他們能夠去想像其

他的主體立場與分歧的祉會設計。!7
我們可以很容易地看到,將弗雷勒革命教育學計畫機械化,

l6.戈德堡,〈序言〉’ 《多元文化主義:批判性選讀》（〃α／〃cα加『α／iJ加;A

Cr／〃cα／Reαder﹚’DT.Go】dberg編（OxfOrd’UK:B】ackwe】】, l994）’p.
l9。

l7.史丹和索哈特,〈競爭的歷史:歐洲中心主義﹑多元文化主義與媒體〉

（‘‘ContestedHistories?Eurocentrism’Multicu】tura】ism,andtheMedia”﹚’載於

《多元文化主義:批判性選讀》’p. l9.
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不只造成其激進民主工作的去政治化（depolitization﹚,也為那些

所謂的自由主義者創造出－些生存的空間。這些自由主義者－方

面接受弗雷勒的計畫’但另方面又「混淆了弗雷勒在總結其教育

工作取向時所使用的字詞,『教育學』（pedagogy﹚通常被解釋

為一種『教學』」（teaching﹚方法’而不是－種哲學或是－種祉

會理論。但是少有弓∣用弗雷勒之名的人會作出這樣的區別。確切

說來,連《牛津英文字典》（ⅧeO兀／b㎡助g／觔D／α／o〃αKy﹚也沒

有做到。」I8教育工作者缺少做這樣的區分,可能是由於習慣之

故’主要是因為他們相信當他們在從事－種看不見的祉會建構

時’教育也仍然是中立的。也就是說,他們有意地排斥去理解

“pedagogy,,這個字的根源義,如我的－位好朋友與同事古納瑞

（PanagiotaGounari﹚所言’pedagogy這個字源於希臘字,是

「引領兒童」的意思（它由兩個字組成’pαis表示兒童’αgO則

表示弓∣領﹚。因此如同“pedagogy,,這個字所表明的’教育本來就

是指導的（directive﹚,也必須是改造的或轉化的

（transfOrmative﹚。阿諾維茲即簡要地認為:「弗雷勒的教育學是

奠基於－種充分發展的哲學人類學,亦即其基礎在於一種人性理

論。我們或許可以說它是－種世俗的解放而申學（secularliberation

theology﹚,它有其自己的概念,而這些概念最終是不能化約到其

他哲學的。」I0弗雷勒的革命目標有其政治意涵,目的是在「改

造」法農（FrantzFanon﹚所講的「世上不幸之人」（thewretched

25

l8.阿諾維茲’〈弗雷勒基進的民主人本主義〉（‘‘PauIoFreire’sRadicaI

DemocraticHumanism’’﹚’載於PeterMcLarenandPeterLeonard著’《弗雷

勒:批判性邂逅》（PαⅡ／oF沱加:AC『i〃cα／助coα〃『e『’London:Rout】edge’

l993﹚’p.8 ‧

l9.同前註’p」2‧
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oftheearth﹚’使他們能從「為他存有」（beingfOrothers﹚轉變為

「為己存有」（beingsfOrthemselves﹚’20但假若我們使其去政治

化,那我們就誤解了弗雷勒在《受壓迫者教育學》及其後績著作

中的哲學性及革命性教育計畫。同樣的’弗雷勒的思想與背後的

哲學傳統-包括馬克思、葛蘭西（AGramsci﹚、黑格爾、沙

特等-有著密切的關係,如果我們將其與這些哲學傳統割裂’

我們其責也錯誤詮釋了弗雷勒思想。

當我聽到弗雷勒這位我的老友、我的伙伴﹑我的師長﹑我的

導師令人震驚的死訊時,我整個人幾乎呆若木雞。我的安慰是來

自於我確知’《受壓迫教育學》這本書的確已經「超越了其自身

及其作者所處的年代」;我的心靈受到撫慰則是因為我知道對於

我們所有人來說,弗雷勒代表了－種無窮的希望,以他的話來

說’就是使我們敢於去想像－個更少醜惡、更多美好;更少歧

靦﹑更多民主;更少非人性;更多人性的世界‧無論在他的著

作,或是在他的生命中’弗雷勒教導了我們’也教導了這世界

-以他最為人所稱道的謙遜╴作為－個知識份子,代表的是

他必須時時與成為民粹式知識份子的誘惑對抗。而在我們奮鬥致

力於回復人性尊嚴的過程中’弗雷勒總是以他具洞察力且熱切的

心靈教導了我們’讓我們更加了解奮力對抗社會不公的行動的真

義。以弗雷勒自己的話來說’就是:

我們應該對新自由主義者所抱持的宿命論說不。我們在

二十世紀末時目睹了這種宿命論的興起,它受到市場準

貝Il的影響。在市場準貝II下,只有少數人可以獲得最大的

利潤’而他們的利潤是踩在其他大多數人的生命上而獲26

3lpp

註﹄
刖同

02
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得的。換言之,就是那些無法競爭的人’只有死路一

條。這種邪曲的準則事實上是缺乏道德的。我堅定地主

張’我要繼續保持我的人性……我將是這個世界上最後

一個說不的教育工作者:我不接受……歷史就是命定

論。我主張歷史即可能性,在歷史的可能性中,我們可

以揭露歪曲宿命論之中的罪!惡’而後者正是二十世紀未

時新自由主義論述的特色。2I

弗雷勒並沒有實現他進入二十－世紀的夢想’他對於新世紀

滿懷著希望’希望「這個世界成為更圓滿、少一些醜陋、多－些

正義的世界」。雖然當我們跨越二十-世紀門檻時,弗雷勒未能

握著我們的手和我們一同越過’但他充滿智慧的話語﹑他具有穿

透力與洞察力的觀念、他敢於公開批評又敢於大聲說出自己主張

的勇氣、他勇敢去愛並且「不怕被稱為非科學也要談論愛」、他

的謙遜以及他的人性化’這些都將使得他垂芳百世-－他會成為

－股不停歇的力量,使我們對於歷史可能性的理解更加鮮活。

以往我總是在感受到弗雷勒所展現的－以貫之及謙遜態度

下’接受來自他的問難。如今我只能帶著極大的悲傷、極深的情

感與願望,再一次地說’謝謝你!保羅:謝謝你曾來到這個世界

上’你帶給了我們《受壓迫者教育學》,教導了我們怎樣去閱讀

這個世界’也為了要讓整個世界更加地人性化,向我們提出了真

正的挑戰。

多納度‧馬賽多

人丈與教育榮譽教授’麻薩諸塞大學,波士頓

2l.弗雷勒和馬賽多’《事關意識型態》.
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在過去幾年來,巴西教育學者保羅‧弗雷勒（PauloFreire﹚

的思想與著作已經從巴西的東北部逐漸散播到整個美洲大陸’並

且不僅在教育領域有著深遠的影響,其在國家發展的整體奮鬥中

也有著深刻的影響力。就在這個時候’正當拉丁美洲那些貧窮群

眾逐漸由其慣有的冷漠中覺醒’並且渴望以主體（Suhjects）的

身份參與其國家的發展時’弗雷勒已經完成一種教導不識字者的

方法,這種方法對於整個過程貢獻甚多。事賈上’這些群眾在學

習到如何讀與寫的過程中’就會對於自我有著更新的知覺’而且

開始以－種批判∣生的眼光看待其社會∣青境。在該祉會情境中,他

們發現到他們自身,他們因而更能夠時常地採取行動來改造那個

過去曾剝奪其參與機會的祉會。教育再次成為－種顛覆性的力

量。

在這個國家中’我們逐漸認識到弗雷勒的著作,但是至今為

止’我們仍然從其對於第三世界成人識字教育的貢獻來考量‧然

而,如果我們更進－步地來看時’我們也許會發現到他的方法論

與教育哲學對於我們來說其實與對拉丁美洲窮人是－樣重要的。

後者為了成為自由的主體且能夠參與祉會改造所作的奮鬥,在許

多方面都與黑人和墨裔美國人的奮鬥類似’也與美國中產階級青

年群眾的努力相仿。而在發展中國家進行鬥爭的尖銳與激烈’它

也可以在我們面對本身情境時,提供我們新的看法、新的模式與

新的希望。職是之故’我認為英文版《受壓迫者教育學》的出版

29
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可以說是-個重要的大事。

弗雷勒的思想代表了－個創造性心靈與敏銳的良心對於其周

遭受壓迫者所受到的極端不幸與痛苦的反應。弗雷勒l92l年生

於海息飛（Recife﹚’該處可說是位居第三世界裡極度貧窮與低

開發情況的中心。他很快地就被迫體驗到現賃。當l929年於美

國所發生的經濟危機開始影響到巴西時’弗雷勒所出身的中產階

級家庭原先的小康立即有所變故’他也發現到自己巳開始渲受

「世上之不幸者」的困境。弗雷勒了解到饑餓的苦痛及因饑餓的

倦怠而導致學業成績落後時,這種困境對其生命產生了深遠的影

響;這種困境也使得他在十－歲時便立下心願,決定將其生命投

入對於饑餓的抗爭中’以使得其他的孩子都不會再知曉他過去所

經歷的痛苦。

由於弗雷勒很早便對於窮人的生活有所體會’這也使得他發

現窮人中存在著所謂的「緘默文化」（cultureofsilence﹚。他理解

到窮人的無知與冷漠其責是整個經濟、社會與政治宰制的情境

╴以及父權主義-的直接產物’正在這樣情境中’窮人們成

了犧牲品。他們並不被鼓勵或是預備好去了解其所處世界的具體

現實並對於現賃作出回應’相反地’他們是「沈陷」於某個情

境,在這樣的情境中,包括如批判性意識與回應在實踐上都變得

不可能。弗雷勒很清楚地了解到’在這種情境下,整個教育體系

也變成了維護緘默文化的主要工具之－。

弗雷勒對於前述的問題有著親身的體會’因此他將其注意力

轉到教育領域’並且貴際從事教育的工作。在過去－些年來’弗

雷勒從事了-系列的研究與反省,使得他在教育哲學方面產生了

某些相當新穎與創造性的看法。由於他賈際參與解放人們及女性

的鬥爭（為了創造新的世界﹚,他對於許多不同情境中的經驗與

30
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思想以及不同的哲學立場都有所涉獵:以他自己的話來說’包括

了「沙特﹙Sartre﹚與蒙尼耶（Mounier﹚、弗洛姆（EFromm﹚

與阿圖塞（L.Althusser﹚、奧提嘉（O㎡egayGasset﹚與毛澤東、

金恩（MartinLutherKing﹚與格瓦拉（CheGuevara﹚、烏納木諾

（Unamuno﹚與馬庫色﹙Marcuse）」。他運用了這些人的觀點發展

出其對於教育的觀點’而這個觀點是真正地屬於他自己的,這個

觀點也試圖去對於拉丁美洲具體現貿有所回應。

他的教育哲學觀點是在l959年畢業於海息飛大學的博士論

文中首度披露,後來並在其成為海息飛大學教育哲史的教授時的

著作中再度出現,此時他也在海息飛城中進行不識字者的教學賃

驗工作。他所發展出來的方法後來廣泛地為天主教教會及巴西東

北部其他從事識字運動的工作者所採用。弗雷勒因而被保守者視

為對於舊秩序的－種威脅’在l964年所發生的╴場軍事政變

後’弗雷勒立即被補下獄。七天後’弗雷勒被釋放但被要求離開

巴西。後來弗雷勒前往智利’在智利他花了五年的時問,與聯合

國教科文組織（UNESCO﹚以及智利農業改革研究所╴起從事成

人教育的工作。然後,他擔任哈佛大學教育學院的顧問,並且與

許多在郊區及市區從事新型教育實驗的團體緊密合作。目前弗雷

勒正在擔任位於曰內瓦的世界教會聯合會（WorldCouncilof

Churches﹚教育部門的特別顧問。

弗雷勒已經以葡萄牙文及西班牙文寫作了許多文章,他的第

一本害《批判意識的教育》（刖MCα∞oco加oP㎡／icα血Libe／tmde／

Ed〃cα『io〃／b「C㎡〃cα／Cb〃scio〃s〃esJ）於1967年時在巴西出版。

而他晚近完成之最完整的著作: 《受壓迫者教育學》則是他的著

作第-次在這個國家中出版。

在這短短的序言中,我無意以簡略的篇幅描述弗雷勒的著作

31
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重點,因為此舉會對其思想中的豐富、深邃及複雜造成冒犯。不

過或許我可以站在－個見證人的個人立場來說明,為何與弗雷勒

的思想進行對話實則是－種令人興奮的冒險‧今曰的學術圈中充

斥了太多抽象而枯燥的作品,此時╴種立足於歷史脈絡中的反省

出現了’且這種反省是－種抗爭’它企圖去創造一種新的祉會秩

序’也代表了理論與責踐的統合’我個人即深為此種歷程感到興

霍。特別是當目睹像弗雷勒這樣的╴個人’他試圖去重靦發現知

識分子的人性使命’並且想要透過思想的力量去否定既定的限

制’以為新未來開闢－條出路時,我個人也深深受到激勵。

弗雷勒之所以能做到這些’主要是來自於下列基本的假定:

人的存有志業（他是如此稱呼﹚就是要成為－個能在世上活動及

進行改變工作的主體（Suhject）,唯有成為這樣的－個主體’才

能使個人與群體的生命更加的豐富’也有更多的新的可能性。人

所發生關連的世界’不是一個靜態與封閉秩序的世界’在其中人

只能被動地接受既定現貫或是調整自己;相反地,人所處的世

界,其中有著種種問題及工作等待人們去解決與從事。世界對於

人來說,是人用以創造歷史的素材’是－項交付人類必須去克服

特定時空環境中非人性景況以創造新世界的任務。弗雷勒認為’

西方世界中的先進科技固然提供了目前任務所需的資源,但是第

三世界人民的苦難與奮鬥的社會景況使我們必須去否定目前的秩

序’並且也顯示了人類的歷史仍未完成。

此外,弗雷勒也相信（後面有其廣泛的經驗背景予以支

持﹚’每個人不管是如何「無知」或是活在「逆來l∣頃受的文化」

中’都仍能夠以批判性的眼光看待他的世界’並且與其他人間產

生一種對話性的邂逅。倘使在這種對話性的邂逅關係中,能夠提

供其適當的工具,他將可以漸漸察覺到個人與祉會的現實及內含
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其中的矛盾’並且能夠以批判的態度來處理現貴中的問題;在這

樣的過程中’原本老舊的、父權式的師生關係即被超克‧╴位農

夫對於其鄰居來說’將可比外來的「教師」更有效地達成這個過

程‧ 「人透過世界的媒介,可以彼此地教育。」

當上述的一切發生時,世界將獲得新的力量。當人類去命名

周遭事物時,他所進行的不再只是－種抽象或是魔法’而是-種

人們發現自我及潛能的方法‧如同弗雷勒所說的,每個人都羸回

了他自己的權利’去說自己的話,去命名這個世界。

當－個不識字的農民參與這樣的教育經驗後,他會對於自我

有－種新的知覺,對於尊嚴有了新的體會’而且也會產生－些新

的希望。經過一些時數的上課之後’農民已可以用下列令人印象

深刻的話語來表達自己的經驗:「我如今了解我是－個人’－個

受過教育的人。」「過去我們看不見’如今我們的眼已被打開。」

「在此之前’任何的文字對我皆無意義’但如今它們可以向我說

話’我也可以使它們說話‧ 」「現在我們不再只是集體農場上的

行屍走肉。」在學習閱讀過程中’當前述種種發生時,人們會發

現他們是文化的創造者’他們所進行的－切工作都可以是創造性

的。「我工作,藉著工作我改變了世界‧ 」當那些原屬兙會邊緣

的人們被徹底的轉變時,他們就不再願意只作╴個被動回應周遭

改變的客體或對象;而有可能決定去採取某些抗爭行動’來改變

那些原先壓迫他們的社會結構‧為了這個原因,－位傑出的研究

國家發展的巴西學生’在最近證貿了’這種型式的教育代表了社

會改造與發展中一個新的因素。「對於第三世界來說,它是╴個

新的行為工具,透過這樣的教育,它可以克服傳統的結構,並且

進入現代世界中。」

乍看之下,弗雷勒在拉丁美洲教導不識字者的教學方法似乎
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與我們目前情境距離相當遙遠,當然’若要將其全盤照抄’其寅

是十分荒謬的。但在兩個情境中,仍然有些可供參照之處是不能

忽視的。我們社會中科技的進步,使得我們之中大部分的人都成

為了「客體」,而且也很技巧地使我們必須規格化地符應整個體

系的邏輯‧就某個程度來說,我們也逐漸在－種新的「緘默文化」

中沈淪。

弔詭之處是在於’使我們成為客體的科技’卻也同時創造出

－種新的感受∣生。特別在年輕人身上’由於新式媒體的出現’再

加上傳統觀念的消逝’使得他們有機會對於這種新的束縛產生敏

銳的認知。年輕人了解’他們說自己語言的權利已被偷走,而且

少有事情比羸回這樣的權利更為重要。他們也了解到今曰的教育

體系-從幼稚園到大學-都是他們的敵人。

沒有所謂中立的教育過程存在。教育要不就是作為一種統整

年輕－代進入現存體系並且使他們能l∣廈應體系的工具;要不便成

為－種「自由的責踐」（prachceoffreedom﹚,藉著它,所有人們

都可以批判地或是有創造力地去面對他們的現實,發現如何去參

與改變世界的歷程。促進後者的教育方法的發展無疑會在我們的

祉會中造成緊張關係’但它對於「新人類」的形成應該頗有貢

獻,它也標誌了在西方歷史中一個新時代的來臨。對於那些投身

於此種教育工作及尋求教育貫驗觀念與工具的人來說’弗雷勒的

思想將可以在未來的歲月中作出重要的敔發。
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在各位手中的這本書’可說是近－百年來最具有影響力﹑而

且最廣為流傳的害本之一。鮮少有害籍能翻譯成這麼多種的語

言’而且又再版這麼多次;也很少有書籍能弓∣發這麼多的爭議’

同時又如此被廣泛地應用。自從這本書於l968年首次問世以

來’還有什麼能說明《受壓迫者教育學》所帶來的非凡影響呢?

如果這位傳奇的巴西教育學者弗雷勒,我的朋友與恩師’能夠活

到現在’親身慶賀中文版的出版’那他應該有八十二歲了。但是

不幸地’就在l997年我們最後-次於紐約碰面之後的幾個禮

拜,他辭世了。在許多因著閱讀弗雷勒著作、和他共同開會以及

認識他而受益的教育工作者中’我是其中之一。而在此同時,其

責仍然有著許多從事不同方案的教師-直在發展著弗雷勒及本書

中所提倡的教育學。

在此我要說的是’弗雷勒在這本書簡要的四個篇章中融入了

他－系列高度的關懷,而這或許可以部份說明《受壓迫者教育學》

的影響:

﹙－）他以教育哲學、反抗的政治學’再加上課堂上的賈

踐’以及對於祉會正義的夢想等’為批判教育學作出了綱要;透

過這樣的學習過程﹙這種學習過程注重的是相互討論’而不是教

師的演講﹚’該追求社會正義之教育學質疑了那些具有暴力、而

又不平等的祉會現狀;此－討論過程（「對話」﹚,是和學生一起

建構知識,其目的是為了學生,不是為了轉移官方準則的思想與
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事貴（「囤積教育學」﹚。它的研究方法是奠基於祉會語言學與人

類學’透過如此的研究方法,教師對於學生進行了探究因而獲得

了本土知識’並且依據學習者的生命（「衍生課題」）,.研發出其

課程題綱。

（二﹚弗雷勒倡導了下列的知識論’他將學習定義為－種社

會建構的經驗’而不僅僅是自教師到學生之間事實或資訊的傳

遞’學習也不是孤零個人接受職業訓練之通道,卻是一種屬於社

會－認知領域的教育。在祉會認知的領域中’自我是透過教學討

論而社會性地被建構出來’因而自我也可以藉著另類方法來進行

重建。同時’在這個社會－認知的領域中’本土與全球於知識構

作及意識形成（連同意識型態,意識型態仍是相當重要的因子’

即使它總不被認作是此－過程的一部份）之過程中相會‧

（三﹚弗雷勒堅持－種「教育的倫理」（ethicsofpedagogy）’

主張教師與學生道德抉擇的重要性,亦即是,我們應該選擇相互

的對話’而非強加的知識。因為只有前者的學習形式才能有助於

團結及相互依存的價值。學習是一種協商的過程’它使得參與的

民眾更加人性’促成民眾的平等’而不是去削弱他們的權能。至

於如何克服師生之間的矛盾,則是任何課堂裡學習的首要之務‧

民主的主張只有要在其真正落責於當地的曰常實踐和經驗時’才

能夠完整。不是口頭上說說而已’教育要不是與追求自由的教

學,否則就會淪於追求支配;教育要不是以人性化為其職志’否

則就會墮入非人性化‧因為所有的教育學都是政治性的’它們不

是中立的;所有的課程只有兩種選擇,要不便是lI頂應現況’否則

就得要質疑現況;而所有課程題綱則是在以不同的方向導向某些

思想或是行動。

（四﹚弗雷勒將教育立足於其所處時的祉會歷史中’在他的
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看法中’教育包含了當代生活中的某些重大課題’也包含了世界

中存在的權力鬥爭。他認為,教育不是象牙塔,也不是職業訓練

設施,而應該是－個與公民生活及世上事務有關的重要部門’在

教育中,民眾和不同的團體’都應該就政策、知識、財富及權威

等議題進行爭論。

（五）弗雷勒也就抗爭活動之領導過程中所必須肩負的責任

及可能產生的陷阱,進行了思索,他提出了相關的理論及貴踐方

式。針對那些試圖去質疑現況’進行改造之教學、以及懷抱祉會

正義夢想的人士,他也釐清了某些兩難問題。

單單前述的幾項內容,便足以說明為何這本小書的影響如此

深遠長久。《受壓迫者教育學》的寫作,並不是被當成－本學術

著作而在圖書館裡完成,它是來自於弗雷勒以－個教育活動的行

動者身份’就其數十年來的實踐所進行的反省而成。「單單只有

思想及研究,並不能生產出《受壓迫者教育學》這本害」。弗雷

勒在前言中這樣寫著,他告訴我們’「這本書是植根於具體的處

境’它描繪了我所直接觀察到的’或是在我教育工作過程所間接

看到的’勞工（農人或都市中的勞工﹚及中產階級人們的反

應」。

在這本害中’就如我前面所提的’弗雷勒有系統地從幾個不

同的角度閘述了他的實踐活動。在他的理論中,指出了教與學之

共同經驗中所包含的幾個令人注意的環節。教師與學生的確是在

曰常會面的課堂中,來塑造他們自己及他們的世界’但問題是’

我們是從那種世界開始?弗雷勒要我們去追問,到底我們所企想

的是何種的世界?我們要如向從現有的世界到達我們所企想的世

界?

弗雷勒將理論與貿踐搭上關係,他也將教育描述為－種社會
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－認知的經驗,足以改造民眾與祉會。他的這些看法,可說是與

美國最重要的哲學家杜威（l859﹣1952）所關注的重點及其所提

出的科學方法有關。弗雷勒承認’他的思想正是踏踩在杜威的肩

膀上’他尊崇杜威,因為杜威提出了－種新型的大眾教育,這種

新型的教育是以基進的民主為基礎’強調自經驗中學習,重靦祉

會的思想及合作的關係。弗雷勒同意杜威的看法’認為不管是在

巴西、美國、歐洲或亞洲’正式教育體系的運作’都會維護了階

級之間的不平等。直到今曰’這個由杜威及弗雷勒所觀察到的問

題依舊存在:我們要如何將學校體系,從不平等的動因改造為追

求祉會正義的動因?然而’由於弗雷勒對於社會正義的關注’卻

使得這位二十世紀後半的思想家’在權力的歷史問題以及主體性

的教育問題上’要比杜威早年作品看得更為深入。弗雷勒不僅是

受到解放紳學﹑人本心理學的影響’此外,他也受到馬克思主

義﹑反殖民思想及存在主義思想家的影響’這些都可以從本書的

弓∣註中看出來。

舉例言之’在接下來的章節中’各位將會看到’弗雷勒如何

看待批判教育學所具有的力量。他認為批判教育學所具有的力

量’是來自主體性與祉會情境之間的關連（透過教材中的「衍生

課題」及「提問式」教學方法’讓學生可以去形成知識,而不是

被動地等待別人告知那件事具有什麼意義以及該如何做﹚‧對於

弗雷勒而言’批判教育學能夠形成一股改變的力量,因為它是－

種植根於處境的課程,它可以帶來對立性的思考’讓我們去思索

曰常生活中熟悉但卻從未被檢視過的經驗。是以在接下來的篇頁

中’弗雷勒又提出了一種對話∣生的探究,認為這種探究方式可以

改造教師及學生的生命。這種探究的方式’將平常之物吸納入不

平常的過程中,重新思考社會及歷史中與權力有關的處境及日常
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語言。正是用這樣的方式,《受壓迫者教育學》所談的不只是弗

雷勒本人教學及和工農－同工作的故事’它更是有關平民大眾如

何習得識字技能批判性察覺的故事。它也閩明了: （－﹚曰常生

活中的關係與普通習性如何束縛了被宰制者與宰制者’使得他們

也受制於將他們綁在－起的體系; （二﹚傳統的教育過程之目標

就是在使我們配合現況’以致於讓我們去維護原有權力關係。

弗雷勒早年是教葡萄牙文法的, l940年代時他又轉到法律

的實務工作’到了l950年代時,弗雷勒在巴西的束北部從事了

農民及勞工的成人識字教育’並以此為終生職志。在從事成人教

育的過程中,弗雷勒發展了他有關衍生課題的對話方法’弗雷勒

認為衍生課題是採自學生的曰常生活之中。而在他的提問式教學

中,所使用的討論題綱,則是將學生曰常熟悉的處境予以密碼

化’並且重新呈現,以供作團體討論以及寫作／閱讀活動之用。

接近l963年之時,某些民選的巴西政治人物要求弗雷勒在巴西

全國各地推展他的識字方案。然而,弗雷勒所主張的民主觀念終

究不能見容於那些富有的菁英和軍人（這些人在lg64年時推翻

了原來的政府﹚,後者終於毀掉了這些識字方案,並且將許多活

動工作者囚禁入獄’其中也包括弗雷勒。經過十個星期的囚禁

後’弗雷勒被驅逐出巴西’然後流亡,直到l979年為止。弗雷

勒流亡過的國家包括智利等處,在此期間,他依然工作不輟’並

且儘量找時間來寫作,其作品包括了這本書在內。1970年時,

這本害首次在英國及美國問世‧

就在1964年恐怖政變後的數十年間,弗雷勒和這本書穿越

了國界,對於非洲地區新近解放的政權以及西歐、美國、加拿

大、南美各地的教育方案都提供了相當多的協助。一直到他重新

回到巴西之前,弗雷勒都是透過位於曰內瓦之普世教會協會來進
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行工作的。在他回到巴西後’弗雷勒又開始進行教學工作’並且

幫助創設了工黨’該黨並於2003年初時羸得了巴西的總統大選

（這－直是弗雷勒所深切期盼的’但不幸的卻是在他死後才發

生﹚。正如同其生命最後數十年所開展的教育議題－樣’弗雷勒

反對美國學校中盛行的標準化課程與測驗’他認為這些課程與測

驗其貫是－種強加於師生自由之上的權威。在弗雷勒的看法中,

標準化測驗及教本強化了－種具單向性官方語言的「獨白」’否

定了師生皆具有敔動從下而上之對話的民主權利。

而在《受壓迫者教育》方面,這本害則繼績在世界各地被廣

泛地閱讀著,因為這本書提供了弗雷勒關於祉會正義之抗爭教育

學所作的最有系統之陳述。在本書穿越國界的旅程中’它吸弓∣了

世界各處從事追求平等、反抗宰制之無數教師的注意力。而隨著

時間的演進,又經過美國的女性教育工作者批評之後’弗雷勒亦

改變了其在二十年紀念美國版中所－貢使用的英文男性代名詞,

以便減少對於男性的性別指涉意義。在本書首次問世時’弗雷勒

原先是以男性代名詞作為其標準用法的。弗雷勒的地位及本書的

聲譽之所以鵲起’與l960年至1970年間風起雲湧的全球性社會

運動的世界舞台有著密切的關連。在當時,追求瓩會正義的群眾

運動,發動了主動的攻勢,高度希望能夠改造學校及經濟’迫使

菁英及特權階級僅能採取守勢。就在劍拔弩張的氣氛下,像《受

壓迫者教育學》這樣的－本書’以及像弗雷勒這樣具有學術深度

的教育工作者、祉會運動者’可說出現的正是時候。即使在二十

世紀最末的幾年’注重特權及階層的保守主義氣息重新高張的時

候,《受壓迫者教育學》仍然保持了它的吸引力,它不斷地吸弓∣

了新的讀者’因為其所訴說的,正是我們對於祉會正義、以及學

校和祉會中民主關係的長遠期望。這本書,以及弗雷勒這個人’

已然成為我們從事民主抗爭的象徵和武器。
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當各位在讀這本書時’請牢記弗雷勒思想中的某些基本觀

念:所謂的自由,仍然需要有權威’才能夠算得上真正的自由。

因為教育應該是民主的紀律’而非任意的放縱-在課堂中’學

生和教師並不是隨意自由想做什麼就做什麼,而是必須要為彼此

負責,也必須共同擔負起批判性探究過程的責任來:所有那些企

圖去質疑社會現狀,並且採行追求祉會正義的人們,都必須是－

位「有耐心的急公好義者」（patientlyimpatient﹚以及「謙遜的鬥

士」（humblemilitant）。因為改造學校與祉會是－件如此長遠與

困難的計畫’它不僅需要堅忍﹑愛心、變通’也需要有幽默及謙

卑;在課堂之中’主張批判觀點的教師必須不以否定學生來作為

其肯定自身觀點的前提’因為學生也有不同意的權利’後者不應

該在爭辯或懲罰中,被強迫接受教師的觀點。而且我要強調的

是,最重要的,弗雷勒所加上的但書,「貴驗不能夠全盤移植;

它們必須重新創發」（引自《過程中的教育學:致幾內亞-比索

的信函》（PedtJgogy﹣加-P﹜Dcess:Le〃eⅧo／G〃加eα﹣／V加α〃﹚, l978’
p.9﹚。這點提醒了我們必須要去創造出能夠適合我們所處∣青境的

教育學來‧

弗雷勒的作品中’傳達了當代幾個最重要的課題-民主

化、自由、改造、主體性。這位十足特殊的人物於1997年時離

開了我們。甚願我們能將弗雷勒的作品帶入歷史’比其在世時所

旅行的距離’要能走得更為長遠;而在弗雷勒生命及作品中所懷

抱的社會正義夢想,也願我們能夠真正地實現。

）

伊拉.索爾

紐約市立大學研究所

紐約市,紐約州,美國

2003年7月l日
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弗雷勒與﹤受壓迫者教育學﹥【譯者註】

「動搖國本」的危險人物

「教育是什麼?」過去對這個問題的解答’往往多是四平八

穩的答案’諸如:「教育是傳遞祉會文化的－種活動」、「教育

是經驗的改造」、「教育是人格的陶冶」、「教育是祉會所需人才

的培育」等比較安全的答案。雖然我們相信教育與政治之間有著

極為密切的關係,但是我們都只「敢」談到教育具有的政治「功

能」 : 「教育的政治功能在協助民眾有著更成熟的政治態度、政

治眼光及政治修養’最終目的在完成政治的民主化」。在政治與

教育之間,我們始終維持了－條清楚的界限’以為這就是「教育

中立於政治之外」。

【譯者註】 : pedagogy一詞在本書中將譯為「教育學」╴詞‧有關pedagogy的
中譯’在國內教育祉會學界引發了一場激烈的論戰。其中有╴方學者贊成

將其譯為「教育學」’但另一方學者則認為pedagogy較強調教學的層面,

故主張將其譯為「教學論」或「教育論」‧本書之所以仍將其譯為「教育學」

－詞’有以下幾個原因:第一’是沿襲國內教育學界向來對此字的用法’

以便於╴般人士理解;第二’ pedagogy在美國criticalpedagogy的脈絡

下’固然較強調教學的意義’但在其他國家的脈絡（如歐陸國家）下,與

pedagogy相同的字眼仍包含「教育學」的意義在內;第三’弗雷勒在本書

中所論述到的教育觀點’應該不只靦為關於教學方法的論述’其中更包括

了更多層面的論述’如教育重心的轉移﹑師生角色的改變﹑教育目標的轉

變等.基於上述原因’譯者仍將本書書名中譯為《受壓迫者教育學》‧
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對於「教育是什麼?」的問題’作為巴西當代著名的成人教

育學者保羅.弗雷勒（PaulFreire, l92l﹣l997﹚’所提供的笞案是

直截了當卻又激進的。「教育是一種政治行動」,此位影響當今

左派教育理論甚深的教育工作者如是說。弗雷勒對教育的這種看

法,當然引發了不少的爭議,但同時也對曰後教育理論的發展投

下了極為重要的變數並且產生了深遠的影響。

近年來,弗雷勒的教育思想與理念隨著批判教育學（cntical

pedagogy﹚在西方的曰漸盛行,愈發受到重視,有人甚至稱他為

「可能是二十世紀晚期最重要的教育思想家」（Smith, l997﹚。弗

雷勒著作的影響力在第三世界極為鉅大,其代表作《受壓迫者教

育學》（Pe血gogyq∕／〃e○pp把SSed﹚早已是拉丁美洲、非洲與亞

洲最常被弓∣用的教育經典之－。此外’他的教育理論在第－世界

的國家中也逐漸成為左派教育理論家的最愛’弓I發了不少迥響

（《受壓迫者教育學》英文版首先於l971年出版,最近的卅周年

紀念版又於2000年出版,該書據稱已在全球銷售了75萬本﹚‧
對台灣的教育工作者來說’此時進－步弓∣介弗雷勒反殖民、反文

化侵略的教育學說,除了可以幫助對於當代教育理論的發展有著

更深刻的認識外’也將可以進而激發我們對於教育所具備之瓩會

改造功能的熱情。

弗雷勒【譯者註】l92l年9月l9曰生於巴西的海息飛

（Recife）’該處位於巴西的東北部’可以說是第三世界中最貧

【譯者註】 :本文有關弗雷勒生平’係參考以下資料寫成’王秋絨（l990:64﹣

69﹚’Thy】o『（l993: l2﹣33﹚, P刨mer（200l: l28﹣l33）’Gadotti＆Tbrres的

文章’以及NLU成人及繼績教育系網站有關弗雷勒的資料等‧其中據譯者
所知’學者王秋絨的論述應為國內第一本有系統地探討弗雷勒教育思想的

著作‧
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窮﹑最低度發展的地區之－。弗雷勒的雙親原屬中產階級’但在

經濟大恐慌（TheGreatDepression﹚時家道中落,弗雷勒因此從

兒時就嘗過饑餓的滋味’這使得他對於社會底層階級的貧窮與饑

饉頗能感同身受。惟相較於一般巴西的貧苦大眾’弗雷勒家中在

物質上或有匱乏’但是在精而申上卻依然豐厚。弗雷勒父母所給予

弗雷勒的愛與照顧’對其後－生影響甚為重大’弗雷勒從與父母

的相處經驗中,很早就開始珍視「對話」的重要性’也了解到如

何去尊重其他人的抉擇‧

當弗雷勒的家境有所改善後’他進入了海息飛大學的法律系

就讀,並且研讀哲學與語言學。當時巴西的大學深受法國的影

響’在這段求學期間內,他接觸了馬克思（KMarx）﹑阿圖塞

（LAlthusser﹚、傅柯（M.Foucault﹚、弗洛姆（E.Fromm﹚、李維

史陀（CLevi﹣Strauss）的著作,也閱讀了－些天主教知識份子

-包括馬里坦（J.Maritain﹚、波納諾（GBemanos﹚、蒙尼耶

（EMounier﹚等人的著作,這些都對於他曰後的教育學產生了重

要的影響。

從大學畢業後,弗雷勒很快地就成為一位律師’後來在一所

中學擔任葡萄牙文的老師。l944年’弗雷勒與第－任妻子艾爾

莎（ElzaMaiaCostaOlivenra﹚結縞,艾爾莎為小學教師,他們

後來生了兩女-子。由於妻子教育工作及性格的影響,使得弗雷

勒開始對於教育工作產生了興趣‧此外,由於身為人父,弗雷勒

對於教育理論的興趣也開始滋長,這使得他更廣泛地閱讀教育、

哲學與教育社會學方面的著作。弗雷勒雖然在大學主修的是法

律,但事實上他很早就不以法律為其謀生主要工具,他後來成為

-位社會幅利方面的公務人員’並成為波納姆布柯（Pemambuco﹚

州的祉會服務文化與教育部門的主管‧
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在服務公職的期間’弗雷勒與轄區內的窮人有著直接的接

觸’其所從事的教育與組織工作使得他開始形成－套與貧苦大眾

溝通的方式’這在曰後也發展出其成人教育中的對話方法。

1959年時’他在海息飛大學獲得博士學位。弗雷勒另外與成人

教育有關的資歷’包括他曾在海息飛大學中指導﹑教授教育哲學

與教育史方面的研討會及課程。l96l年開始’弗雷勒成為海息

飛大學文化推廣處的首位主任,－直至1964年止。

在1960年代初時,巴西仍處於不斷的動盪中。許多圍體所

發動的改革運動都在這個國家中積極尋求他們自身的祉會╴政治

目標‧就在這樣的環境中,弗雷勒開始推展－些成人教育與工作

匐I∣練的計畫。其中有-項是在推動巴西東北部數以千計的農民識

字的計畫。從l963年6月至l964年3月這段期間’弗雷勒的

團隊’其服務遍及整個巴西。他們主張’只要卅小時的課程,就

可以教導成人不識字者學會閱讀並寫字。

弗雷勒及其團隊成功的秘訣,在於他們不僅是去教導那些農

民讀寫的技巧’而是透過閱讀害寫的知識,提升貧苦大眾的政治

參與的能力及程度。當這些農民開始識字以後’他們原有的被動

性與宿命感就開始動搖’他們不再默默地接受自己的現況’這種

結果使得弗雷勒在掌權的巴西軍方與地主眼中’成為－個十分危

險的人物。

l964年4月’巴西軍方推翻了具有改革傾向的古拉特（J.

Goulart﹚政府,當時巴西所有帶有進步意味的活動都受到壓制’

弗雷勒也被捕入獄。在囚禁的七十天內他反覆地接受審詢,同時

他也著手撰寫其第－部重要的教育著作《教育即自由實踐》

（M〃cα∕／o〃α＄『h8PmC〃Ceq／F沱edO加﹚。但是這本書畢竟未能對

於當時巴西產生貿質的影響’因為就在書還未寫成之前,他被流
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放至智利。

即使在流亡期間,弗雷勒仍然在智利從事成人教育的工作‧

當時是由寇特（WaldemarCo㎡es﹚領導這個成人教育的計畫。該

成人教育計畫吸弓I了國際上的目光’也獲到UNESCO的認可’

後者認定智利足可列入已克服文盲問題的國家之╴。

1960年代末,弗雷勒又有機會接觸到另一種新的文化’那

就是美國的文化。由於哈佛大學的邀請’他離開拉丁美洲到達美

國,成為哈佛大學教育與發展研究中心﹙CenterforStudiesin

EducaUonandDevelopment﹚的訪問學者及祉會變遷及發展研究中

心（CenterfOrtheStudyofDevelopmentandSocialChange﹚的研究

員‧弗雷勒在美國的這段時間,剛好也正是美國祉會動盪起伏的

時期‧例如當時－些反越戰的運動’使得軍警進駐校園中;而自

從l965年以來,種族不安的情緒也燃燒到美國的街頭;加上當

時一些少數民族的代言人與反戰人士所進行的出版與教學的活

動,也深深地影響到弗雷勒。凡此種種’都使得弗雷勒有了新的

體認,美國的經驗’對他來說,可說是一種新的覺察的契機。弗

雷勒發現到那些在經濟與政治生活中遭到壓迫與排擠的弱勢者’

其貿並不獨限於第三世界國家或是依賴文化之中。弗雷勒擴展了

所謂「第三世界」的意義,從一種地理上的意義延伸到政治上‧

自從那時起’「暴力」的課題也成為他著作中關切的－部份。

在美國的這段時間內’弗雷勒出版了一本更為著名的作品

-《受壓迫者教育學》（Pe血gogyq∕加e○PP祀ssed﹚‧在這本著
作中’弗雷勒明白標示了,教育是通向永恆解放（permanent

liberation﹚之路‧教育應該包括了兩個階段:第－個階段,透過

教育’民眾覺醒了’他們覺悟到自己本身遭到壓迫;第二個階段

是要透過實踐（praxis﹚來改變整個壓迫的狀態。後個階段奠基
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於前個階段’教育因而成為－個不間斷的從事解放性文化行動的

過程。

弗雷勒於l970年代初離開哈佛,期問他曾擔任普世教會協

會（WbrldCouncilofChurches﹚的教育顧問及副祕害長。在普世

教會協會服務的期間,他到世界各地進行演講’並且全力投入

亞、非等洲一些新近獨立國家（包括坦尚尼亞、幾內亞比索等國﹚

的教育計畫中。弗雷勒相當地活躍參與各種國際性的教育行動計

畫,之後並成為文化行動研究所（InstitutefOrCulturalAction,

IDAC﹚執行委員會的主席。l979年弗雷勒應當時巴西政府之

邀,結束流亡生涯重新回到國內,並在聖保羅天主教大學任教。

l988年至l991年間’他擔任聖保羅市的教育部長-這個位置

使弗雷勒能夠進行巴西國內三分之二學校的教育改革。

lg92年時’超過兩百名來自世界各國的成人教育工作者﹑

教育改革者、學者及基層祉會運動者齊聚紐約慶賀弗雷勒七十歲

生曰’當時亦曾舉辦為期三天的活動及工作坊以對弗雷勒表達敬

意,這充分顯示了弗雷勒教育工作及思想對於現代教育工作者的

重大影響。l997年5月2曰,弗雷勒於里約熱內盧（Riode

Janeiro﹚辭世,享年七十五歲。

「動搖國本」的教育主張

在－般人的看法中,教育與政治之間應該是涇渭分明的’教

育應該是中立於政治之外的。但如果照弗雷勒的說法,教育是╴

種「政治行動」’這樣的說法是否未免太過「泛政治化」呢?

其貫弗雷勒的目的,正是要將教育「泛政治化」。弗雷勒之
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所以作出教育即政治行動的激進描述’主要原因即在於其認定過

往「教育是中立」的主張原本就是充滿政治性的。傳統的教育及

教學模式在面對著現有的政治體制與既得利益者的權益時,常是

曲意維護的’教育根本就沒有獨立於政治之外的空間’甚至於我

們還可以說,教育就是為宰制者服務的,它是隸屬於現有政治體

制之下的‧弗雷勒強調’為了要克服祉會上種種的不公與不義’

我們必須要承認教育行動本身的政治性,教育的政治性在於教育

本身即是－項極為重要的兙會改造與人民解放行動。為了要發揮

教育行動的改造功能,我們必須戳破「教育是中立於政治之外」

的迷思。固然教育仍然是為政治服務的’但過去教育是為宰制

者、壓迫者而服務,現在則應該是為被宰制者、受壓迫者服務’

進而成為屬於受壓迫者的教育學。教育應該回復為一種真正以人

為本的人性化解放行動。從弗雷勒的觀點來看,教育作為一種政

治行動’它幾近於一種「動搖國本」的革命性激進行動。弗雷勒

的受壓迫者教育學不只是革命性的教育學（revolutionary

pedagogy﹚’更可說是－種為了革命的教育學（pedagogyfor

revolution﹚。由於它是如此的激進,也難怪弗雷勒的教育學說雖

然十分有影響力,但卻不－定見容於一些主流教育的機構或知識

份子‧

弗雷勒之所以形成如此革命性的激進教育學說’除了來自於

其本身從事成人教育的親身體驗外,在其理論的形成上亦有其淵

源。根據我國學者王秋絨的歸納（王秋絨, 1990:55﹣69﹚’弗雷

勒教育學說主要受到兩種學術思潮的影響,－是來自歐洲的學術

思潮,另一則是巴西本身所處的拉丁美洲的哲學思潮。

在後者部份中’影響弗雷勒較深者’有墨西哥的吉伊

（LeopoldoZea﹚、阿根廷的杜賽爾（EnriqueDussel﹚以及拉丁美
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洲的解放胛學等。其中吉伊所給予弗雷勒的敔發主要在所謂的

「哲學關懷」方面。吉伊指出’哲學的主要關懷有下列幾點:

（－）作為人類就是作他自己。﹙二﹚強調此時此地的人類問題

的解決’而且解決問題的方法是辯證。（三﹚重視對於科技意識

型態及人類不平等之祉會問題的分析。（四﹚思考人類如何解

放、追求自由的問題。（五﹚哲學是從行動中反省而來’而反省

本身則是不間斷的,哲學的本質也是不斷變動的。從這些哲學關

懷看來,弗雷勒所強調的人性化、存在的經驗、自由、解放等基

本的哲學觀念’都可說承繼了吉伊的看法。

杜賽爾則從「中心」與「邊陲」的角度,解析拉丁美洲受到

壓制的地位。他認為拉丁美洲人民的生活都是在為他人而活,缺

少真實的反省。因此與歐洲哲學強調理性、邏輯不同的’拉丁美

洲哲學常是以批判的、辯證的態度來看待肚會的變遷。杜賽爾進

一步認為’我們應以辯證的方式來改變不合理祉會事實的實踐方

式。杜賽爾實踐的、變動的辯證哲學,對弗雷勒曰後發展對話哲

學的辯證方法可說有著很大的敔發。

另外在解放而申學方面’由其強調以知識份子作為解放運動的

主角,並且主張以揭藥信仰、公義的生活作為砷學的主體及反省

的對象,這使得解放而申學充滿了人道主義的色彩。解放紳學更主

張關懷窮人、向窮人學習、免除壓制窮人的偏見,並重靦發展敔

迪民眾改變自己異化的動機與能力的方法,以形成反省與實踐合

一的革命行動階段。弗雷勒受到解放紳學實踐革命決心及人道主

義的影響’使得他在教育思想與方法上特別重峴自主、自由與平

等、尊重的觀念。

弗雷勒受到歐洲學術思潮的影響方面則顯得相當多元’概可

分為教育的無政府主義、位格論﹙personalism﹚、存在主義﹑左
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派佛洛依德、早期法蘭克幅學派及馬克思主義等幾方面的影響‧

其中在教育的無政府主義方面,包括古德曼﹙P.

Goodman﹚、伊利希（I.Illich﹚、歐利格（I.Ohliger﹚、費瑞爾（F

Ferrer﹚等人的看法’這些學者率多主張’教育要從國家控制中

解放出來’並充分享有教育自由。弗雷勒雖未激進到完全反對政

府涉入教育實務’但卻採行了教育應享有充分自由、尊重個性、

發揮人性的主張。在位格論方面,果多努（PGodonoo﹚認為弗

雷勒特別受到蒙尼耶（EMounier﹚作品的敔發。蒙尼耶是一位

法國的知識份子,也是一位批判傳統基督教與歐洲理性主義的天

主教作家。弗雷勒的思想有許多與蒙尼耶的類似之處:他們都認

為歷史有它的意義;雖然人類歷史仍不乏戰爭與疾病’但歷史依

然是朝著更好的人性與解放在邁進;人性有著－個光榮的使命’

就是要進行其自身的解放‧所謂的位格論其實並非－種政治制

度’也非哲學;它是－種觀點’－種樂觀的看待世界的方式’也

是一種對於行動的召喚,而這些亦都是弗雷勒思想的特點。在現

象學及存在主義方面’從弗雷勒的著作中’我們常可看到沙特

（J.﹣PSartre﹚、雅斯培（KJaspers﹚﹑馬塞爾（GMarcel﹚、海德

格﹙MHeideggcr﹚、卡繆﹙ACamus﹚等存在主義學者的影響

力。例如弗雷勒主張「真實的認知行動」’要求人們成為具有存

在志業的「主體」及對於「對話」的重硯、關於「界限處境」

（limitsituation﹚的分析等,在在都顯示了存在主義在弗雷勒身

上的影響痕跡‧

弗雷勒在壓迫心理學上的分析,主要受到了一些精而申分析學

者-如佛洛依德（S.Freud﹚、容格（CJung﹚、阿德勒（A.

Alder﹚、弗洛姆（EFromm﹚及法農（EFanon﹚等人的影響。

弗雷勒相信教育能夠抵消壓迫心理的影響’改進人類處境,並且
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對於人類的存有志業帶來貢獻。其中特別是在左派佛洛依德學說

所提供的影響上。此派學說主要是對於佛洛依德所提出的心理分

析學說進行了祉會性的修正,其認為佛洛依德的理論固然有助於

洞察人的本質總是受到道德要求與祉會期望的潛意識影響’但仍

不能據此改變祉會結構與價值,反而會試圖藉由精而申治療方式來

幫助個人適應既有祉會體制。左派的佛洛依德學者進而認為,精

而申分析的目的應在是在建構－個平等、自由與沒有人性壓抑的祉

會’而不是在使個人重新適應祉會。弗雷勒採取了左派佛洛依德

的的看法’嘗試透過精砷分析來解釋民眾雖然明知自己利益所

在’卻仍不能以賈踐來爭取己利,因而主張透過對話來發展出

「覺醒」,造成個人的解放,進而透過民眾的賈踐,達成社會結構

的改革與人性的解放。另外在早期的法蘭克幅學派的影響方面,

主要影響弗雷勒則是弗洛姆及馬庫色（H.Marcuse﹚的學說。弗

洛姆的「為己存有」的觀念常被弗雷勒弓∣用為評估農民生活是否

合乎人性的主要依據」,而弗洛姆的「擁有或存有」（tohaveorto

be﹚的觀點也常為弗雷勒所使用‧弗雷勒有時也會弓∣用馬庫色的

觀點來批判巴西的壓迫者將技術與科學合法化為其壓迫的工作,

使人民在科技理性的支配下,逐漸失去了表達自己情感與反省的

能力’並將自己物化。

在馬克思主義的影響方面,雖然馬克思本人對於教育的作用

似乎頗為懷疑,但馬克思在解釋人類社會發展現象時所使用的論

點’往往卻成為弗雷勒解釋巴西當時祉會現貫、文化發展的基

礎。例如弗雷勒會從階級壓迫的觀點來說明宰制菁英對於受壓迫

者大眾的操控與侵害,並將受壓迫者所接受的教育靦為統治階級

塑造意識型態的工作,他在作品中常常使用馬克思主義的術語,

包括假意識（falseconsciousness）、異化（alienation﹚、宰制
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（domination﹚、壓迫（oppression）、階級鬥爭（classstruggle﹚﹑

文化革命（culturalrevolution﹚等,這些都可以看出馬克思主義

對於弗雷勒的敔發。而在當代的馬克思主義學者中’葛蘭西（A.

Gramsci）是較常為人所注意到且常為弗雷勒所弓∣用的學者。此

外’還有一位弗雷勒在其早期著作中較少提到’但在後期著作卻

多處提及的學者柯錫克（KKosik﹚。弗雷勒主張具體現責亦是

曰常生活現實的－部份,它是人類可以改變的。這種說法應該是

受到柯錫克提出之「具體現貴」（concretereality﹚-包括制

度﹑觀念、概念等-觀點的影響。泰勒（PVThylor﹚曾比較

了柯錫克著作《具體的辯證》（D／α／eα／cq／加eCo〃c腳e﹚及弗雷

勒《受壓迫者教育學》中各章的主旨及論題架構,發現到弗雷勒

與柯錫克之間有許多共通處（Thylor’l993,pp斗4﹣45﹚ :

柯錫克《具體的辯證》各章的論題架構

第－章智識與祉會的再製:整體、具體的現實

第二章經濟人（homooeconomicus﹚ vs.祉會囤積結構

（socialbankingstructures﹚ ;合理性（rationality）

的增長’關於現貫之有意識或潛意識的觀點;藝術

即歷史與文化

第三章文本的閱讀及對世界的閱讀;在勞動及自我貫現背

景中的人類即主體／客體（Subjects／Objects﹚

第四章責踐（praxis﹚,歷史與自由’人類的本性,意識與

歷史中的世界現實

弗雷勒《受壓迫者教育學》的架構

第一章說明受壓迫者的教育學的正當性’解釋壓迫現責的
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成因

第二章囤積式教育（bankingeducation﹚ vs.提問式教育;

人類即一種有意識的﹑未完成性存有’其所處的是

-種不斷追求人性化的生成過程

第三章在作為主體的民眾之間的對話,自由的祉會實踐,

意識的階段

第四章對話論（dialogics﹚與反對話論（antidialogics﹚ :
責踐的母體;在世存有與壓迫、征服及解放的本質

從兩書的架構中,我們可以看到兩書中有許多論題是共通

的’包括祉會再製及壓迫現貫、祉會囤積式結構與囤積式教育、

對於世界的閱讀以及對話的貫踐;自由實踐及對話理論等。當

然,弗雷勒並不是全盤「抄襲」柯錫克的思想,但在這樣的比較

之中’我們卻不難發現兩人學說之間的關連性‧照泰勒的說法’

正是柯錫克引發了弗雷勒心中秘藏的馬克思主義’而弗雷勒則是

吸收了柯錫克的馬克思主義思想’並且加上他對其他教育學理論

的消化後’形成了屬於他自己的教育學說。

總言之’在前述的思想淵源及背景下,弗雷勒形成了下述的

基本假定’而與這些假定有關的思想主題則一直貫穿於他的著作

之中’成為我們了解他教育學說的重要基礎;

一、對於人性的假定:弗雷勒以為,人生活在這個世上,有

其基本的存有志業（ontologicalvocation﹚‧人作為－種未完成的
存有’其存有志業就是要成為－個能夠在世上行動及進行改造工

作的主體（Suhject﹚’惟有成為這樣的╴個主體時,人才能有更
多的可能性,讓自己及群體的生命更加的豐富‧

此外’弗雷勒對於人性中的主動與批判能力也抱有信心。他
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相信,每個人不管是如何「無知」或是活在「沈默文化」中,都

仍能夠以批判性的眼光看待他的世界’並且與其他人間產生一種

「對話性的邂逅」。倘使在這種對話性的邂逅關係中’能夠提供其

適當的工具,他將可以漸漸察覺到個人與祉會的現實及內含其中

的矛盾,並且能夠以批判的態度來處理現賈中的問題。這時,即

使是－個農民對於其鄰近的友伴來說,都仍然可能比外來的教師

更有效地達成這個過程。「人透過世界這個媒介’可以彼此地進

行教育。」

二﹑對於世界的假定:弗雷勒認為’與人發生關連的「世

界」’並非－個靜態與封閉秩序的世界。在靜態封閉的世界中,

人只能被動地接受既定現實或是調整自己。但人所處的世界,卻

是－個動態開放的世界’其中存在著種種課題及任務,等待著人

們去解決與面對。因此,世界對於人來說,應該是用以創造歷史

的素材;面對著壓迫現實’人類必須去克服特定時空環境中「非

人性化」狀況,進而創造出－個無壓迫的新世界。此外’弗雷勒

也提出,西方世界中的先進科技固然提供了人們從事社會改造任

務時所需的資源’但是當在社會責況中第三世界人民所受的苦難

與掙扎是來自於科技對人性的否定時,我們仍必須對目前的非人

性化秩序進行否定的行動。

從前述的看法中’我們可以發現,基本上弗雷勒認為改造世

界或祉會是可能的。而改造的關鍵,就在於受壓迫者能夠以自己

的方式去命名、解讀這個世界’而不再以壓迫者的角度來詮釋自

己的生命。當人們能夠主動去命名周遭的世界時,其所進行的不

再只是－種抽象性或是巫術性的行動,而是-種發現自我及了解

自身潛能的方式。以弗雷勒的話來說’就是「每個人都重新嬴回

他自己的權力」,去「說自己的話’去命名這個世界」.特別是當
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那些原屬祉會邊緣的被宰制者發生徹底的轉變時’他們就不再願

意只作－個被動回應周遭改變的「客體」;卻成為-個能夠決定

去採取某些抗爭行動’去改變那些原先壓迫他們的社會結構的

「主體」。

三、對於教育的假定:弗雷勒認為,沒有所謂「中立的」教

育過程存在。教育要不就是作為－種統整年輕－代進入現存體系

並且使他們能l∣頂應體系的工具;要不便成為自由的貫踐,藉著教

育’人們可以批判地或是有創造力地去面對自己的現實,並發現

如何去參與改變這個世界的歷程。

因此’弗雷勒所主張的教育是－種「解放教育」（liberatory

education﹚,教師的角色則是批判的文化工作者（cnticalcultural

workcr﹚’教育應該能夠提供-個公開的「論壇」。在這樣的教育

中’學生、教師與整個祉區可以自由地想像、實踐權力’讓所有

參與教育的人們都能獲得「賦權增能」（empowerment﹚。解放教

育的內容包括了批判意識（criticalconsciousness﹚的培養以及和

解放性實踐有關之適切技能的發展‧教育的過程應該是對話性

的’而且參與教育對話的學生與教師應該具備平等的角色’學生

同時也是教師’教師同時也是學生。更進一步地說’解放教育是

解放性實踐（liberatorypraxis）的－部份’而解放性實踐的目標

則是為了要改造肚會秩序。是以’弗雷勒眼中的教育’其實是-

種為了革命作準備的教育’-種足以動搖壓迫現貿之根本的教

育‧

當然’像前面所說的’弗雷勒這樣的教育主張,無疑會在祉

會中造成－些緊張’特別是對於祉會中的掌權者及少數菁英會帶

來相當的壓力。不過我們必須記得的是’弗雷勒教育思想的形成

有它的特殊背景及時空因素,當-位滿懷改革理想及熱情的知識
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份子面對著其所處當時的各種社會不公及貧富差距的現況時’他

必然會對這樣祉會中的教育產生不信任甚至質疑’因而會產生出

較為激進的學說與思想。但弗雷勒比一般理論學者更勝－籌的

是,其所從事的不是坐在安樂椅上的理論創發’卻是摩頂放踵的

起而力行。在他的著作中’發現到的往往不只有激進的學說思

想’而是能夠責際地感受到弗雷勒推動改革的熱∣青及其對於人性

抱持的樂觀態度。嚴格說來,在弗雷勒的學說中’理論的嚴密與

系統並不重要’真正重要的是流露在字裡行間的對於讀者的殷切

召喚。從這個角度來說’弗雷勒的教育學說’不僅在西方教育思

想的發展中標誌了-個新的時代的來臨;對於那些想要投身於祉

會改造工作、尋求教育責驗觀念與方法的人來說’弗雷勒的思想

亦將可以對其生命歷程形成極為重大的敔發。

撼動世界的作品【譯者註】

《受壓迫者教育學》（Pe血gOgy㎡伽○pp沱ssed﹚是弗雷勒在

英語世界問世的第╴本書。之前他曾以葡萄牙文及西班牙文寫作

了許多文章。弗雷勒正式出版的第－本書應該是l967年的《教

育:自由的責踐》（Eu〃Cα〃O〃;ⅧePmαiCeq∕F沱e肋加）,該書源

起於他在l964年坐監時所寫的－些摘記,亦可說是弗雷勒教育

哲學的導言。在該書中弗雷勒詳細解釋了其創造「生成字詞」

（generativewords﹚的方法’並且也略為說明了教師與學生應該

被峴為覺醒的主體’他們應該成為自己意義的創造者,並且可以

【譯者註】 :本部份係參照Thy】or（l9g3: l2﹣33﹚,Graceffb（200l: ll3﹣ll8﹚等

資料寫成‧
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對於現貿進行批判性的省察‧ l969年時,弗雷勒融台了自已在

智利的責地工作經驗與長久以來的學術興趣,出版了《推廣或溝

通》（Ene〃s／o〃o「Co加加〃〃icα『io〃﹚。後來這兩本書翻譯為英文

後’合在一起於l974年時以《批判意識的教育》（Ed〃cα／io〃／bγ

Cr㎡cα／Co〃scioαs〃ess﹚為名而出版,比《受壓迫者教育學》的

英譯還晚了四年出版’這或許也可以解釋為什麼許多英語系的讀

者常認為後者才是弗雷勒最具影響力的作品的原因。

但是《受壓迫者教育學》卻是弗雷勒第－次以英文在歐美出

版的著作。在《受壓迫者教育學》出版之前’弗雷勒曾在l970

年的《哈佛教育評論》（Hαrvα㎡Ed〃Cα〃O〃α／Review﹚發表了兩

篇文章-該兩篇文章後來則集結在《追求自由的文化行動》

（C〃／川刎Aα!o〃／b「F沱edo加﹚中出版‧弗雷勒在《受壓迫者教育
學》中試圖去重新發現知識分子的人性化使命’它主張知識份子

必須和民眾站在－邊’共同從事教育這項重要的文化及政治行

動。弗雷勒認為光只有思想或是學術研究,並不足以創造出《受

壓迫者教育學》這本書’因為這本書係植根於具體情境,來自於

他在貫地教育工作中直接或間接觀察到的現實‧在弗雷勒為本害

所作的前言中’即特別指出這本書是源於他在智利政治流亡六年

過程中的觀察。

如果說,教育史中的盧梭（J.﹣J.Rousseau﹚將教育的重心從

成人轉至兒童身上,直可視為「教育史上的哥白尼式革命」。那

麼弗雷勒從祉會及經濟、心理的角度切入’主張教育應撇棄「壓

迫者」的觀點,而建立以「受壓迫者」為主的教育學’其成就及

影響力應也不亞於盧梭的貢獻,而且弗雷勒不只是像盧梭－樣空

想著愛彌兒的教育實驗,他更是貫地投入成人識字教育的工作

中’連結了理論與貫踐。弗雷勒就指出,所謂「受壓迫者教育
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學」’其貫其勾勒的正是激進主義者的「工作綱領」,也就是說’

教育「學」不只是理論的「學」,更是實際工作及行動的「綱

領」。透過貿地工作所累積的資料’遂使得弗雷勒敢嗆聲地提出

－些大膽的主張,並且也能樂觀地看待人性及現責改造的可能

性。他主張我們應該堅持下列的信仰:對於民眾的信任、對於整

個人類的信心以及對於創建－個更多愛的新世界的信念。

前述的在《哈佛教育評論》中發表的文章及《受壓迫者教育

學》的出版,帶給弗雷勒極高的國際聲譽’弗雷勒被靦為激進的

甚至是革命的教育學代言人,在l960年代末各項社會運動及學

生運動風起雲湧的時代裡’他甚至成為－個時代的象徵。弗雷勒

積極地參加各種國際間的活動’由於出席各種會議之故’他也曾

到過莫三比克、秘魯、安哥拉、坦尚尼亞、聖多美與普林西亞、

幾內亞－比索等處。而其中在幾內亞-比索的活動對於其曰後觀

念及賈際工作或許影響最大’所以弗雷勒特別將他在l975年至

l976年間寫給當地教育工作者與政治人物的信件彙集成為《過

程中的教育學:致幾內亞－比索的信》（Pedαgo8yi〃P『ocess:

Le〃e炳／oG〃加eα-B加α〃﹚－書。在這本書中弗雷勒顯示了關於學

習、覺醒和自由之間的權力關係的更清楚立場。

l985年時,弗雷勒出版了《教育政治學:文化’權力與解

放》（川ePo伽csq∕Eti〃cα〃o〃;C〃／卹沱’PoweγαML!bem〃o〃﹚－

書,該書主要在重新印行之前一些文章及對談的選集（特別是

1g65至1975年間﹚’其中－篇較新的文章是l984年與馬賽多

（D.Macedo﹚的對談紀錄。1987年時’弗雷勒又出版了－本

《解放的教育學:改造性教育的對話》（APedαgogy／br

L!bem㎡o〃;Diα／o8〃eso〃T》u〃咖m￠i〃8Ed〃cα〃o〃﹚,這本害則是他

與索爾（IraShor﹚間－系列對談的紀錄‧本書不只是受壓迫者

--



056 受壓迫者教育學

教育學的重述’更包括了弗雷勒本身的－些反省及索爾深入與鋒

利的分析。弗雷勒本人似乎對於這種談話書（talkedbook﹚產生

了癮頭’他在l987年又出版了《識讀:閱讀話語及世界》

（L〃emCy:Reαdi〃g加elib㎡αM／〃eWbγ／d﹚,這本害又是他與馬賽

多的對話紀錄’其中所講的「識讀」不是偏重在識讀教學的技

巧’而是認為識讀的目標是在學習「可能性的語言」（language

ofpossibility﹚。 lg89年時,弗雷勒與方德茲（A.Faundez﹚共同

出版了兩人的對談紀錄《學習發問:解放的教育學》（Leαγ〃加g

／ogMes〃o〃;APe血gogy㎡L!bem〃o〃）。l993年,弗雷勒則將其

擔任聖保羅市教育部門主管其間的一些會談紀錄編輯英譯成《城

市的教育學》（Pedαgogyq／加eαⅣ﹚－害。

l994年《希望的教育學》（Pedαgogyq／HOpe）╴書英文版
問世。該害可說是自從《受壓迫者教育學》－書出版後學界翹首

盼望已久的弗雷勒作品。該書是《受壓迫者教育學》的進－步擴

充’雖說其中並無與前害截然不同的革命性觀念’但透過這本書

我們可以更加理解弗雷勒的批判教育學說。弗雷勒自述將該書分

為三個部份:首先他敘述了自己的孩提、青年及早年身為律師、

教育工作者之專業經驗及其對教學責踐的重要性。這－部份是結

束於他寫《受壓迫者教育學》時所發生的－些事件。第二部分則

與弗雷勒就《受壓迫者教育學》所遭受批評進行的分析有關。最

後－部份弗雷勒描述了他與那些批評《受壓迫者教育學》人士之

間的辯論﹑對話等。弗雷勒之所以稱此書為《希望的教育學》就

在於,他知道有許多人批評《受壓迫者教育學》是空想的、不切

寅際的’但他認為「希望」是－種存有上的需要（ontological

need﹚’希望應該植根於貫際’以便曰後能成為「歷史上的具

體」。沒有了希望’人們就會變得無望’因而無法開展改變的鬥
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爭。當然這本書裡懷抱的不只是希望’它還包括了愛與憤怒。弗

雷勒就自承’該書是在「憤怒與愛中寫成’沒有這些就沒有希

望」,它要說明及捍衛的是進步主義式的後現代性（progressive

postmodernity﹚’但卻拒斥保守及新自由主義的後現代」∣生

﹙conservative,neo﹣liberalpostmodemity﹚。

l996年時弗雷勒出版了《致克里斯汀娜的信:對於我的生

命及工作的反省》﹙Le〃ers／oC『is／加α:R甽eα／o〃so〃川L旋α〃d

Ⅲ欣﹚╴書,弗雷勒在十八封給其姪女的信中,進－步界定了他

的教育及政治哲學‧ l997年時弗雷勒過世’不過從1997年至

l998年間,三本弗雷勒的英文著作卻接連出版: 《心的教育學》

（Pedαgo8yq／咖Heα〃﹚、《教師即文化工作者:致有勇氣從事

教學者》（Tbαc〃e尬αsC叨／卹刎Ⅱ玳eⅧ;Le〃e呵加〃oseW／mDα炤

／oTbαc〃﹚、《自由教育學:倫理’民主與公民勇氣》（Pedαgogy

㎡F把e血加﹩E咖cs’De加ocmcyαMCM／Co〃mge﹚。

從前述弗雷勒重要著作（特別是有英譯本者﹚的概述,可以

發現《受壓迫者教育學》在弗雷勒作品中的特殊地位。它不僅奠

立了弗雷勒的國際聲譽,而其後弗雷勒的著作其賈也不脫對於本

書主要觀念的擴充、反省與修正,就連備受期待的《希望的教育

學》也不例外。是以對於弗雷勒有興趣的讀者來說,研讀《受壓

迫者教育學》－書,應該是了解弗雷勒教育思想的第－步’也是

最重要的－步。

《受壓迫者教育學﹥簡介

《受壓迫者教育學》可以說是弗雷勒最重要的代表作,自從
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其出版以來’已經有包括西班牙文、葡萄牙文、英文、德文、法

文、義大利文﹑韓文及曰文等版本,至於中文的簡體字版本亦已

在中國大陸發行。其中西班牙文甚至印了超過卅五版﹑葡萄牙文

版則有十九版,英文版亦已印了超過十二版。英文版中最新的版

本為公元二千年所出版的卅週年紀念版,其中增加了弗雷勒友人

馬賽多所寫的序言（本譯本即根據此版本﹚。在馬賽多的序言

中’追憶了弗雷勒的生平及本害所產生的重大影響力。

透過《受壓迫者教育學》’弗雷勒將他的教育哲學與批判觀

點弓∣介給世界各地的教育工作者、社區組織工作者、教會工作者

以及政治、社會科學家等‧是以雖然本書是以「教育學」為名’

但由於它所處理的不只是教育、教學上的問題,而是更多地注意

到語言的力量（poweroflanguage）’其中弗雷勒還特別注意到

「識讀」所具有的政治解放功能’這使得《受壓迫者教育學》不

只是以教師為寫作的對象’它的對象其實是包括所有激進份子

（radicals﹚在內,它是為所有具有熱情而急切地想要從事祉會改

造的人士們而寫的。

弗雷勒除了將成人教育中的識讀教育賦予政治解放及社會改

造的意涵外’依照筆者的看法’弗雷勒在本雪中至少對於教育思

想及教育活動的進行作出了下列的主張,而這幾點主張也可以成

為我們在閱讀本書時進－步了解弗雷勒教育思想的起點:

－﹑弗雷勒轉換了教育學的關注焦點’將教育的重心從壓迫

者轉至受壓迫者身上’而且這種教育學不只是「為了」受壓迫者

的教育學,它更是「和」受壓迫者－同進行的教育學‧在弗雷勒

的看法中,教育學必須成為㎡和」受壓迫者（不論是個人還是民

眾﹚－起從事恢復人性的持績抗爭中淬煉出來的「受壓迫者」。

這種教育學必須使壓迫本身及其成因成為受壓迫者反省的對象,
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而且讓受壓迫者從這種反省中能夠開始為了自身的解放來進行抗

爭。就是在這樣的抗爭中,受壓迫者教育學因而能不斷地重新形

成。

弗雷勒的受壓迫者教育學可硯為－種對於教育活動或教育理

論重心的轉移,而且弗雷勒更對這種重心的轉移賦予了社會及經

濟的意涵。原先以兒童為中心或以學生為中心的教育都是發生在

教育環境或脈絡中的,但是弗雷勒將其分析的架構擴大到整個祉

會政治經濟結構中。從弗雷勒的分析來看,無論成人﹑教師、或

是既得利益者﹑宰制菁英、男性等’這些皆可歸為壓迫者’而只

要他們企圖仍保持受教對象的非人性化’以遂行其控制之實’他

們就是壓迫者。至於受壓迫者教育學則是以受壓迫者為中心’幫

助受壓迫者真正了解自己的處境及壓迫∣青境形成的真正成因,以

便能夠使受壓迫者擁有批判性意識,從事恢復自己人性的抗爭。

受壓迫者教育不是為受壓迫者設計好﹑擺在他們面前,等待他們

來學習的教育’而是要讓受壓迫者真正認清自已’喚起受壓迫

者,使他們能夠覺醒（CO〃sC〔e〃〃ZαP囫O﹚的教育學。覺醒－詞在

《受壓迫者教育學》中相當關鍵’它指的是受壓迫者能夠去覺察

社會上、政治上及經濟上的矛盾,並且進而採取行動’反抗現責

中的壓迫性因素。

更深層來說’受壓迫者教育學也是屬於所有人的教育學’因

為它是回復人性的教育學,所以它不僅適用於受壓迫者,也適用

於壓迫者’當受壓迫者教育賈真正實現時,壓迫的現賁受到徹底

的改造,那時就不再有壓迫者,也不再有受壓迫者’只有那些正

在追求自由過程中的「人」。

二﹑在《受壓迫者教育》中’弗雷勒也進行了教學方法的轉

變‧特別在第二章中’他論述比較了囤積式教育（banking
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education﹚與提問式教育（problem﹣posingeducation﹚之間的不

同。按弗雷勒的說法’囤積式教育具有下列的特徵（Freire,

2000﹚ :

（╴﹚由教師來教學’而學生只能被教;

（二﹚教師知曉－切’而學生－無所知;

（三﹚由教師來思考’至於學生只是被思考的對象;

（四﹚由教師發表談話’至於學生則只能乖乖地在旁邊聽

話;

（五﹚由教師來施予訓練,至於學生則只是被訓練的對象;

（六﹚教師可以決定並強化他的選擇’而學生則必須服從符

今o
口,

（七﹚教師可以行動’但學生只能透過教師的行動產生自已

也有行動的幻覺;

（八﹚教師選擇教學的內容,而學生（未經過協商﹚只能去

適應它;

﹙九﹚教師身上混合了知識與人格的權威,其所處的地位則

是與學生自由相對立的;

（十﹚教師是學習過程中的主體’學生只是客體‧

簡言之,在囤積式教育中,學生是被硯為被動、溫lI匱的客

體’他只能乖乖地接受教師所講的一切東西’教師的教學就好像

在銀行中存錢－樣’是在學生身上堆積知識,期待曰後有一天存

款能自動生息’這些知識也能夠自動增加。但這種教育卻無法培

養學生主動、批判思考的能力’甚至會摧殘學生的創造力,使得

學生在面對壓迫現貫時常會不假思索地為壓迫者獻上自己的服

務‧
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弗雷勒因而主張－種發問式的教育。發問式的教育主張所有

人們都是生成過程中的存有（beings﹚-是－種尚未臻於完美

的（unHnished﹚、末完成的（un﹣completed）存有’人所處的現

貫也是未臻於完美的現貿（unHnishedreality﹚‧的確,與那些也
是未臻於完美但不具歷史性的其他動物相較’人知道他自己是未

臻於完美的;人們對於自己的未完成性（incompletion﹚有所知

覺。教育的根基正是在於這種末完成性與知覺中;由於人有這種

未完成性,加上現實是可被改造的,所以使得教育必然成為-種

繼績不斷的活動。在提問式教育中’人們可以用批判的方式去覺

察其存在這個世界的方式;他們不再將世界視為靜態的現責’而

是硯為過程與轉化中的現責。

與囤積式教育將現實「迷思化」形成強烈對比的是’發問式

的教育擔負了「解迷思化」（demythologizing﹚的任務。囤積式

教育排斥對話;提問式教育則認為對話是揭露現實之認知行動中

所不可或缺的部分。囤積式教育將學生看成援助的對象（o切ects

ofassistance﹚ ;提問式教育卻要使學生成為從事批判思考的人

（criticalthinkers）。囤積式教育抑制了創造力’並且試圖透過將

意識孤立於世界之外的方式’來蜀I∣服（雖然不是完全毀滅）意識

的意向性,囤積式教育由此進而否定了那些使人們能更加人性化

的存有性與歷史性志業。提問式教育則是以創造力為基礎’它可

以引發對於現實進行真正反省與行動,它對於人類的存有志業有

所回應’因為人們只有在其從事探究與創造性改造時’他們才會

成為真責的存有。

弗雷勒對於囤積式教育與提問式教育的區分相當著名,很多

人只要對於弗雷勒略知－二,大概就會知道bankingeducaUon與

problem﹣posingeducation這兩個名詞。而若要對於這種不同形式
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的教育有著更深入的認識’本書的第二章是頗值得讀者細讀的。

三﹑在論述提問式教育的同時,弗雷勒也提到了在這樣的教

學中’教師與學生的角色發生了轉變’教師不僅是教師,在教學

的過程中’他同時也成了學生;學生不僅是學生’在教學的過程

中’他同時也成了老師。發問式的教育之所以會帶來這種師生關

係或角色上的改變’主要原因有二。第一,提問式教育打破了囤

積式教育的上下模式特性,強調對話與溝通的重要,這使得原先

傳統教育中所謂的「學生的教師」（teacher﹣of﹣the﹣students﹚與

「教師的學生」（students﹣of﹂theteacher﹚不復存在,取而代之的

是兩個新的名詞: 「同時身為學生的教師」（teacher﹣student﹚與

「同時身為教師的學生」（students﹣teachers﹚‧事責上弗雷勒在論

述到提問式教育時,也都是使用「同時身為學生的教師」來代替

「教師」－詞,「同時身為教師的學生」來代替「學生」－詞。

第二’原先囤積式教育是將教育工作者的行動分成兩個階段‧在

第一個階段中’教育工作者是認知到某個「認知對象」‧在第二

個階段中,教育工作者則向其學生解釋說明這個事物,而學生只

被要求去記憶這個事物’學生本身並沒有實際執行任何的認知行

動,因為與行動目標有關的對象是教師所擁有的「財產」

（property﹚,而非能夠喚起教師與學生之批判反省的媒介。至於

提問式教育則不將教育工作者的教育活動截然二分‧教師不能在

某－時刻是「認知的」﹙cognitive）,在另－時刻又成為講述的

（narrative﹚。無論其是否在準備一個教學計畫或是正在進行與學

生的對話’他總是不斷地在認知當中。教師並不將那些「認知對

象」靦為自己的私有財產’而是將其當成其與學生共同反省的對

象。以此方式,發問式的教育工作者可以在學生的反應中不斷更

新自己的反省。學生-不再是溫匍∣I的聆聽者-－現在成為與教

∣
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師進行對話的、具有批判力的共同探究者（co﹣investigators﹚。

總之’在弗雷勒的提問式教育中’教師不再只是那個教導的

人。在其與學生對話的過程中,教師本身也受到了教導;學生在

接受教師教導的過程中’學生本身也在教導教師。在進行教學

時,教師會基於有關學生的考量提供教材,而當學生表達了他們

自己的看法時’教師又重新考量他原先所作的考量。所以教育活

動成為教師與學生同時必須擔負的責任。在弗雷勒式的教育中’

沒有人可以完全去教另－個人的’也沒有人是可以完全自己教自

己（self﹣taught﹚的。人們是彼此教導的。

四、如前述,弗雷勒將教育重心的轉移賦與政治與祉會的意

涵,這使得他的教育目標也發生了轉變。在弗雷勒的看法中,民

眾的識讀能力與批判意識的形成有著密切的關係’教學行動因而

是-種政治性的文化行動。弗雷勒亦將教師的角色定位於文化工

作者,因為教師從事的不只是教學的活動’其所從事的更是「介

入性」的活動,教師必須「介入」現責改造的過程。是以’對弗

雷勒來說’教育行動的目標應該是政治性的、解放性的自由教

育’教育活動應該促成文化革命的發生,它必須以壓迫現責的消

除以及人性的回復作為其終極的目標。受壓迫者教育學可說是為

真正的革命所進行的預備工作。

另－方面’因為革命的目標是在試圖透過不斷解放的過程’

設立－個屬於人們的祉會’克服壓迫的情境,所以革命應該也同

時具備教育性、對話性的特質。這樣子革命才會成為一場真正的

「文化革命」。革命所具有的教育特性,是╴種讓革命免於被制式

化、官僚化最有效方式;因為所有的反革命都是來自那些原先是

革命份子的反動。從弗雷勒的觀點來看,教育本身應該是革命∣生

的,而革命本身則應該是教育性的。這樣的觀點’應也提供了後
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來批判教育學學者吉胡﹙HGiroux﹚倡言「使教育更加政治化,

使政治更加教育化」的靈感。

弗雷勒在《受壓迫者教育學》中所論及的當然遠遠超過前述

所歸納的重點’而某些更深入的分析與敘述是有待讀者去發掘

的。當然對於許多讀者來說’閱讀本害應該是－｛固相當新奇的經

驗,它可能會對讀者原有的視野造成－些顛覆甚至挑戰。不少讀

者甚至可能覺得本書中的論點會帶來－些負面的反應及危險’例

如他們可能會覺得弗雷勒有關於人類解放的論點純粹只是空想而

已;有些人則可能會以為關於存有的志業、愛、對話﹑希望、謙

卑、憐憫等問題的討論都只是弗雷勒的夢話而已;更有些人可能

不會也不願接受弗雷勒對於那些維護壓迫者之現況者所進行的批

判。但是不管如何’在閱讀本書時》讀者都應該更開放自己的心

胸’去思索弗雷勒之所以提出如此激進論點的原因,去感受弗雷

勒流露在字裡行間的熱∣青及悲天憫人的胸懷。那麼’這本害所帶

給你的改變將不會只有知識的長進而已。

方永泉
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這篇介紹《受壓迫者教育學》的前言’源於我在這六年政治

流亡過程中的觀察’透過這段時間的觀察,使我先前在巴西所進

行的教育活動的意義更加豐富。

在分析覺醒（cO〃sC／e〃／!ZαP亙O）!角色的訓練課程及解放教育

的貫際責驗中’我渲遇到了本書第－章中所提之「恐懼自由」的

問題。－些參與訓練課程者常常注意到「覺醒的危險」’這顯露

出他們對於自由的恐懼。他們說’批判意識,即是無法無天‧其

他人則再加上’批判意識會導致祉會脫序。不過有些人也承認:
︻一╴一╴＝一＝一～﹦﹃＜∞王﹣一…﹦︼﹄寧﹑

為何要否認它?我過去是害怕自由’但我現在不再害怕!

在這些討論中之－,人們所爭論的是:對於某一特定不公義

情境的覺醒是否會使他們陷入「毀滅性的狂亂」或是導致「他們

世界的全面崩潰」。在討論的過程中,有╴位曾擔任過多年勞工
的人說出:「或許我是此地唯一來自勞工階級的人。我不敢說我

已完全了解你們剛才所說的,但我能告訴你們一件事-當我開

始這個課程之時’我是夫真的’而當我發現到自己是如何的天真

時’我開始變得有些批判性。但這個發現並沒有使我成為狂熱份

子’我也沒有感到任何的崩潰。」

對於覺醒可能後者的疑慮’隱含著-個疑慮者隱而未顯的前

35

36

l’覺醒一詞係指學習去覺察祉會上、政治上及經濟上的矛盾’並且採取行

動’反抗現實中的壓迫性因素。見第三章‧╴英譯者註。
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提:對於那些身為不公義的犧牲者來說,最好就是不要發現他們

自己是犧牲者‧然而事貫上,覺醒並不會導致人們「毀滅性的狂

亂」。相反地’它會使人們以負責任之主體2的身分進入歷史過

程中,覺醒可以幫助人們尋求自我的肯定而避免盲從。

枇判意識的覺醒之所以會引致社會的不滿’原因即在於

這些不滿其實正是構成壓迫性環境的一部分。3

對於恐懼自由的感受’其擁有者不一定會察覺到,但會使得

他處處戒慎恐懼。這樣的個人在現實中總想尋求避難所來保證自

己的安全’他或她寧可將自由靦為危險的。如同黑格爾（G.

Hegel﹚所說的:

菸唯有藉著生命的冒險’才能獲得自由……i﹝竺避旦乒
生命作為睹注的人’也許仍然無疑地可以被認定為一個

覆冪搾寫二滴萵荃苜茨憲識∕＜T百下巨f百5而〕T但褪至蔆肴
＝﹄＝叨～ －﹃╴一︼～﹄一﹃巳－…＝＝～﹃︽﹃＝?︵﹣︹‧﹃＝﹄﹑■﹄﹦︾▽﹑●﹄▼一曰﹦昏刃﹦T＞耳﹄＜夕丐生宅…﹣?﹂﹄‧＞≡…q﹃占已＝﹃＝～︾╴

時所認定的真理。￠
╴╴﹃︵﹀﹄﹄╴＝﹄╴●＝

人們很少公開承認自己對於自由有所恐懼,不過常常在無意中將

其偽裝起來-以－種自由的捍衛者身分出現。他們將其疑慮用

2.主體係相對於客體而言’所指的是那些主動認知了解與行動之人‧客體則

是那些被認知了解與被動受到影響之人‧-英譯者註‧

3.見威弗特（F‘Weffort﹚於弗雷勒《批判意識的教育》（E血cαp夕oco加o

P㎡〃cα血L／be／tmde）－書之序言（RiodeJaneiro, l967）‧

4見黑格爾,《精紳現象學》（ⅧeP〃e〃o加e〃o／o8yq∕M!M﹩NewYOrk’l967﹚’

p.233 。
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－種鄭重其事的態度掩飾起來’因為這種外表比較適合自由的守

護者‧但他們卻將自由與維持現狀混為一談;乃至於當覺醒可能

會對現狀造成一些威脅時,似乎就會對於自由有所妨礙。

光只有思想或是研究’並不能創造出這本《受壓迫者教育

學》 ;它植根於具體的情境’並且描述了勞工（農民或都市內的

勞工﹚及中產階級人們的反應’這些都是我在教育工作中直接或

間接觀察到的。由於不斷的觀察’使我能有機會修正或確認這本

具導論性質作品中的論點。

對於許多讀者來說,本書中的論點或許會帶來負面的反應。

有些讀者可能會認為我關於人類解放的論點,純粹只是理想;有

些人可能甚至會認為關於存有志業、愛、對話、希望、謙卑、憐

憫等問題的討論,只是「瞎說」而已。其他人則可能不會（或是

不希望﹚接受我對於那些維持壓迫者之壓迫狀態的批判。因此,

這篇具責驗性質的著作其實是為基進主義者（radicals﹚而寫

的。我很確定’包括基督教徒或是馬克思主義者,容或他們是部

分或是完全地不同意我,他們仍都會讀到最後‧但是對於那些獨

斷的、封閉的與「非理性」的讀者來說,他們將會拒斥我在本害

中所欲開敔的對話。

源於狂熱心理的門戶之見者’總是自我設限l而受批判心靈

所滋潤的基進化（radicalization﹚卻是充滿創造性的。那些畫地

自限的門戶之見會造成而申秘化與疏離化;而基進化則進行批判與

解放。由於基進化會促進個人對於所選擇立場的投入程度’因而

會使得他能更加努力去改變外在具體的現貫。相反的,抱持門戶

之見的看法者’由於紳祕化及非理性的結果’他們會使得現實成

為－種假的（也就是不可改變的）「現實」。

無論在任何時候,門戶之見對於人類的解放來說,都是一種

37
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阻礙。不幸的是,右派分子並不能招弓∣出它真正的對立面:追求

基進的革命份子。某些革命份子在回應時,常常墜入門戶之見

中’而變得比較反動。儘管如此’此等可能性也不應使基進主義

者變成菁英階級溫蜀I∣的爪牙‧在從事解放的過程中,面對著壓迫
者的暴力,他不能一直保持被動的狀態。

另－方面’急進主義者也不是一個主觀主義者‧對他來說,
主觀的層面僅只存在於與客觀層面有關的時候（具體的現實’正

是他分析的客體或對象﹚。在一個辯證性的整體中,主觀性與客

觀性共同參與’產生了與行動結合的知識。反之亦若是。

對於抱持門戶之見者來說’由於受到非理性的蒙蔽’他並未

察覺到現實的動態性-要不然他也會曲解它。即使他能夠辯證

地去思考,也是以－種「蜀I∣服式的辯證」去思考。右派的門戶之

見者（我早先曾稱之為天生的門戶之見者5）企圖減緩歷史的進

程’以「控制」時間從而去囿I∣服人‧而由左派轉向門戶之見的
人,當其嘗試辯證地去解釋現責與歷史時,完全地走叉了路’因

而墮入了命定論的立場中。

右派的門戶之見者不同於左派的故步自封者之處在於:前者

想要去勵I∣服控制現在,如此可使得未來亦被再製為圓∣I服的現在,

而後者則是認為未來業已預定╴是一種不可避免的命運。對於

右派的門戶之見者來說,「今曰」與過去緊緊連接’是既定的、

不可改變的;對於左派的門戶之見者來說’「明日」事先即已命

定,也是不可更動的。無論左派或右派的門戶之見都是反動的,

因為它們的基礎是源於錯誤的歷史觀點’這使得他們所發展出來

的行動形式會否定了自由的存在。－位想像著「馴服的」現在的

人與另-位想像著命定的未來的人在－起,並不表示他們就會袖

手旁觀（前者期待現在將會繼績下去’後者則等待那「已知的」
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的未來經過﹚ ;相反地’由於他們將自已封閉於不能逃脫的「確

定性循環」（circlesofcertainty﹚中,這些人「造就」了他們自

己的真理。這種真理不是男人與女人經過奮鬥、遭遇危險時來所

建造的未來的真理;它也不是男人與女人並肩作戰﹑－起去學習

如何建造未來的真理-它不是群眾接受的既有事物,而是人們

所主動創造出來的事物。無論左派或右派的門戶之見都將歷史視

為禁嚼,其中並無任何群眾的參與-群眾是另－種反對他們的

存有方式。

右派的門戶之見者’是將自己封閉於「他的」真理中,其目

的僅在履行他天生的角色;左派的門戶之見者,則是固執地否定
＝＝︼︷﹄＝╴＝＝︻﹦孕＝﹄＝︼氓≡＝f‧︾凸么尼已■≡弓﹄￡驟】勻﹦尸◇﹃◆﹂﹨￡■﹄︾Ln﹃己■刁逕℃＜了乙丐巧琺勾抿□唾D︾p■;工x;吧芍丞‧合﹄盂,垂

他生來的角色。因為他們－直在「他的」真理周遭打轉’所以當
一一一－～＝～﹄＝﹄﹃︼≒仿﹣≒﹃﹃＝︷■司含■P習吁‧』己二二H﹀●﹄二歹舒一﹦鼻屯剛﹢己＜占＝g︾占◆︽▲＝伊 .口甩三﹦～P’誓簇﹄勻＝ □﹦、Y﹄﹑﹦ 尸 ‧‧ ﹨●二勻↖﹁﹑﹣﹦﹃D□﹑些﹣ b﹣－d叮白5Gi︵.尼 乙’弘﹦ 0﹨﹃申＝﹄﹦﹥皂︾南～﹁二≒﹃ ‧→﹨︾

其真理受到質疑時’他們會感到受威脅;他們認定那些不屬他們

真理的-切事物都只是謊言。如同－位記者艾夫斯（Marcio

MoreiraAlves）所告訴我的:「他們患有－種不疑的疾病。」

「確定性循環」會使得現責被囚禁起來,而致力於人類解放

的基進主義者則並未成為封閉於「確定性循環」中的囚犯。相反

地’當他愈基進的時候’他所進入的現責也就愈加完整’他會更

清楚地認識現貴,並且更能去改造它。他並不懼於迎向未知世界

的挑戰,也不畏於聆聽、目睹這未知的世界。他並不害怕與人們

相遇,也不恐懼與他們進行對話。6他不會將自己視為歷史與群

眾的領主’也不會將自己硯為受壓迫者的救星;但在歷史中’他

會與受壓迫者在一起進行戰鬥。

在下面篇幅中提出的「受壓迫者的教育學」’所要勾勒的正

39

6. 「只要理論知識仍然掌握在一小撮黨的『學究』中’黨終將面臨走錯路的

危機。」參見盧森堡（RosaLuxembourg）的《改革或革命》（尺e／b『加or

Revo／M〃o〃）’引自米爾斯（CW【ightMiIls﹚的《馬克思主義者》（T〃e

MtJ廊內虹,NewYOrk,l963﹚。
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是基進主義者的工作大綱,這在門戶之見者的手中是無法貫現

的。

如果有些具足夠批判力的讀者能夠因著本書而改正自己原先

的錯誤與誤解’加深對自己的肯定’並且指出我所未注意到的層

面,筆者就心滿意足‧雖然有些人可能會對我並沒有實際參與革

命性文化行動的經驗’而對我的討論權利有所質疑’不過儘管我

個人並無實際參與革命行動的經驗’但卻也不應因而否定我在此

論題上進行反省的可能性。更進╴步來說’以我作為－個運用對

話式與提問式教育的教育工作者來說,我已經累積了相當多的資

料’這些資料對我形成了挑戰’並使我大膽地在本書中作出－些

主張。

藉由本書,我至少希望下列的信念能－直持績下去:我對於

群眾的信賴、對於男人及女人的信念,以及對於新世界的創造的

信念。透過這個新世界可以使得人們在其中更容易去愛‧

在此我要表達我對於我的妻子艾爾莎（Elza﹚的感激之意’

她是本書的「第－個讀者」’感謝她對於我的作品的理解與鼓

勵。我也想要感謝－群朋友對於我的手稿所提供的意見’冒著可

能會遺漏掉某些名字的危險’我必須提出考汀荷（Jo圄odaVeiga

Coutinho﹚、蕭爾（RichardShaull﹚、蘭姆（JimLamb﹚、拉穆斯

夫婦﹙MyraandJovelinoRamos﹚、塔索（PaulodeIhrso﹚、阿方

索（AlminoAffOnso﹚、山派歐（PlinioSampaio﹚、艾納尼‧菲歐
利（ErnaniMariaFiori﹚、葛加多（MarcelaG刃ardo﹚、荷西‧菲
歐利（JoseLuisFiori﹚’與查卡利歐第（Jo圄oZacarioti﹚等人的

名字’對他們表達我的感謝。不過本書所作主張的責任’當然仍

屬於作者個人。
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第－章

從價值論的觀點來看’人性化（humanization﹚的問題一直

是人類所面臨的核心問題’而此一問題現在則是我們無法逃避的

問題。I由於我們對「人性化」問題的關懷’使得我們會立即認

知到’所謂的非人性化（dehumanization﹚’並不僅僅是－種存有

論上的可能性’而應該是一種歷史上的現實。當－個人察覺到某

種程度的非人性時,他會問自己:人性化是否為－個可以實現的

可能性?以人作為－個能察覺到自己未完成的不完美之存有來

說’在人類歷史客觀具體的脈絡下’無論人性化或非人性化都是

人的可能性。

儘管人性化與非人性化都是人類的可能性選擇,但只有前者

才是人類的志業（vocation﹚。這個志業雖然過去常被否定’但正

是因為這種否定’又重新證明了它的重要性‧人性化的志業常遭

￠3

目前的－些反抗運動-特別是青年人的反抗運動-都必然地會反映其

各自環境的特殊性’顯現其對於人類及人類作為在世存有的及人類與世界

關係看法-這些運動對於人類「存有」到底是什麼及人類是如何「存在

於」這個世界’可能都有屬於自己的看法‧這些運動對於消費文化進行批
評、譴責所有形式的科層主義﹑要求大學必須改變（改變僵化的師生關

係’將師生關係置於現實的脈絡中）等,它們主張必須改變現實’以使大

學能獲得更新‧此外’它們也抨擊了舊秩序及既有制度,目的是在使人能

成為抉擇的主體。這些運動都反映了我們這個時代的型態’與其說它們是

人類中心的（anthropocentric﹚’不如說他們是人類學的（anthropo】ogica】）。

I
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受到不義、剝削、壓迫及壓迫者所施暴力的打擊;但它也因著受

壓迫者對於自由及正義的渴求而獲得肯定。透過受壓迫者的奮

鬥’他們可以恢復他們過去所失落的人性‧

非人性化代表的是,不只有某些人的人性被掠奪’也代表了

有某些人在剝奪別人的人性（雖然是以不同的方式﹚‧非人性是

╴種對於人性化志業的扭曲,在人類的歷史中,這種扭曲常常發

生’但這種扭曲卻不是歷史的志業（historicalvocation﹚。事實

上’如果將非人性化當成歷史的使命’要不就會導致犬儒主義’

要不就會造成完全的失望‧而人們為著人性化所作的種種抗爭,

包括勞動階級的解放﹑疏離的克服、對於人類位格的肯定’都將

變成毫無意義‧抗爭之所以可能,乃是因為非人性化雖是一個具

體的歷史事實’但它不是歷史的宿命’而是由那個讓壓迫者運用

暴力使受壓迫者非人性化的不公義社會所造成的結果。

由於非人性化是一種對於人性的扭曲’受壓迫者早晚都會開

始反抗那些壓迫他們的人。為了要使這種反抗有意義,受壓迫者

不應該在尋求恢復人性的過程（是╴種創造它的方式﹚中’搖身

－變,去壓迫那些原先壓迫他們的人,而是應該致力於同時恢復

壓迫者與受壓迫者的人性。

這對於受壓迫者來說,可說是他們的偉大的人性化及歷史性

任務:他們╴方面要解放他們自己,－方面也要解放那些壓迫

者。壓迫者雖然利用他們的權力’遂行其壓迫、剝削﹑強暴,但

他們並不能從這種權力中發現真正的力量,而使受壓迫者或是他

們自己獲得解放。唯有發自受壓迫者之弱勢的力量,才足以強大

到使壓迫者及受壓迫者都獲得解放。任何試圖藉著對於受壓迫者
～一一︻＝一﹃﹄︿﹃﹦』掣…～～↗劉︷…懲﹀…﹦陲︾＝’∕繃霑﹦美﹦繃∣

￠￠

﹦ 懿苣巨≡alsegen
墮宣!g壓迫者權力的努刀』洫顯

erosity﹚ ;事實上這種努力永遠無法擺
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脫其侷限。為了要能長久地表達他們對於受壓迫者的「慷慨」,

壓迫者必須使不公義的情況行之久遠,因為一個不公的祉會秩

序,正是他們「慷慨」的永恆泉源’這種形式的慷慨將一直受到

死亡、失望與貧窮的滋養。這正是這些假慷慨的施捨者,即使這

個源頭受到最輕微的威脅’也仍然感到岌岌可危的原因。

真慷慨（truegenerosity﹚所指的是致力於消除那些可能造成

假慈悲（falsecharity﹚的因素‧假慈悲限制了生活於恐懼中之受
壓迫者、或是「生活放逐者」主動伸出其顫抖雙手的機會。真慷

﹨.﹦二一＝︽p還彗﹦.﹣￡

慨是發生於鬥爭之中的,它可以使這些生活於不幸中之人－－包

楛『郾【E靈蓮i箇萬蕞﹦二﹦憲萊憲芣需霎霧茉荊叉苗幫筋﹣＝耑皇闋也
﹑﹦＝≡■凸︼勺﹑0甦b︼.世﹣可餓P皂∞凸≒?■﹄＝P妒㎡歹L乞﹑﹄牯﹑≒﹦L●＞︺伊?o﹑≡J℃↘﹦﹣PC﹄P■1▼▽5…w凸砥≡︶＝w甸﹂吉‧、屯﹄ ‧勺銲刁出浮▲鉀﹀尸r‧…‧﹣甘芒＝＝冒f□﹣l彥’么＝-‧0p.■﹑◆?≒乒儕■山＝V錮夕宙℉▼L弘可≡P～一～一﹃＝

迥壟更巫士齜、填違鶯勳麥雖攣霉爐違異.
然而’這樣的學習課程必須發自於受壓迫者的身上’也發自

於那些與他們結合為一體的人們身上。對於個人與群眾來說’他

們必須透過回復人性的戰鬥’來回復真正的慷慨。有誰比受壓迫

者更了解－個壓迫祉會中的恐怖?又有誰比受壓迫者受到壓迫所

帶來的更多痛苦?誰會比較了解「解放」的必要性?對於受壓迫

者來說,他們不是偶然的獲得解放’而是透過他們的實踐’透過

他們對於奮鬥必要性的體認才能獲得解放。在解放的戰爭中,由

於受壓迫者本身的目的’i址i蚯墅覃量﹦種﹣鱉蚯墅」碰
們的行動會與壓迫者出於暴力的冷酷行動有所不同‧壓迫者的行
～︼﹀︶＝一＝一﹦～︼＝＝︷﹄﹄砠年﹦≒沙『尸﹦﹦∞b珀守呂﹦誕z■垂﹑B﹃嗦尹…﹦…別空仃∞迂埋﹦吉…﹦∞﹦■﹑耳﹀一－╴

動韃鑒鸛篡言鱔羈霎雩駑罰幾乎總是傾向於糎
自己成為另-個壓迫者或是「小壓迫者」（sub﹣oppressors）’而不

是追求真正的解放。他們的患想結構受到其具體存在環境的制

約,雖然他們的理想是要成為－個真正的人,但對他們來說’成

為－個真正的人所代表的常只是成為壓迫者,壓迫者變成了他們

45
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獸丘鱔譆﹦靄﹦≡﹦壽塗≡烈矓﹦
的人性楷

受壓迫者

者」的態度’在這種情境下’他們未能充分清楚地「思考」何為

壓迫者,並且也未將壓迫者「客觀化」╴亦即發現到壓迫者其

實並非存在於他們本身之內。這並不必然意味著受壓迫者不知道

他們是被踐踏的’但是他們對自己受壓迫的知覺卻也因他們沈陷

於壓迫的現實中’而受到減損‧在這個層次上,他們即使知道他

們與壓迫者處於敵對的立場’但也不表示他們必然會去從事於╴

種可以克服這種矛盾的鬥爭; 2這一端的受壓迫者便不再追求解

放,而是想要去認同壓迫者的行為。

在上述的ll冑境中’受壓迫者並沒有真正地看到,當解放取代

了壓迫時’會有－個「新人類」自此種矛盾的解決中出現。對於

他們來說’新人類所指的就是他們自己也變成壓迫者。他們對於

新男人或是新女人的看法,是個人主義式的;由於他們對於壓迫

者的認同,所以他們並沒察覺到他們是受壓迫階級中的人和其中

－員。他們想要發動農業改革’並不是因為他們想要成為自由

的’卻是企圖獲得土地,變成新的領主-或者’更準確地說’

是要變成其他勞工的老闆。很少有佃農’當他有朝╴曰「晉升」

為工頭時’他會對他昔曰的伙伴不採取專制的手段來監管’其嚴

厲程度甚至較老闆本身更尤有過之‧這是由於佃農所處的大環

境’仍未徹底改變的結果。在前述例子中’工頭為了要確保他的

工作,必須表現出和老闆－樣的強悍-甚且過之。這也說明了

我們先前的假定:在受壓迫者進行抗爭的初期,他們會在壓迫者

的身上看到其作為「人」（manhood﹚的楷模。

￠6

2.本書中所用的「矛盾」一詞’所指的是在對立的社會力量中辯證性的衝

突‧-英譯者註‧
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即使是以解放過程來改變具體壓迫情境的革命’都必然碰到

上述的現象。許多受壓迫者’無論他是否直接或間接參與革命

-由於受到了舊秩序迷思的制約-都會使革命成為他們的私

人革命‧先前壓迫者的陰影－直籠罩在他們身上。

由於「對自由的恐懼」－直縈繞於受壓迫者的心頭’3他們

的恐懼可能會使他們欽羨壓迫者的角色或是使他們自限於被壓迫

者的角色。對於這種恐懼,必須進－步予以考察。在壓迫者與受

壓迫者的關係中’其中有╴個基本要素就是規定

（p把JCr刎O〃﹚‧每道規定都代表了某個人將其選擇「強加」於其
他人身上’規定意味著改變被規定者的意識’使其能符合於訂規

定者的意識‧所以’受壓迫者的行為其實是╴種接受規定的行

為,它所遵循的是壓迫者的指弓∣。

那些將壓迫者形象內化並且採用其行動綱領的受壓迫者’他

們懼怕自由’因為自由會要求他們必須拒斥壓迫者的形象,而以

自主與貴任來取代.﹑自因量塞霎腆蹬至!』L晒霤驟頂
必須持之以恆地追尋‧自由不是－種外在於人身的理想’也不是
-乒▲…～賦…﹥＝﹦﹦﹄﹃君■＝令﹣

一種會變成砷話的理想。它在追求人性完美的過程中’是不可或

缺的條件。

為了克服壓迫情境,人們必須對壓迫的成因有著批判性的認

知,如此才能透過改造行動,創造出一種新的∣青境’讓更完整之

人性的實現能更加可能。但這種為了更加人性化所進行的鬥爭,

在人們從事情境的改變時即已發生。雖然壓迫的情境是－種非人

性的且使人非人性化的總體,它同時會對壓迫者及受壓迫者產生
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3.對自由的恐懼亦可以╴種不同的形式在壓迫者身上出現’雖然顯然它是以

另一種形式出現‧受壓迫者害怕擁抱自由;而壓迫者卻惟恐失去他們壓迫

的「自由」‧
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影響’但是對後者來說,他們必須要出於他們受抑制的人性從事

抗爭’以追求更完美的人性;對於壓迫者來說,因為他們是以壓

迫手段使他人非人性化,所以他們自己本身即是非人性化的,他

們無法領導這樣的鬥爭‧

然而’對那些已經適應宰制結構的受壓迫者來說’由於他們

已然Il頂應了它們,所以當他們進行抗爭時會感到有所限制’以至

於他們會認為自己無法冒險地從事這樣的工作。甚至於’他們為

了追求自由所進行的鬥爭,所威脅的不只是壓迫者’另方面也會

威脅到他們原先的同伴’而這些同伴是懼怕受到更多壓迫的。當

他們在自己身上發現對於自由的呼聲時,他們察覺到’唯有當相

同的呼聲在其他同伴的身上同時被喚起時,這種呼聲才能被轉化

成為現實‧可是當他們為對於自由的恐懼所支配時’他們卻會拒

絕去呼召他人’或是拒絕聆聽他人的呼聲,乃至連他們自己良心

的呼聲也掩耳不聽‧他們會寧可結黨營私’但卻不喜歡真誠的革

命情誼;他們會更喜歡lI頂應於不自由的狀態下所產生的安全感’

然而卻不喜歡因著自由與追求自由之行動而產生的創造性契合。

受壓迫者內心的最深處根植著一種雙重人格性（duality﹚。

他們雖然發現到’若沒有自由的話’就不能真責地存在;但他們

雖然渴求真貴的存在,卻又懼怕真實的存在.他們－方面是他們

自已’另方面又同時將壓迫者的意識予以內化。在作為完整的自

我與分裂的自我間,他們有著衝突:一方面打從心裡排斥壓迫

者’╴方面卻又無力拒斥他們;－方面是人們的團結’一方面則

是人們的疏離;一方面是遵守規定,－方面是作出自己的抉擇;

－方面是看戲的人,－方面則是演出的人;一方面是主動的行

動’╴方面則是透由壓迫者的行動產生行動的錯覺;－方面是大

聲說出’－方面則是保持沈默而將自己的改變世界的創造能力閻

48
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割掉‧這正是受壓迫者所面臨到之兩難的悲哀’也是受壓迫者的

教育中必須考量的重點。

本書中將會提到作者所謂受壓迫者教育學的幾個層面。首

先’這種教育學必須是和受壓迫者（不論是個人還是民眾﹚一起

從事恢復人性的持績抗爭中淬煉出來的’它不是為受壓迫者而作

的。這種教育學必須使壓迫本身及其成因成為受壓迫者反省的對

象,而且讓受壓迫者從這種反省中能夠開始為了自身的解放來進

行抗爭。就是在這樣的抗爭中,受壓迫者教育學不斷地在重新形

成。

關鍵的問題是:原先為分裂的、不真貫存在的受壓迫者’如

何能參與發展其解放的教育學?只有當他們發現自己是壓迫者之

「宿主」（hosts﹚的時候’他們方能對於其解放教育學的催生有所

貢獻。當他們仍舊活在成為什麼（加be﹚就是像什麼（rObe／咖﹚

的雙重性中（而且所謂的像什麼又是指像壓迫者﹚時,這種貢獻

是不可能發生的。受壓迫者的教育學就是幫助受壓迫者產生批判

性發現的工具’在這樣的發現中,受壓迫者了解他們自己及壓迫

者其責都是非人性化的具體後果呈現。

解放就像孩子的誕生,過程是痛苦的’但產生的男人與女人

其貫皆是新人類‧這個新生兒唯有在原先壓迫者與受壓迫者間的

矛盾關係被所有群眾的人性化工作所取代時,才有可能長大成

人‧或是換個方式來說,矛盾的解決其實來自於將新的存有帶入

這世界中時所進行的勞動中:不再有壓迫者,也不再有受壓迫

者,只有正在追求自由過程中的人。

矛盾的解決不能在觀念論的名詞中完成‧為了要使受壓迫者

能從事解放的抗爭,他們必須了解壓迫的現實不是一個沒有出口

的封閉世界,而是－個他們能夠改變的界限處境（limiting

49
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situation）。這種了解並非解放的充分條件,而是必要條件;它必

須成為解放行動的激發性力量。壓迫者單只是發現到他們與壓迫

者間存有辯證的關係（將壓迫者硯為處於其對立面﹚-沒有他

們就沒有壓迫者存在的事實4-並不足以構成解放。唯有當這

種了解能驅使他們去進行使自己自由的抗爭時,受壓迫者才能克

服使他們深陷其中的矛盾。

這種情形對於個別的壓迫者（他們也是人﹚來說也是如此。

當壓迫者發現自己竟是一個壓迫者時,他也許會產生相當的苦

悶’但是這種苦悶並不必然會使他與受壓迫者「團結」在－起。

他可能會以父權式的態度來看待受壓迫者’認為他們是處於依賴

自己的位置’藉此來合理化自己的罪惡感。「團結」所需要的是

一個人真正進入－個情境中與其他人在－起,它是一種徹底、激

進的方式。如果受壓迫者的特徵就是指他們對於主子意識的臣

服’如黑格爾所說的, 5與受壓迫者間的真正團結就意味著必須
一‘﹃”﹄吒≦■＝●夕＝c﹦呈些q吐【丑…忍﹣魘d≡仁﹄≒﹄●二出﹄窟﹦…口韓……﹣…︵■﹦■﹀-

霆y苣變璧壹墮﹦遑﹣二壅莖霎塑僅爰壓追直座亙E墓l囌真H
﹙h粱三些里吵貝p﹣的襄觀現竄’只有當壓迫者不再認為受壓迫
者僅是－個抽象的概念,而是╴個具有人格的人-受壓迫者也

是人’只是過去在壓迫的情境中遭受種種不平的待遇’他們的發

懇嘉韉譆盞﹦譁
言權被剝奪,他們的勞動被販

的、感傷的與個人主義的姿態

他才能真正與受壓迫者站在一起糢正的團結’只有在愛的行動

50

參見黑格爾（Hege】﹚’如前引’pp236﹣237。

分析主人與受壓迫者意識間的辯證關係時’黑格爾說:「當說某個人是獨

立時,意指他的本質就是為己（fbritself﹚的;而當說某個人是依賴時’意

指他的本質是為人（foranother﹚的生命或存在‧前者是主人或領主

（MasterorLord﹚’後者就是奴隸（Bondsman）‧ 」同前引’p.234.

4
5
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中才能發現’只有在真正具體實現愛的行動時’它才會出現﹤假
使我們單只是在口頭上說每個人皆是具有人格的人,宣稱每個人

應該有自由,但卻不真正去做那些有益於實際之事,這仍將只是

鬧劇一齣而已D
由於壓迫者與被壓迫者間的矛盾是存在於具體的情境中,矛

盾的解決也應該要能夠得到客觀的驗證。是以對於那些發現自己

（不論是男人或女人﹚是－個壓迫者並希望自己能與受壓迫者站

在╴起的人,我們有－個徹底的要求’那就是對於會導致壓迫的

具體情境必須予以改造。

這種對於現實進行客觀改變的徹底要求’其賃便是與主體的

原地踏步所進行的戰鬥。由於這種主體的原地踏步,使得主體對

於壓迫的認知轉變成－種希望壓迫自然消失的「耐心等候」。這

種徹底的要求並非忽略在結構轉變之奮鬥過程中,主體性所具有

的角色’相反地’若無主體性的時候,我們無法想像客體性的存

在’兩者是不能截然二分的,它們若沒有彼此是不能存在的。將

客體性自主體性中脫離出來,或是在分析現實時’否定主體性的

存在’其責是－種客觀主義。另方面’若我們在分析或行動中否

定客體性的存在時’就會產生一種主觀主義,從而導致－種唯我

論的立場’如此便會因著否定客觀現實的存在進而否定了行動本

身的存在。此處所主張的,既非客觀主義’亦非主觀主義’也不

是心理主義’而是位於不斷辯證關係中的主體性與客觀性。

企圖在改變世界與歷史的過程中,否定主體性之重要性的想

法’是過份天真與單純的想法‧這種看法承認了某種的不可能:

以為世界沒有人仍能存在‧而主觀主義的立場也如客觀主義一樣

天真:認為沒有世界’人依然可以存在。但世界與人無法分開存

在,它們是存在於不斷的互動中‧馬克思並不認為世界與人可以 51
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分開存在,其他具有批判性﹑重靦現責的思想家也不會如此想。

馬克思所批判的、試圖以科學方式來消除的’並不是主體性’而

是主觀主義與心理主義。客觀祉會現實的存在並不是偶然發生

的,而是人類行動的成果’所以客觀祉會現貫也不是在偶然情形

下即可予以改變。若是由人們產生社會現貫-在「貫踐的逆轉」

﹙inversionofpraxis﹚中’客觀現實又會反過來作用於人們身上並

對其產生制約作用-那這種改造現貫的工作就是－種歷史性的

任務,是－種人類應該從事的任務。

具有壓迫性質的祉會現責,會導致人與人間的矛盾’使他們

分成壓迫者與受壓迫者。對於受壓迫者來說’他們的任務便是聯

合那些能真正與其團結在╴起的人’共同為自身的解放來進行抗

爭,受壓迫者必須透過抗爭的實踐來獲得關於壓迫的批判性知

覺。在獲得解放的過程中,其中最主要的障礙便是來自於壓迫性

現責往往會將人們的意識吸納入內’並且進-步將人們的意識予

以吞沒掩蓋。6從功能上來看’壓迫即是圄l∣化。為了不再成為壓

迫力量下的祭品,人們必須從其中突破出來’並且進而改變這種

情況‧這整個過程唯有透過責踐的方式才能達成:對於世界進行

反省與行動’以進－步改造世界。

在現實壓迫中再加上對於壓迫的理解’仍會使得現實的

壓迫更具有壓迫性。就像我們公開宣告那些人的不名譽

6. 「解放的行動必定與察覺與意志發動的某個時刻有關‧解放行動在該時刻

之前和之後都有發生。它首先是以前奏的形式行動’之後它會在歷史中發

生影響並持績‧不過,宰制的行動並不必然具有這種性質;因為宰制的結

構主要是受到它本身機械性質與潛意識性質的功能所維持。」參見菲歐利

（JoseLuisFiod﹚未出版的作品’多謝他大方地讓我弓l用‧
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後’那些人就會變得更不名譽一樣。

（Hayquehaceralopresi0nreal todaviamasopresiva
aiiadiendoaaquellalaco〃α伽ααdelaopresi0nhaciendo

lainfamiatodaviamasinfamante,alpregonarla.﹚7

「在現實的壓迫再加上對於壓迫的理解’仍會使得現實的壓

迫更具有壓迫性」的說法,符應了主體與客體之間的辯證∣生關

係。只有在主、客體的相互依存關係中,╴種真責的責踐方有可

能’若沒有主﹑客體問的相互依存關係,我們不可能解決壓迫者

與被壓迫者間的矛盾關係。為了要達成這個目標,受壓迫者必須

以批判的態度來面對現責’同時也將現責客觀化並且對於現賈發

生貫際影響。假使被壓迫者僅僅對於現賃有所察覺,但卻不伴隨

著批判性的介入的行動,將不會使現責有著任何的改變-因為

僅只有察覺,並不是真正的察覺’它只是由純粹的主觀主義者所

變造出來的╴種客觀的現貫’它是－種虛假的替代’因為它僅僅

是－種主觀的察覺而已。

當客觀現貫中的改變會威脅到察覺者個人或階級的利益時,

－種不同型式的假察覺即會發生‧在個人的例子中’之所以並不

會有任何的批判性介入發生’其原因是來自整個現責都是他自己

造成的;但在後者也就是階級的例子中,現實中之所以沒有批判

性介入發生的原因主要是由於這種批判性介入將會抵觸察覺者所

處階級的利益。在後者例子中,察覺者的行為會被當成「紳經質

的」。也許事實固然存在’但是事貿本身及由事實所衍生出來其

52

7.參見馬克思（K.Marx﹚與恩格斯（FEngeIs﹚, 《紳聖家庭及其他手稿》

（ILJStJ8mdtJRJ加i／／αyo／﹜Ds助c〃／os,Mexico’l962﹚,p6。斜休字為作者所

加上的強調部分‧
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他束西’可能是出自察覺者個人的偏見。所以重要的不是完全去

否定事責的存在’而是「以不同的方式來看待事責」。這樣的合

理化（rationalization﹚其實是一種防衛機制’到最後將會與主觀

主義合流。雖然我們沒有否認事賃本身’但是其中的「真理」卻

被合理化’因而喪失其客觀的根基。事實不再具體可見’而變成

－種迷思’迷思被創造出來的原因就是為了要防護察覺者所處的

階級。

因此’我們乃得到了為何要勸阻民眾不要在現貫中進行「批

判性介入」的－項原因（在第四章中將有更詳細的討論﹚。由於

壓迫者清楚認知到這種介入會對他的利益造成不利影響’對壓迫

者來說,最符合其利益的狀況就是人們在面對壓迫性現實時’依

舊處於隨波逐流及無能為力的狀態。對此’盧卡奇（GLuMcs﹚

關於革命政黨所提的警言頗為貼切‧

運用馬克思的話語’釆向民眾解釋他們自身的行動’其

目的不是為了延績傳承無產階級革命的經驗,而是在有

意地促成這些經驗的後績發展。

（…ildoit,pouremployerlesmotsdeMarx’expliqueraux

massesleurpropreactionnonseulementafind,assurerla

continuitedesexperiencesrevolutionnairesduproletariat,

maisaussid,activerconsciemment ledeveloppement

ulterieurdecesexperiences.﹚8

肯定了前述的必然性’盧卡奇無疑地指出了批判性介入的問題。53

8.參見盧卡奇’《列寧》（L咖i〃e’Paris’l965﹚’ p.62
∕
∕
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「向民眾解釋他們自身的行動」所指的就是在釐清並說明民眾的

行動’－方面考慮群動行動與客觀現責（發動行動的客觀現責﹚

之間的關係’一方面也慮及行動的目的。當民眾愈了解到其所面

臨的現責其賁便是其改造行動的目標時’他們就能愈以批判的態

度進入現實中。以此方式’他們就會「有意地促成其經驗的後績

發展」。如果沒有客觀現貿的話’就不會有任何人類的行動;假

若沒有任何世界成為人的「非我」（notI﹚,因而構成對人的挑

戰’那麼也不會有任何人類行動可言。就像如果人類不是╴種可

以開展的「計畫」（prOject﹚’如果他或她無法超越自身﹑無法察

覺現貫以進╴步改變現實時’亦將不會有任何的人類行動存在－

樣。

在辯證思考中,世界與行動間是緊密地相互依存著的’但是

只有當行動不僅是謀生的職業﹙occupation﹚而是人類全心投入

的志業（preoccupation﹚時,這種行動才能真正成為人性化的行

動;全心投入的志業代表的是,行動不能與反省割裂。反省’是
﹄一一～﹃︼＝一﹄＝︾＝≡︻～﹄﹦﹦鈍～﹦≒…畔b加國‧G1……A≒吐二︽﹄?伉刮;／.偌率﹄凸氓︾登＝余﹦回■齜c莒﹨s↘四‧╴..︵.燄.i‧﹑皆〔…剽︸﹑哮寫虺彥『亡﹃步

行動中不可或缺的。在盧卡奇所提出的要求-「向民眾解釋他

們自身的行動」中,其實即含有反省的要素在內,而此點也可以

從盧卡奇在解釋這種說明的目標時看出;「有意地促進其經驗的

後績發展。」

不過對我們來說,盧卡奇所提出的要求’應該不是從解釋的

角度來看’而是從對話的角度來著眼,他強調的是與民眾進行與

其行動有關的對話。在任何情況下,現實都不會自我改造的’9

9. 「唯物論的主張,認為人是環境與後天教養下的產物;經過改變的人’就

是環境與教養改變後的產物‧但前述的觀點卻忽略了’是人改變了環境’

是教育者本身才需要進行教育‧ 」馬克思與恩格斯’《選集》（se／ec／ed

Ⅲ／1k『,NewYOrk’l968）’p.28 。
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盧卡奇所賦予革命政黨的任務-「向民眾解釋其自身的行動」

其責正符應了我們所強調的在現實中,人們透過實踐來從事批判

性介入。所謂受壓迫者教育學,其貫便是人們為了解放自身所進

行之抗爭的教育學’其根基亦在此。所有認知到或開始認知到自

己是受壓迫者的人們’必須都成為受壓迫者教育學的發展者‧當

我們遠離受壓迫者,並將他們只是視作運氣不好,卻又從壓迫者

身上找尋受壓迫者應該模仿的榜樣時’這種教育學不可能是真正

解放的教育學‧在追求救贖的抗爭中’受壓迫者必須要成為他們

自己的榜樣‧

受壓迫者教育學’其活力來源是真實的與以人為本的（不是

人道主義式的﹚寬大,它應該是人類的教育學（apedagogyof

humankind﹚。自壓迫者利益出發的教育學,是╴種以家父長式之

假慷慨為其遁辭的自我中心主義（egoism﹚,它使得受壓迫者成

為其所謂人道主義（humanitarianism﹚的對象,另方面卻又十足

地展現對於壓迫現況的維持’它只是-種非人性化的工具E這也
就是早先為何我們會說受壓迫者教育學不能是由壓迫者來發展或

實踐的原因,因為壓迫者不可能－邊真正地去實行解放教育,另

－邊又保衛自己的利益’這是相互矛盾的﹥
倘若解放教育的推行需要有政治權力,而又這是受壓迫者所

欠缺的’那麼在革命以前如何可能貫現受壓迫者教育學?這是-

個最重要的問題,我對此－問題的回答在第四章中會暫時有所勾

勒’回答中的其中－個層面我們可以在體系化的教育

（Sysre加α〃cedαcα〃o〃﹚與教育計畫（edMcα〃o〃α／p叼e甽﹚兩者的

區分中發現。體系化的教育只能被政治權力所改變;但教育計畫

則是在我們組織受壓迫者的過程中’和受壓迫者－同實現的。

受壓迫者的教育學作為一種人本的教育學與重硯自由的教育
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學’它有兩個不同的階段。首先’受壓迫者會揭露這個壓迫的世

界,並且透過貫踐’將自己投身入改造世界的過程中。在第二個

階段裡,由於具壓迫性現貫已經被改造,此種教育學不再專屬於

受壓迫者,而是成為所有民眾的教育學’目的在追求永久的解

放。無論在那個階段’都必須透過深入的行動’讓宰制的文化是

透過文化的角度來予以對抗。】0在第－個階段中’這種對抗是

透過受壓迫者對於壓迫性世界知覺方式的改變而發生;在第二個

階段中,這種對抗則是透過對舊秩序所孕育發展出迷思的消除而

發生’因為那些迷思就會像幽靈般’在革命後所產生的新結構中

糾纏不去。

第－階段的教育學所必須處理的是受壓迫者與壓迫者意識的

問題,是壓迫者以及受壓迫者的問題。它必須考慮到他們的行

為、世界觀與道德觀。其中有－個特殊的問題是受壓迫者所具有

的雙重人格性的問題:受壓迫者是矛盾的﹑分裂的存有’他們是

在壓迫與暴力的具體情境中形塑與存在的。

當某－方“A,,在客觀上去剝削另╴方‘‘B”’或是阻礙其追求

自我肯定,不讓其成為－個負責任的人格個體時,就是╴種壓

迫。任何的情境裡,若有此種情形發生時,就構成壓迫的情境。

在壓迫的情境中,即便它包裝了假仁假義的糖衣,但是因為它干

預了人類的存有與歷史志業,使得人們不能充分地人性化,所以

它本身就構成了－種暴力。暴力在壓迫關係的建立時即已發生。

在人類歷史上,暴力從來不是由受壓迫者所發動的,因為如果受

壓迫者本身即是暴力的發動者,那他們自己怎麼又可能會成為暴

力的受害者?當外在客觀現實使他們成為受壓迫者時,他們怎會
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去助紂為虐?如果之前沒有－種暴力情境讓受壓迫者建立「lI匱服」

的態度’那麼也不會有受壓迫者存在。

因此,暴力是由壓迫者所發動的,壓迫者剝削他人並且不將

他人峴為具有人格的人-暴力不是來自於那些被剝削﹑忽靦的

受壓迫者;動亂也不是來自於那些不受疼惜的人’而是來自於那

些不能愛的人’因為後者所愛的只有自己。恐懼不是來自於那些

無助、活在恐懼中的人們’而是來自於那些殘酷的人們’因為後

者有力量去塑造貫際的環境’在貴際環境中產生「那些在生命中

這受放逐的人」。專制不是來自於那些遭受到箝制的人們’而是

來自於專制者。仇恨也不是來自那些被輕視的人們’而是來自於

輕視他人的人。不是那些人性遭到否定的人去否定人性,而是那

些否定人性的人們去否定人性（在此同時也否定了他們自己﹚‧

不是那些在強者控制之下的弱者在運用力量,而是那些壓迫弱者

的強者在運用力量。

然而’在壓迫者的用法中’受壓迫者從來不被其稱為「受壓

迫者」’而是依照其是否為鄉下人,被稱為「那些群眾」、「盲從

與充滿妒心的烏台之眾」、「野蠻人」、「土包子」或是「破壞者」

等名稱。對壓迫者而言’受壓迫者只有不忠的問題,如果當受壓

迫者對於壓迫者的暴力起而抗爭時,常被視為是「暴動的」、

「原始的」﹑「邪惡的」或是「野蠻的」。

但是有些弔詭的是’就是在受壓迫者對於壓迫者之暴力進行

回應的過程中,我們卻可以發現－種愛的表現。不論是有意或無

意’受壓迫者所進行的反抗行動（這種行動總幾乎可說是與壓迫
／‧ ↘

者最初所進行的暴力同樣的猛烈﹚可以產鍾搪壓迫者所施行
的暴力’會阻礙受壓迫者的人性發展’但是受壓迨者的反抗卻是

以－種追求人性權利慾望為其根基。當壓迫者去剝奪其他人的人
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性’並且侵犯到他人的權利時’他們自己本身即已喪失了人性。

而當受壓迫者在為人性戰鬥時,其所作的是除去壓迫者的宰制與

壓迫力量’回復壓迫者本有的人性-這種人性正是在壓迫者遂

行其壓迫時便喪失的。

唯有當受壓迫者使自己獲得自由時,他們才能使他們的壓迫

者獲得自由。壓迫者作為╴種壓迫他人的階級,既不能解放他人,
也不能解放自己。因此最重要的是’受壓迫者本身必須從事鬥爭

以使自己所面臨的矛盾困境獲得解決;而且此-矛盾困境也將藉

新人類的出現得到解決:所謂的新人類不是壓迫者也不是受壓迫

者’而是在解放過程所出現的人。如果受壓迫者的目標是在更加

地人性化,那此－目標的達成並非僅取消一些矛盾的語詞或是將

受壓迫者與壓迫者的地位倒轉來即可。

這種說法可能看來有些過於單純,但貫則不然。要解決壓迫

者與受壓迫者間的矛盾關係’要做的就是使宰制階級的壓迫者消

失不見。不過,由原先之受壓迫者施予壓迫者限制’讓壓迫者不

再擁有其原來的宰制地位’其貫並不構成壓迫。壓迫的行動之所

以是壓迫的’在於該項行動會妨礙人們的人性化。因此,昨曰的

受壓迫者去施行某些必要限制時,並不意味著他們會成為今曰的

壓迫者‧某些阻止壓迫政權還魂的行動並不能與那些產生壓迫或

維持壓迫的行動相提並論,也不能與那些僅由少數人從事而忽靦

大多數人之人權的行動混為－談。

不過必須注意的是,如果新的政權僵化為一種宰制性的「科

層體制」l】時’原先鬥爭中的人性化的一面就會隨之喪失’更遑
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制。相反地,與它有關的’是那些已經失去活力’並且轉而背叛民眾的
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論原先所追求的解放。因此’我們堅持壓迫者與受壓迫者間矛盾

關係的真正解決必須不僅止於兩者地位的倒轉,也不僅止於壓迫

者的地位為另外新的壓迫者所取代-即使這些都以「解放」之

名而行之。

即使當獲得解放的勞工們建立了－個新的情境,而真正地解

決了矛盾的問題時’原先的壓迫者也不會感到自己獲得解放,相

反地,這些壓迫者會認為自己受到壓迫。由於受到壓迫他人之經

驗的制約’這些壓迫者會認為任何情境的改變對他們來說都像是

－種壓迫。在早先的情境中’雖然其他數以百萬的人們吃不飽、

穿不好,既沒有機會學習’也沒有機會旅行,更別說聽貝多芬的

音樂;但他們自己仍然可以吃得飽、穿得好,可以接受教育與旅

行,甚至於聽貝多芬的音樂。此時任何以社群權益為名而加諸其

生活方式的限制’對壓迫者來說,都是對他們個人權利的強烈侵

犯。他們對於那些澶受苦難、死於饑饉與生活在絕望痛苦中數以

百萬計的人們,沒有絲毫的尊重。對於這些壓迫者來說,所謂的

「人」﹙humanbeings﹚其實僅限於他們自己;其他的人們則僅是

「物」（things﹚。對於這些壓迫者來說,只有－種所謂的權利存

在:這種權利就是他們自己活在和平中的權利’但這種權利卻常

是踐踏受壓迫者生存權利而來的’他們甚至沒有認知到受壓迫者

也有他們的生存權利。即便有時他們會讓步’其貫也是因為受壓

迫者的存在對於他們自身的存在而言是必要的。

壓迫者這種對於世界及民眾的理解及其行為方式（這必然使

壓迫者會去抗拒－個新時代的建立﹚,可以由他們身為宰制階級
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革命‧在這樣的僵化中’原先的革命活動又再次施行了舊式的壓迫與官僚

式的國家機器（馬克思一再強調’它原先應該是受到激烈抵制的）‧
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的經驗來加以解釋。當一個暴力與壓迫的情境建立起來後’對那

些陷身其中的壓迫者與受壓迫者來說’它會導致－整套生活與行

為方式的出現。無論壓迫者或是受壓迫者,他們都會為這個情境

所吞噬’而且兩者都承載了壓迫的記號。當我們對於壓迫的情境

進行存在分析時’可以發現從一開始,壓迫者或受壓迫者就在－

種暴力的行動之中-暴力係由那些掌握權力的人所發動。暴力

作為╴種過程’經過－代又－代的壓迫者而變得長遠悠久,壓迫

者本身就是暴力的繼承者’他們在暴力的氣氛下形塑成長。暴力

的氣氛也在壓迫者的身上創造出╴種強烈的佔有意識-強要擁

有整個世界及所有的人們。如果除卻對於世界及人類想要進行直

接的、具體的及物質性的佔有之外,壓迫者意識無法去理解其自

己-它甚至不能存在。弗洛姆（EFromm﹚在論及此種意識

時’認為如果沒有進行佔有的話,「它就會失去與這個世界的連

絡。」壓迫者意識常想要將周圍的所有事物改變為能夠支配的對

象’包括土地、財產、產品、人們的創造物、人類本身﹑時間等

-所有事物都依其意志化約為客體或對象的地位。

由於他們漫無限制地想要去佔有’壓迫者會發展出來一種信

念’認為他們可以將－切事物改變為他們可以購買的對象;他們

對於所謂的存在（existence﹚採取了一種嚴格的唯物論的立場。

金錢成為萬物的尺度’金錢有助於基本目標的達成‧在壓迫者的

心中,所謂的有價值指的便是要擁有更多-－總是要追求更多

-即便以受壓迫者的－貧如洗來作為他佔有慾的代價。對於壓

迫者而言,存有便是佔有﹙mbeismhαve﹚’就是躋身於那種能

夠「佔有－切」（haVes）的階級。

壓兡者既然是壓迫情境中的既得利益者’他們不會察覺到

-當擁有成為存有的條件時,擁有也變成所有人的必要條件點
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這也就是為什麼壓迫者的慷慨是虛假的緣故‧人性變成－種

「物」’只有壓迫者能擁有它’而且是壓迫者世襲的財產。對壓迫

者意識來說’「他人」或民眾所進行的人性化’似乎不是－種對

於完美人性的追求’而是－種顛覆與破壞‧

作為壓迫者’他們並沒有知覺到其對擁有更多的獨佔,貴際

上是－種特權’這種特權戕害了他人及其自身的人性。在－種以

自我為中心式的追求中’他們是－種獨佔的階級,他們不能了解

到’當他們在其佔有行動中作繭自縛時’他們真正的自我不再存

在’存在的只是-種佔有慾。對於他們來說,要擁有更多成為其

責無旁貸的權利’而且他們認為這種權利是－種經過他們自已

「努力」後得來的權利’因為他們覺得自己是「有勇氣冒險」的

╴群人。如果其他人無法擁有更多’那是因為那些人無能、懶

惰’而且最糟的是’那些人竟然對於其所施予的「恩惠」不知感

恩。因為受壓迫者常是「忘恩負義」、「善妒」的人,所以他們

常被壓迫者視為潛在的敵人’必須予以嚴密地看管‧

沒有例外的,當受壓迫者的人性化工作被硯為是－種破壞

時’受壓迫者的自由也常被壓迫者靦為是顛覆性的,因此不停的

控制是絕對必要的‧當壓迫者控制受壓迫者愈多時’他們就愈會

將受壓迫者轉變為－種沒有生機的「物」‧壓迫者意識常會使得

其所面對的－切事物及任何人都「失去生機」’因為它渴望佔

有,這無疑會使－種虐待狂的傾向隨之發生。

59

在對他人﹙或其他有生命的個體）完全的宰制中獲得快

感,正是虐待驅力的本質‧另一種表達相同思想的方式

是,虐待的目的是為了將一個人轉變為物l’使某些活生

生的事物變成毫無生氣的事物。透過完全與絕對的控
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制,生命喪失了作為生命的最重要的特質-自由。I2

虐待式的愛是－種扭曲的愛--種死亡之愛’而不是一種生命

之愛。壓迫者意識及其強調死亡之愛的（necrophilic﹚世界觀中

的╴項特質便是「虐待狂」。為了要遂行其宰制’壓迫者意識常

常會去阻撓人們無盡地追尋之驅力及創造力的發展’而這些正是

生命的特質。壓迫者意識會扼殺生命’甚且過之;壓迫者會運用

科學與技術來作為達成他們目的的有力工具:他們透過操縱與壓

迫來維持舊有的壓迫性秩序。l3在此情形下’被壓迫者成為╴
種客體、－種「物」,其本身沒有任何目的,所有的只是壓迫者

對他們所下的命令‧

在前述的背景下’另一個十分重要的議題會出現:某些原屬

壓迫者階級的成員可能會加入受壓迫者的行列’而與後者－同進

行解放的抗爭,他們從矛盾的一端轉至另－端。這些人所扮演的

是－重要的角色,而且在人類鬥爭的歷史中一向如此。然而’當

這些人不再是剝削者、冷酷的旁觀者或是剝削的繼承者’而轉至

受剝削者的－方時,他們仍然帶著其出身的標記:他們的偏見﹑

他們的缺陷（包括了他們對於民眾之思考、追求與認知能力的懷

疑﹚‧因此’這些對於民眾的信念也有可能使他們落入╴種有害

的假慷慨中,就像原來的壓迫者一樣。壓迫者的慷慨來自於－種

不公的秩序,對壓迫者而言’不公的秩序必須予以維持,才能夠

使他們的慷慨行為被靦為正當。但是我們的這些由壓迫者轉至受

60

l2.參見弗洛姆的《人類之心》（ⅧeffBα〃q∕M【J〃’NewYOrk,l966﹚, p.32‧

l3.與「祉會控制的宰制形式」（dominantfbrmsofsocia】contro】）有關‧參見馬

庫色（H.Marcuse）’《單向度的人》（O〃e﹣Di加e〃＄io〃α／Mα〃’Boston’l964）

及《愛慾與文明》（E加sαMCM∕iZα『／o〃,Boston’l955）。
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壓迫者的改宗者,相反地卻是要去改造原有的不公的秩序;但由

於出身背景的關係’這群人常會自認為是這場改造的實際執行

者。他們所談論的固然與民眾有關’但他們並不信任民眾,然而

相信民眾才是革命改造中不可或缺的先決條件。要判斷－個人是

否是真正的人本主義者’可以從他對於民眾是否信任（這種信任

會使他參與民眾的抗爭）而定’而不是因為他投民眾所好進行了

許多行動卻同時又對民眾不信任之故。

那些真誠地將自己投入民眾的人,必須不斷地重新檢靦自

己。他們的改變必須十分徹底’以使得他們的行為不得有任何曖

昧不明之處。假若他們－方面相信他們的投入是真責的’但另方

面卻認定自己是革命智慧的擁有者-這種革命智慧稍後必將賜

予民眾（或是強加於民眾身上﹚-那他們就是仍然保持老舊的

方式。那些宣稱自已獻身於解放的活動,但卻不能與民眾結合的

人’由於他們相信民眾是無知的’所以他們所作的仍只能算是自

我欺騙。這些改宗者,雖然接近民眾,但是他們對於民眾所採取

的每個步驟都有所警覺’對於民眾所表達出來的意見與建議亦有

所懷疑;他們試圖強化自己的「地位」。這從某個角度來說’他

們對於自己的原來的出身仍有所依戀。

向民眾靠攏的轉變’所需要的是一種深刻的重生

（rebirth﹚。凡是經歷過此種重生體驗的人都必須採取一種新的存

在形式;他們不能再是從前的自己。只有透過與受壓迫者的革命

情誼’這群改宗者才能理解:在不同的時刻中,受壓迫者的生活

與行為方式賈則都反映了宰制結構。其中的－項特點’就是前面

所提的,所謂受壓迫者之存在的雙重人格性-受壓迫者一方面

是受壓迫者’一方面在他們心中又存在著經過內化的壓迫者形

象。因此,除非受壓迫者能夠在他們身內具體地「發現」

61
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（discover﹚到壓迫者,接下來又發現到自己的意識’否則他們仍

會對自己所處的情境「認命」‧

當一個農人妤不容易了解到自己是依賴的時候,他開始有

勇氣去克服他的依賴性。直到那時之前,他還是一直向他

的老闆說:「我能做什麼?我只是一個農夫而己。」l￠

從表面上看,認命的態度有時會被解釋為－種善良（docility）,
而被硯為-項民族性的特質。這種看似善良的認命其實是歷史與

祉會情境的產物,而非某個民族行為的基本特質,它總是與命運

（destiny﹚、宿命（fate﹚或運氣（fOrtune﹚的力量連在－起-

被視為是無法避免的力量-或是與－種扭曲的砷的觀點有關。

在巫術與迷思的支配之下,受壓迫者（特別是在農民階級’他們

幾乎生來貧苦）l5將他們所遭遇的苦難或是剝削的結果’視為是

紳的意旨-彷彿紳就是整個「組織性失序」（organizeddisorder﹚

的創造者－樣。

由於受到現貫的限制’受壓迫者不能清楚了解到所謂的「秩

序」,其實都是用以為壓迫者的利益而服務,而這些壓迫者的形

象在他們的心中又早已被內化。在整個秩序體系下,受壓迫者會

因種種所受的限制而感到焦燥不安’這使得他們常常會展露－種

水平式暴力（horizontalviolence﹚ ;他們常會因某些瑣碎的小

事’對自己的同伴進行攻擊。

62

l4.這是當一位農夫與作者晤談時所說的話.

l5.參見門德斯（CandidoMendes﹚’Me加e〃『odb＄v／vo』╴A﹠卯e／tmcα／d／／cα〃o

BmJi／（Rio’l966）。



096 受壓迫者教育學

被殖民的人’首先表現出一種攻擊性,這種攻擊性深植

於其內心’以至於他們會去反抗自己所屬的民眾‧例如

在這個時代中’黑人彼此相互攻擊’而當簪方與官員們

在面對北美洲今人咋舌的犯罪浪潮時,他們卻不知道以

何種方式來因應……雖然殖民者或警察終日有權利去毆

打當地人、侮辱他們甚至使他們匍伏爬地,我們仍然會

看見這些當地人常會為了一些細故而揮刀相向。例如’

另一個當地人稍微帶點敵意瞄上自己一眼時就會發生衝

突;對於這些當地人來說,他防衛自己人格的最後一道

防線’竟是要透過攻擊他們自己的兄弟來達成‧ l6

可能的是’他們在這樣的行為中再－次表現了他們的雙重人格

性。他們認為壓迫者存在於其受壓迫的同伴中’所以當他們攻擊

自己的同伴時,他們也似乎間接地打擊了壓迫者‧

從另個角度來說’在受壓迫者的存在體驗中的某些時刻,他

們會對於壓迫者及其生活方式感到－種不可抗拒的魅力。對於他

們來說,享受壓迫者的生活方式變成一種擋不住的慾望‧在受壓

迫者的這種「異化」中’他們往往會不惜任何代價來使自己更像

壓迫者’他們會模仿壓迫者,並且追隨壓迫者。此種現象在中產

階級的受壓迫者中間特別容易看見,中產階級的受壓迫者常渴望

向上層階級的「優秀」人物看齊‧梅米（AlbenMemmi﹚在他關

於「被殖民的心智」（colonizedmentality﹚的分析中’指出他雖

然對於殖民者有著蔑視’但此種蔑視卻又混雜著某種「激情的」

吸引力。

∣6.法農（FFanon﹚’ 《世上不幸之人》（ⅢeW》℃!!c〃edq／／〃eEU〃〃’NewYOrk’

l968﹚’p.52‧
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殖民者如何能一方面照顧其勞工’一方面卻又定期地射

殺被殖民者?而那些被殖民者怎麼能殘酷地否定自己而

又同時作出如此過度的要求?被殖民者如何能一方面lI艮

惡殖民者卻又一方面如時熱切地欽羨他們? （我自己也

感到欽羨。﹚l7

63

自我貶抑是受壓迫者的另一項特質,這種自我貶抑是因為受

壓迫者將壓迫者對其看法加以內化。由於他們常聽壓迫者說他們

是－文不值、－無所知,也不能學到任何東西－－他們是令人厭

惡的、懶惰的、不事生產的-到最後’受壓迫者會變得真的相

信自己的無能‧

農民會感到自己真的不如他們的雇主,因為雇主似乎是

唯一知曉事物與懂得經營的人。I8

他們稱自己是無知的’以為「教授」是那些擁有知識而且是

他們應該聽從的人。加諸他們身上的知識標準則是－種傳統的規

準‧－位參加文化圈（CultureCirCle）的農民說, !9「為何你不

先解釋這些圖畫?它又花不了多少時間,這樣也不會讓我們這麼

傷腦筋。」

這些農民幾乎從未了解到,在他們與世界以及與他人的關係

l7.《殖民者與被殖民者》（ⅧeCo／o〃／Ze『αM『／ieCo／o〃!Zed’Boston, l967﹚’p.
X‧

l8.這是當一位農夫與作者晤談時所說的話‧

l9.參見第三章。-英譯者註‧ 「文化圈」原為民族學及祉會學用語,但在

弗雷勒的用法中’文化圈指的是一種學習團體（studygroup﹚’－種具有敔

-
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中’他們也可以「知道某些事物」。在這個生成他們的雙重人格

的環境之下,使他們很自然地不信任自己。

以下的情形常會發生,在教育計畫中農民開始時是以一種生

動的方式來討論某個衍生課題（generativetheme﹚,然後他們突

然會停下來,向教師說:「對不起’我們應該保持安靜,並且讓

你說話。你是唯一知道的人’而我們則是－無所知‧」他們常常

堅稱’自己與其他動物間並無不同;他們只承認一項差異’而且

還是動物勝過他們的地方, 「動物比我們更自由‧」 ’

不過’當壓迫情境有著改變的時候,我們可以在他們身上發

現這種「自我貶抑」的情形有著令人驚異的改變。在一次「阿森

塔米安托」（αse〃／α咖e川O﹚20的會議中’我曾聽到－位農民領袖

說:「他們常說我們沒有什麼生產力,因為我們懶惰與酗酒。這

些都是謊言。現在我們則被當成人來尊重’我們要告訴所有的

人’我們不再是酗酒與懶惰的‧我們只是在過去受到剝削! 」

只要他們還沒搞清楚,受壓迫者就不願意進行反抗,而且極

度缺乏自信‧他們對於壓迫者的力量及無懈可擊有著普遍與而申奇

般的相信’2l尤其在－些鄉下農業區域內’領主所擁有的紳奇

力量特別顯著。我的－位社會學者朋友告訴我’最近在拉丁美洲

的某國’有╴群武裝的農民接管了－塊耕地。為了策略上的緣

故’他們將領主拘禁起來當作人質,但沒有－位農民敢去當守

64

發性的學習情境‧文化圈是由教師與學生或其他有關的人組成’他們在其

中共同探究問題、規晝課程與教學活動,並且採取行動。-中譯者註。

20. 「阿森塔米安托」（Ase〃／α伽e〃『o）指的是智利農業改革中的╴個生產單

2l. 「這些農民對於其領主有著近似本能的恐懼。」－位農民在談話中如是

說。
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衛’因為即使領主被當成人質’他的出現仍會令人害怕。對於這

些農民來說,反抗領主也可能會喚起某種罪惡感。對於這些久被

壓迫的人來說,其實領主就在他們的「身內」（‘‘inside,’them﹚。

受壓迫者必須目睹壓迫者亦有其軟弱之處後,他們才會有－

種截然不同的信念滋生‧在此之前,他們仍會繼績感到挫折﹑害

怕或沮喪‧ 22只要這些受壓迫者對於其環境的成因仍然懵懂未

知時’他們就得宿命地「接受」他們被剝削的命運。甚至於更嚴

重的是,當這些受壓迫者感到有必要去為自己的自由與自我肯定

去進行抗爭時,他們也常會以一種被動或是異化的方式去回應。

不過隨著－點－點的累積,這些受壓迫者會逐漸嘗試不同反抗行

動的形式。在解放的工作中,我們不能對於這些被動的現象視而

未見’也不能忽靦受壓迫者覺醒的時刻。

在受壓迫者對於世界及其自身的似是而非觀點中’他們誤以

為自己是壓迫者所擁有的「物」。而對於壓迫者來說’所謂的存

有就是佔有’但他們的佔有卻是以其他人的一無所有作為其代

價‧對於受壓迫者而言,在他們存在體驗的某個時刻裡’所謂的

存有並不是去像壓迫者（toresembletheoppressor﹚,而是去位居

於壓迫者之下（mbeM〃庇γ）、去依賴壓迫者。因此’受壓迫者在

情感上是依賴的。

65

農民是一個依賴者。他不能說出他想要什麼。在他發現

自己的依賴之前’他是生活在痛苦中的。他在家中發脾

氣,向自己的孩子吼叫,毆打他們,生活在失望中。他

抱怨他的妻子,並且認為所有的事情都不如意‧但他從

22.見狄伯瑞（RegisDebray﹚ , 《革命中的革命?》（Revo／甽o〃【〃／〃e

Revo／甽o〃?NewYOrk’l967）。
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不向自己的雇主發脾氣,因為他認為雇主比他高了一

級。在許多的時間中,農民常藉由酒精來發洩自己心中

的不快‧ 23

這種∣冑感上的依賴’可能會導致受壓迫者有著弗洛姆所謂的迷戀

死亡或戀屍癖的行為:對生命進行毀滅－－包括他們自己的生命

或是其他受壓迫的同伴。

只有當受壓迫者在他自己身上找出壓迫者並且開始參與有組

織的解放鬥爭時,他們才會逐漸相信自己。這種發現’不能只是

純智識上的,而必須包括行動（action﹚ ;它也不能侷限於盲目

行動（activism﹚’而必須包括嚴肅的反省:唯有如此’它才能成

為－種賈踐（praxis﹚。

批判性與解放性的對話,是以行動為其預設’其實現必須與

在進行解放抗爭的受壓迫者共同為之。24對話的內容則應該隨

著歷史的情境及受壓迫者對於現實的覺察程度而有所不同。但是

如果是用所謂的獨白、宣傳或政令來取代對話,其貫便是妄圖以

圍∣∣化的工具來解放受壓迫者。如果試圖去解放受壓迫者,但其中

卻少了受壓迫者本身對於解放行動的反省性參與’那就是僅將解

放的對象當成是必須從燃燒的建築物中搶救出來之物品;這將會

使受壓迫者陷入民粹主義的網籮,並將其變成可供操縱的盲目民

眾。

在受壓迫者解放的所有階段中,受壓迫者必須將自己看作從

事存有性及歷史性之人性志業的人們。當他們並沒有錯誤地想將
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23.與－位農民的談話‧

24.當然不是公開地進行,因為這將會弓I起壓迫者的憤怒’並且產生更多的壓

迫。

－╴╴
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人性化內涵與其歷史形式劃分開來時’反省與行動即會成為不可

迴避的義務。

堅持受壓迫者必須對於其具體情境作出反省’並不是要求-

種坐在安樂椅上的革命。相反地,反省-真正的反省-會導

致行動的發生。從另個角度來說’當情境要求有所行動時,只有

在此一行動的結果成為批判反省的對象時’該行動才能構成真責

的實踐。就這個意義上來說,貫踐成為受壓迫者之所以存在的－

個新的主要理由;而作為開創此－歷史時刻的革命’則必須依靠

受壓迫者有意識的介入’才有可能存在。否則’行動將只是－種

盲動。

然而要完成這種實踐’我們必須信賴受壓迫者及其理性思考

的能力。如果我們缺乏對於受壓迫者的信賴’那我們將無法進行

（或是將來也會放棄﹚對話、反省與溝通’而只會流於宣傳、公

告、獨白與單向的教導。若未深究解放的目的,卻只是作表面的

改變,就會有此等危險發生。

受壓迫者這－方的政治行動必須是╴種真正的「教育行

動」’它是一種與受壓迫者共同從事的行動。所有從事解放行動

的人都絕不可以從受壓迫者在情感上的依賴性攫取某些利益-

因這種依賴性是來自於受壓迫者周遭的貿際宰制情境及其所產生

的對於世界的虛假觀點。利用受壓迫者的依賴性創造出更多的依

賴’這是壓迫者╴向所使用的策略。

追求自由的行動必須認知到這種依賴性是一種弱點’他們必

須透過反省與行動來將這種依賴性轉化為獨立性.然而’即使是

最有善意的領導方式’都不能將獨立性視為一種賞賜的禮物。受

壓迫者的解放是一種男人與女人所有人們的解放’而不是物的解

放’因此’沒有人可以僅藉著自已的努力就能使自己獲得解放’
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但也沒有人可以被他人所解放‧解放,作為╴種人類的現象,它

不能由半人類﹙semihumans﹚所完成,任何試圖將人類靦為半人

類的嘗試都只是使人更加地非人性化。當受壓迫者已經受到非人

性化的壓迫待遇時,他們解放的過程就－定不能使用非人性化的

方法。

在解放的任務中’革命領導的正確方式不是去進行「解放的

宣傳」’也不是僅在受壓迫者心中「植入」（‘‘implant’,in﹚自由的

信念,以為這樣即可嬴得受壓迫者的信任。正確的方式是在於對

話。藉由對話的過程,受壓迫者相信他們必須為自己的解放而戰

鬥’因為解放不是革命領袖所賞賜的’而是受壓迫者自身覺醒

（CO〃sαe〃㎡ZαP戊O﹚的結果‧
革命領袖必須了解到,他們自身之所以相信必須從事鬥爭

（這是革命智慧中不可少的﹚,如果這信念是真實的話’就不可能

是外人給他的。這種信念不能予以包裝或販賣’而必須透過反省

與行動結合的整體方能達成。只有當領導者親身介入了某－歷史

情境下的現責後’他們才能批判這個情境並且希望去改變它。

同樣地’受壓迫者（除非受壓迫者自己相信,否則他們無法

真正投入鬥爭,如果他們不能作出這樣的投入’他們就等於拒斥

了鬥爭中所不可少的條件）必須有著身為主體（Suhjects）而不

是客體的信念。他們必須以批判的態度介入周遭的情境;光只靠

宣傳並不能達到這個目的。當相信鬥爭的必要性（若無這種信

念’革命將不可能﹚,對於革命領袖來說是不可少的時候（其實

正是此種信念構成了領導） ;這種信念對於受壓迫者而言其實亦

不可或缺。除非我們是想要為受壓迫者而進行改造的工作’而不

是和受壓迫者－同改造時,否則這樣信念就還是必要的。我相

信,只有和受壓迫者－同進行的改造才是有效的改造。25
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提出上述論點的目的,主要原因是在倡言革命中所具有的教

育特性。各個時代的領導者顯然均肯定受壓迫者都必須接受解放

的鬥爭,因此受壓迫者也會同時潛在認識到鬥爭中屬於教育的╴

面‧但是許多的革命領袖（或許是由於其對於教育生來的偏見與

理解上的錯誤﹚,最後都會開始使用壓迫者所採用的「教學」方

法。他們否定了解放過程中的教育行動’而採用宣傳工具來進行

說服。

受壓迫者必須了解,當他們在接受了人性鬥爭的同時’他們

也承擔了全部的鬥爭責任‧他們必須了解他們不只是為了免於饑

餓而戰鬥’而是為了下述的理念而戰鬥:

68

……創造與建構的自由、懷疑與冒險的自由。為了追求

這些自由,個人必須成為主動與負責任的個體,而不是

成為一個機器中的奴隸或是安置妥當的螺絲……。對於

人來說,單單不要去做奴隸,其實是不夠的;若社會情

境是為了確保自動化機制（automatons﹚的存在時,結

果將不是生命之愛（loveoflife﹚’而是死亡之愛（love

ofdeath﹚‧ 26

受壓迫者－向在具有死亡氣味的壓迫中塑造出來’他們必須透過

鬥爭’才能走向富有生命氣息的人性化‧所謂富有生命氣息的人

性化並不是單指有更多的食物可以吃（雖然它真的包括有更多的

食物可以吃,而且也必須包括這個層面在內）。由於受壓迫者過

去所處的情境－直將其化約為物,使其人性受到摧殘’因此為丁

25.這些論點將在第四章中有著更詳細的討論。

26.弗洛姆’同前引’pp.52﹣53 。
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恢復受壓迫者的人性,他們必須不再作物,而必須成為人來抗

爭。這是－種徹底的改變,他們不能以稍後再成為人的藉□’而

現在仍是物的身分來進入這場鬥爭。

受壓迫者的鬥爭開始於他們認知到自己的人性過去一直受到

摧殘。宣傳、管理、操縱-這些皆為宰制的工具╴不可能成

為他們恢復其人性的工具‧唯－有效的工具是－種人性化的教育

學,因為唯有在這樣的教育學中,革命領袖才能與受壓迫者間建

立恆久的對話關係;在人性化教育學中’教師所使用的方法才能

不再成為教師（在前例中’指的是革命領袖﹚操縱學生﹙在前例

中,指的是受壓迫者﹚的工具。也唯有人性化的教育學才能真正

表達了學生本身的意識◎
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這種方法事實上是一種顯現於行動之中的意識的外部形

式’它所採取的是意識的最基本特性╴它的意向性

（intentionality﹚。意識的本質是與世界同在的存有,其

行為則是恆久與無可避免的‧因此’意識在本質上是朝

向某種外周遭事物的方式’意識藉著觀念化的能力

（ideationalcapacity﹚來理解外在的事物。從最廣義來

說,意識在定義上即是一種方法。27

因此革命的領導必須貿行一種共同意向的教育‧教師與學生

（領導者與民眾﹚在現實面上能同心合意’兩者都是主體。教師

27.參見品多﹙A】varoVieiraPinto﹚在科學哲學方面尚未出版的作品。我認為

本文中所引用的部分對於提問式教育學（probIem﹣posingpedagogy）的理解

非常重要（在第二章中將予以說明）‧在此並感謝品多教授慨允在其正式出

版前能讓我引用部分的內容。
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與學生不僅在揭露現實的工作中同心合意’也要在開始批判地認

知現貫的工作中同心合意,更要在重新創造批判性知識中同心合

意‧當教師與學生能透過共同的反省及行動獲得與現貫有關的知

識時,他們會發現自己已經成為堅定地對於現責進行再造的再造

者。唯有依此方式,受壓迫者在解放鬥爭中才會以其應有的形象

出現’這不再是一種假的參與,而是－種真正的投入。

∣
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第二章

當我們對任何階段的師生關係（無論是校內或校外﹚進行仔

細的分析時,我們會發現師生關係基本上有一種講述的

（〃α「m〃ve﹚性質。師生關係中包括了－個進行講述的（narrating）

主體（教師﹚與一些耐心聆聽的客體（學生﹚。而教學的內容

（無論是現實中的價值或責際﹚’則是在這種講述過程中逐漸變得

僵硬無活力‧教育,所罹患的正是╴種講述症（narration

sickness﹚。

當教師在論及現實時,彷彿現實是靜止不動的、停滯的、片

段化的與可預測的;要不然就是他所闈述的主題與學生的存在體

驗毫無關連。教師的工作成為一種以其講述內容來「塞滿」（to

‘‘Hll’’﹚學生的工作-教學內容與現實脫節,也與賦予其意義的

整體毫無關係。教學時所運用的詞句也由於缺乏具體性,而成為

╴些空洞的、異化的贅詞‧

這種講述式教育的特性,在於它所用的話語十分洪亮,而不

是這些話語的改造力量（transfOrmingpower﹚‧例如「四乘四等
於十六;帕拉（Pard﹚的省會是貝倫（Belem）」。學生記錄、記

憶與重覆著這些片語,但卻不明瞭四乘四真正的意義為何;也不

了解「省會」－詞在「帕拉的省會是貝倫」中的真正涵意’亦即

是,他們不明瞭貝倫對於帕拉的意義以及帕拉對巴西的意義。

講述（其中教師即是講述者）會使得學生去機械地記憶講述

╴的內容－且更糟的是’它會使得學生成為－種「容器」或是「接受

71
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器」,教師可在其中「塞滿」東西。對於教師來說,他只要塞填

得愈多’他就愈是－個好老師‧對於學生來說’他們只要愈蜀I∣服

地讓教師來塞填’他們就愈是所謂的好學生。

教育因此成為－種存放（depositing﹚的活動,學生變成了

存放處（depositories﹚’而教師則變成了存放者（depositor﹚。教

師所採行的方法,不是溝通,而是藉著發出「公告」’製造一些

學生必須耐著性子接受、記憶與重覆的「存放物」。此即為教育

中「囤積」（banking﹚【譯者註】的概念‧在囤積的教育概念中,
其允許學生進行的活動範圍僅限於接受、歸檔’與存放囤積的東

西。事實上’對學生來說,他們真的很可能變成只知儲藏事物的

蒐集者或兩腳書櫥‧但是分析到最後,這些只知道歸檔的學生,

在錯誤的教育體系下,很可能缺乏創造與改造力及知識‧因為除

卻探究與實踐的行動之外’人不可能成為真正的人。知識只有在

發明及再發明中才會出現’唯有透過在這個世間的人們’與世

界、與他人－起進行無盡的、徹底的﹑不斷的、充滿希望的探

究,知識才會出現。

在教育的囤積概念中,知識是－種由某些自認學識淵博的

人’賦予那些他們認為╴無所知之人們的恩賜。由於前者認為他

人是無知的（這是壓迫意識型態中的－項特性﹚’他們會否定教

育與知識是－種探究的歷程。在教學的過程中’教師是以與學生

對立的姿態出現’為了強調自己地位的正當性’教師往往會將學

生靦為絕對的無知。至於學生則如黑格爾辯證中所講的,被異化

【譯者註】 : bankingeducation.一詞的意義’從弗雷勒的說法來看’似乎蠻接

近我們一般用語中的「填鴨式教育」’但考量弗雷勒在使用banking此一詞

的時候’尚有其經濟與金融方面的意涵’故譯者還是將其譯為「囤積式教

育」。
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成為奴隸的地位,他們接受自己的無知並以此肯定教師的存在

－-但是’不像奴隸’學生永不會發現其責他們也在教育老師。

另－方面來說’自由教育（libertarianeducation﹚存在的理

由是在於它是朝向和解（reconciliation﹚發展的。教育必須開始

於師生之間矛盾的解決’由於矛盾兩造間的關係獲得和解’他們

才能同時都又是教師與學生。

這種解決不是在（或是不能在﹚教育的囤積概念中發現。相

反的,囤積式的教育藉由下列的態度與方式’保持甚至刺激了矛

盾的發生’這正反映出壓迫社會（oppressivesocicty﹚是以╴種
整體而存在的:
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（a﹚由教師來教學’而學生只能被教;

（b﹚教師知曉－切’而學生一無所知;

（c﹚由教師來思考’至於學生只是被思考的對象;

﹙d﹚由教師發表談話’至於學生則只能乖乖地在旁邊聽話;

（e）由教師來施予紀律,至於學生則只是被訓練的;

﹙f）教師可以決定並強化他的選擇’而學生則必須服從;

（g﹚教師可以行動,但學生只能透過教師的行動產生自己也

有行動的幻覺;

（h﹚教師選擇教學的內容,而學生（未經過協商﹚只能去適

應它;

（i﹚在教師身上混淆了知識與人格的權威’而其所處的地位

則是與學生自由相對立的;

（j﹚教師是學習過程中的主體’學生只是客體。

說來並不特別令人訝異’教育的囤積概念認為人類是適應

的﹑溫蚓I∣的存有。但實際上’當學生愈去致力於囤積教師所教給
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他們的東西時’他們的批判意識就愈無法得到發展’這將使他們

愈發無法介入這個世界成為世界的改造者。當他們愈接受別人所

強加給他們的被動角色時’他們就愈只能被動地lI頃應這個世界與

關於現實的片面觀點。

囤積式的教育會減少或摧殘學生的創造力,使得學生不經思

索地為壓迫者獻上服務。而壓迫者本身其實並不關注世界的揭

露’也不關心是否能看到世界的改造‧壓迫者常常利用他們的

「人道主義」（humanitarianism﹚’來維護他們的既得利益的情

境。因此,他們常是本能地就對某些會帶來批判能力的教育實驗

進行反對,也對於那些不滿於以片面方式看待現實、積極找出不

同問題其間關係的教育貫驗進行反彈。

的確’壓迫者感到興趣的是「改變受壓迫者的意識,而不是

改變壓迫的情境」 ; I當受壓迫者愈學習到去適應環境時’壓迫

者就愈容易去宰制他們。為了達到這個目的’壓迫者使用了教育

的囤積概念,再配台父權式的祉會行動機制’讓受壓迫者接受一

種自我陶醉式的「幅利接受者」名稱。受壓迫者常被當成個案來

處理’彷彿他們就像是偏離此╴「善意的、有組織的、公義的祉

會」而存在的邊緣人。受壓迫者常被靦為是健全祉會中有病的－

群人’他們必須改變自己的心智,調整自己的「無能與懶惰」來

適應社會的模式。這些邊緣人應該重新被「統合」、「吸納入」

這個他們過去所「背離」的健全祉會‧

但是事實上,受壓迫者並非「邊緣人」,他們也不是「自外

於」社會的人,他們－向都是社會的「局內人」。受壓迫者－向

7斗

l.西蒙.波娃（SimondeBeauvoir）’《今日右派思想》（山Pe〃sα庇Dm〃e’

A叮o㎡加／’Paris﹚ ;西班牙譯本《右派政治思想》（E／Pe〃sα咖e〃『opo伽co

de／αDe尼c／jα’BuenosAires’l963）’p.34。
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處在這個使他們成為「為他存有」的結構中。解決之道並不是重

新再將受壓迫者「統合入」壓迫結構之中’而是要去改變這個結

構’使受壓迫者成為「為己存有」‧這樣的改變當然會使得壓迫

者的目的受到損害;所以壓迫者會使用教育的囤積概念來避免學

生覺醒的威脅‧

舉例來說,主張成人教育的囤積概念者’不會提出讓學生去

以批判態度考量現貫的倡議。他們所處理的重要問題’是像「羅

傑是否拿青草給山羊吃?」之類的問題。他們堅持學習「羅傑拿

青草給兔子吃」。囤積取向的教育往往會以「人本主義」為其外

衣’但實則是希望將人轉變成自動化裝置-而對於人性化的存

有志業予以否定‧

無論有知或無知,運用囤積取向的人﹙事貫上’有無數懷有

善意的教師,其所扮演的角色卻如同進行囤積業務的銀行行員－

樣,他們不了解他們所作的是非人性化的工作）不能察覺到他們

所要囤積之物其貫包括了許多現實的矛盾‧但是這些矛盾早晚會

使得原先被動的學生開始反抗他們的溫蚓I∣並且對抗那些圓l∣化現實

的企圖‧透過存在的體驗,這些學生可能會發現他們目前的生活

方式是與其人性化志業間相互衝突的;透過與現實的關連’他們

或許也會察覺到現貫其貫是一種過程（p加cess﹚’必須經過不斷

的改變‧如果承認人類是追尋者’而其存有的志業則是人性化’

那麼早晚他們都會發現囤積式教育的目的和他們自己本身追求解

放的鬥爭之間其實是相互矛盾的。

但是對於人本主義及革命的教育工作者來說’他們不能只是

被動地等待這種可能性出現‧從一開始’其所作的努力就必須與

學生的努力相互呼應’以進－步從事批判思考及追求共同的人性

化‧在他的努力中’必須貫注了一種對於民眾及其創造力量的深
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刻信念,為了要完成這個目的’在其與學生的關係方面’他們必

須成為學生的夥伴。

至於囤積式的教育則不承認這樣的夥伴關係-它也必然如

此。為了解決師生關係間的矛盾’將教師原先存放者、命令者、

闆∣∣服者的角色交換成學生群中的學生角色’應該可以削弱壓迫的

力量並且有助於解放目標的達成‧

在囤積的概念中’隱含著人與世界二分的假定:人僅是存在

於世界之中（加﹚’而不是和（w肋﹚世界及他人在－起;人是旁

觀的人’而不是重新創造者‧從這個觀點來說,人不是－個有意

識的存有（co叩Oco〃sc／e川e﹚ ;而是某個意識的擁有者:他擁有

的是－個空無－物的「心靈」’而他的心靈則是被動地接受外在

世界中現實事物。舉例來說’我的書桌、我的書本、我的咖啡

杯,所有在我面前的物體╴這些環繞我身邊之世界的一部分

--它們都是在我「之內」（“inside”me﹚,如同我（I﹚亦在我

的研究之內一樣。這種觀點使得「意識可以理解的」（being

accessibletoconsciousness﹚及「進入意識之內」（entering

consciousness﹚之間變得沒有區別‧然而這種區分是重要的:因

為那些環繞在我周遭之物,只能說是可以為我的意識所理解,卻

不能說它們就是位於我的意識之中。我固然能夠知覺到它們,但

它們並不是在我之內。

由意識的囤積概念’又可邏輯地推演出下列的看法:教育工

作者的角色是在管制﹙toregulate﹚世界「進入」學生的方式。

他的工作是在組織－個過程（它已經自然地發生﹚’以資訊的堆

積（他認為這些構成了真正的知識﹚來「填塞」學生的心靈。2

76

2.這個概念符應於沙特（Sartre）所講的「消化的」（digestive﹚或是「滋補的」

（nut『itive﹚教育概念‧在這個概念中’知識是由教師「餵」給學生的’為



保羅.弗雷勒 ll3

因為教育工作者相信人是被動地「接受」這個世界的實體,所以

教育應該是使人們能夠更被動地去適應這個世界。受過教育的人

就是╴個適應良好的人’因為他們可以較其他人更「合適」於這
個世界。當放在實際上來看時’這種概念也可適用於壓迫者的目

的。壓迫者的安穩是建立在受壓迫者能乖乖地適應於壓迫者所創

造出來的世界,並儘量不要去質疑它。

當被宰制的「多數」愈去適應具宰制力量之「少數」為其作

出的命令時（大多數人因而被剝奪了自己的目的與權利﹚’這些

宰制的「少數」就愈易繼績作出命令。囤積式教育的理論與貢踐

正可以有效地達成這種目的。包括重靦文字辭藻的課程、閱讀標

準、3評鑑「知識」的方法、教師與受教者間的距離、晉級的標

準等:囤積式教育種種現行的作法’都是用以消滅思考的。

這些像銀行行員的教育工作者,他們並不了解在其過度渲染

的角色中’其責並無真正的安定可言’他們也不知道每個人必須

尋求與他人的聯合（solidarity﹚。任何教育者都不能欺瞞自己’

甚至也不能只是與他的學生共同存在於某個場合就了事。所謂的

聯合’需要真正的溝通。而這些囤積式教育者所認定的聯合’卻

是懼怕與迥避溝通的。

只有透過溝通’人類的生命才能掌握意義。也唯有透過學生

思考中的真賈性’教師的思考才能變得真貫。教師不能去為他的

學生來思考’他也不能強加他的思考於學生身上。真實的思考與
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的是要「填飽」學生。參見沙特（J.﹣PSart『e﹚’《處境I》（S卹α〃o〃』／﹚中

〈胡塞爾現象學中的基本概念:意向性〉（“Uneideefundamenta!edeIa

phenomenoIogiedeHusser】:L’intentiona】ite’’,Paris’】947﹚。

3.舉例來說’某些教授專注於其讀書的書單’認為一本書應該從第十頁讀到

第十五頁-以此來「幫助」他們的學生!
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現實有關’它不是發生於象牙塔之中’而是發生於溝通之中。如

果思想只有在我們作出影響世界的行動後才有意義’那學生就不

可能只是完全從屬於教師。

因為囤積式教育源於一種將所有人都當成「物」的錯誤理

解’它不太可能促進弗洛姆所說之「生命之愛」的發展’而是會

產生其對立面:「死亡之愛」。

生命的特徵是一種以結構性、功能性的方式進行成長,

但是那些迷戀死亡的人所愛的卻是那些不會生長、機械

性的事物。迷戀死亡之人總是受到某種驅力,想把有機

物轉化成無機物,他們企圖以機械的方式來研究生命,

妤似所有有生命的個體都是物一樣。……對他們來說,

記憶、佔有才是真的’至於體驗與實際的生命存有則是

假的。迷戀死亡的人,只有在他佔有某物時,他才能與

該物-如一朵花或一個人-有所關連;因此對於他

所佔有之物的威脅,即是對於他本身的威脅;若他失去

了他的佔有物,那就表示他也失去了他與世界的聯繫

……。他喜愛控制,正是在控制的行動中,他扼殺了生

命。￠

壓迫-全面的控制-是－種迷戀死亡的表現;它受到死

亡之愛（而非生命之愛﹚的滋潤‧用以服務壓迫利益的教育之囤

積概念,亦是迷戀死亡的表現。這種囤積式的概念主要是以機械

的、靜態的、自然論式的、空間化的意識觀點為基礎’而將學生

4弗洛姆’如前引’p.4l
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轉變成被動接受的物‧它嘗試控制思想與行動’企圖弓∣導男人與

女人們去適應這個世界,並且抑制他們的創造力。

當人們企圖負起責任的行動受到挫折時,當他們發現自己無

法自主地使用其能力時’人們即會感到痛苦‧ 「這種因無能為力

感而產生的痛苦,其根源是來自於下列事貫-人類的均衡已經

受到了干擾。」5但這種無力行動的痛苦,卻也會使得人們嘗試

透過下列的方式去排除他們的無力感:
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……嘗試去回復其行動的能力。但是他們能做到馮?又

如何能做到?其中一個方法是臣服並且認同某個具有權

力的個人或圍體。透過對於另個個人生命的符號性參

與’人們會有一種行動的幻覺’但事實上他們只是臣服

於並且成為那些從事行動者的一部分。6

民粹主義或許是說明此類受壓迫者行為形式的最好例子。受

壓迫者透過對於有魅力之領袖的認同,會感到自己是主動的與有

影響力的‧當受壓迫者在歷史過程中興起時’他們表現出來的反

抗是源於他們希望能更有效地行動‧但是宰制階級的菁英卻認

為’解決的良方是透過以自由、秩序及社會安定（其賈是菁英們

的安定﹚為名,來推行更多的宰制與壓迫。因此,我們可以從他

們的觀點邏輯地推論出,宰制階級的菁英會去譴責那些「勞工罷

工時的暴力,並且要求政府在極短時間內使用暴力來壓制勞工的

罷工。」7

5.同前註, p.3l 。

6.同前註。

7.尼布爾（R.Niebuhr）’《道德人與不道德社會》（Mo『α∕Ⅲα〃α〃α加加o『α／
＝＝－╴-╴-●■ ◆﹄≡
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在這種I青形下’教育成為宰制的手段’它使得學生更容易受

騙上當。這種教育帶有╴種具意識型態的意向（通常教育者本身

並沒有察覺到這種意向﹚,想要灌輸學生,使他們去順應壓迫的

世界。我們做出這樣的指控,並不是因為我們天真地希望宰制階

級的菁英會主動放棄他們原先所做的╴切;我們的目標是要弓∣起

真正人本主義者的注意’讓他們注意到這個事實:人本主義者不

能在追求解放的過程中,卻又使用了囤積式的教育方法,否則就

會否定他們的解放工作。一個革命的祉會也不可以沿襲壓迫祉會

的教育方式’如果革命祉會中又再責施囤積式的教育’那要不就

會誤導人們’要不就表示其對於民眾仍缺乏信心。不論在那種∣青

況之下’反動的幽靈都有可能會再度反撲。

很不幸地,那些主張解放目標的人本身都被囤積式的教育氛

圍所環繞’並且受其影響’他們通常也很少察覺到其中嚴重性與

所蘊含的非人性化力量。然後,他們又弔詭地使用了相同的異化

工具’誤認這是-種解放的努力。的確,某些被標籤為「天真

者」、「作夢家」甚至於「反動份子」的所謂「革命份子」’也會

去質疑整個教育的實踐’但是我們不能透過將民眾的異化來解放

民眾。真正的解放╴種人性化的過程-不是另－次人們身

上的存放。解放是╴種實踐－-是人們對於他們的世界進行行動

與反省,以進－步改造世界。那些真正獻身於解放目標的人,不

可能接受機械論的看法,將意識當成有待填滿的空容器;他們也

不可能允許以解放為名’卻運用囤積式的宰制方法（包括宣傳、

□號等存放的方式﹚。

真正獻身於解放的人;‧必須完全拒絕囤積式的概念’而採用
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Soαe『y’NewYOrk’I960﹚, p. l30
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人是有意識之存有的概念’他們並且認為意識是意欲（intent

upon﹚此世界的意識。他們必須放棄囤積的教育目的,而以人類

在其與世界的關係中進行發問的教育目的來取代。這種「提問式」

的教育’呼應了意識的本質-意向性╴它－方面拒斥單方面

的宣告,一方面又具體地展現了溝通。它描述了意識所具有的特

質:意識到（beingco〃sc!oαs㎡）某物。它不只是一種對於對象

的意向’它察覺的對象也會轉向自身,此即雅斯培（KJaspers﹚

所講的「分裂」﹙split﹚-意識即意識的意識（consciousnessq／

consciousness﹚。

解放的教育包括了認知的行動’而不只是資訊的轉移。它是

-種學習情境’在這個情境中’那些認知對象（並非認知行動的

目的﹚只是認知行動者的中介之物-至於教師在－端’學生在

另一端。因此,提問式的教育從一開始便要求師生間的矛盾關係

應該予以解決。否則對話關係-它是認知行動者在共同合作去

認知相同的認知對象時所不可缺少的╴就成為不可能。

提問式的教育則是要打破囤積式教育中的上下模式特性

（venicalpattemscharactenstic﹚,它只有在克服了前述的矛盾後,

才會完成其自由貫踐的功能。透過對話的發生’所謂的學生的教

師（teacher﹣of﹣the﹣students﹚與教師的學生（students﹣of﹣the

teacher﹚不復存在’取而代之的是一種新的名詞:同時身為學生

的教師（teacher﹣student﹚與同時身為教師的學生（students﹣

teachers）。教師不再只是那個教導的人,在其與學生對話的過程

中,教師本身也受到了教導;學生在接受教師教導的過程中’學

生本身也在教導教師。教師與學生在共同成長的過程中同負貴

任。在這樣的過程中,原先那些以「權威」為基礎的論證不再有

效;為了要能發揮功能,權威本身必須與自由站在同╴方’而不
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是反對自由。因此,沒有人教另一個人’也沒有任何人是可以完

全自己教自己（self﹣taught﹚的。透過世界與那些「認知對象」

的中介,人們彼此教導‧至於在囤積式的教育中,這些「認知對

象」原先則是由教師所擁有的。

囤積式的教育（傾向於將一切事情二分﹚將教育工作者的行

動分成兩個階段‧在第╴個階段中,當教育工作者在他的研究室

或貿驗室中準備其課程時,他認知到某個「認知對象」‧在第二

個階段中’他向他的學生解釋說明這個事物。對於教師所講述的

內容’學生並不需要認知’而是去記憶。學生本身並沒有貫際執

行任何的認知行動’因為與行動目標有關的對象是教師所擁有的

財產’而不是能夠喚起教師與學生之批判反省的媒介‧因此’在

「保存文化及知識」的說詞下’我們所擁有的體系並不能完成真

正的知識與文化。

提問式的教育方法則不是將同時身為學生的教師所進行的教

育活動截然二分。同時身為學生的教師不能在某一時刻是「認知

的」,在另－時刻又成為「講述的」。無論其是否在準備－個教學

計畫或是正在進行與學生的對話,他總是不斷地在「認知」。他

並不將那些認知對象靦為自己的私有財產’而是將其當成其與學

生共同反省的對象。以此方式,提問式的教育工作者可以在學生

的反應中不斷更新自己的反省。學生－－不再是溫圓∣∣的聆聽者

-現在成為與教師進行對話的﹑具有批判力的共同探究者。教

師基於有關學生的考量提供教材,當學生表達了他們自己的看法

時’教師又重新考量他原先所作的考量。對於實施提問式教育的

教育工作者來說’其角色是在與學生共同創造出－種情境’在此

情境中’那些原屬意見（doxα﹚層次的知識會被屬於真理

（／OgOJ﹚層次的真正知識所取代。
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囤積式教育會麻醉、抑制創造的力量’而提問式教育則不斷

地揭露現貿。前者試圖－直維持意識的沈淪（＄Mb加eγs／O〃﹚,而

後者則是致力於意識的浮現（e加e吧e〃Ce﹚,並且對於現責進行批

判性介入。

當學生不斷地被問及與其生活於世界中以及其與世界之關係

的相關問題時’他會逐漸感到被挑戰,並且也會被迫對於挑戰作

出回應。他們領會到’在整個脈絡下,這個挑戰是與其他問題相

互關連的‧由於他們並不將它硯成－種理論性的問題’結果會使

得他們更具有批判力,並且也不再像以前－樣異化。學生對於挑

戰的回應將會弓∣起更多的新挑戰,緊跟著又有新的理解;這樣的

過程中,他們會逐漸地發現自己已經在投入了。

教育即是自由的實踐（pracdceoffreedom）-它與進行宰

制的實踐之教育是對立的-不認為人是抽象的﹑孤立的﹑自存

的、與世界無任何關係的;它也不認為世界是╴種與人們無關的

現實‧真正的反省’並不認為人是抽象的’也不以為世界可以沒

有人而存在’而是認為人們是生活在和世界之關係中的。在這種

關係中’意識與世界是同時存在的:意識既不先於世界,也不是

後於世界而存在‧

意識與世界都是同一事件的兩面:世界是意識本質的外

在,是與意識有關係之本質的外在。

（Laconscienceetlemondesontdormesd,unm6mecoup:

exterieurparessencealaconscience, lemondeest,par
essencerelatifaelle.）8

8.沙特’如前引, p.32
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在我們於智利所建立的文化圈（culturecircles﹚之中的╴個圍體

曾經在符碼化（codiHcation﹚的基礎上9討論文化的人類學概

念。在討論的過程中’有一位過去因接受囤積式教育影響而完全

﹜無知的農人說:「現在,我了解到,如果沒有人的話也將沒有世

界。」而在場的教育工作者則回應說;「讓我們進－步討論’不

是說在地球上的每個人都會死,但地球本身依然存在Ⅱ阿。包括樹

木、鳥兒、動物、河流、海洋與星辰……那兒不是還有－個世界

嗎?」農人立刻強烈地回應:「哦!不’那時也將不會有人可以

說:『這是－個世界』。」

這位農人所希望表達的觀念是,那時將缺少對於世界的意識

（consciousnessoftheWorld）,而對於世界的意識必然蘊含著意識

形成的世界（theworldofconsciousness﹚。若沒有－個非我

（〃O／-I﹚存在時’我（I﹚亦不復存。反過來說,非我的存在是依

據我是否存在而定。這個將意識帶入存在的世界,會成為意識形

成的世界。也因此產生了前段沙特所說的’「意識與世界都是同

一個事件的兩面。」

當所有人們同時藉著反省自身與世界’來增加其覺察範圍

時,他們會開始將其觀察轉到潛在的現象:

82

在所調的覺察（作為一種夕卜在的知覺﹚中’我是轉向至

某個對象’例如某張紙,我將它當成是此時此地的存有

來進行理解。這種理解就是一種指虫（singlingout﹚,

在經’驗中每個對象都有其背景。例如在這張紙旁邊有書

本、鉛筆﹑﹑墨水池等,這些東西在某個意義上來說,它

9.參見第三章‧-英譯者註。
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們也是被「覺察到的」﹙perceived﹚’因為在「直覺域」

（heldofintuition﹚中’我們知覺到它們在那裡。但是當

我轉向至那張紙時’由菸我的知覺方向並未朝向它們’

對於它們也沒有任何理解,甚至連次感官（secondary

sense﹚的理解都沒有。它們雖然出現,但是並未被指

虫,也沒有因其本身的緣故而被設立（posited﹚。所有

對於事物的知覺都具有女口此的背景直覺或是背景知覺’

如果「直覺」已經包括了朝向（beingturnedtowards﹚

的狀態在內（這也是一種「有意識的經’驗」或是更簡短

地說就是一種對於一切事物的「意識」﹚。我們意識的對

象事實上是處在那些共同知覺到的客觀背景的‧ I0
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那些已經客觀存在,但從未深刻地被覺察的事物（如果它真的被

覺察到的話﹚現在開始「浮現出來」（standout﹚’因而形成了－

種問題與挑戰。因此’人們開始從他們的「背景知覺」指出某些

要素’開始對其進行反省。這些要素現在成為人們考量的對象,

進而成為他們行動與認知的對象。

在提問式教育中’人們發展了他們覺察的力量’他們可以用

批判的方式去覺察到他｛門存在於這個世界的方式﹙人們是與世界

生活在╴起’並且在世界中發現他們自己﹚ ;他們不再將世界硯

為靜態的現實,而是靦為過程與轉化中的現責。雖然人們與世界

間的辯證關係獨立在對於這些關係的覺察方式（或是它們到底有

無被覺察﹚之外,但是人們所採取的行動形式卻與人們如何覺察

自己的方式密切相關。因此’當「同時身為學生的教師」與「同

l0.胡塞爾（EHusserl）’ 《觀念-純粹現象學的－般性導論》（／deα＄－

Ge〃em／加／加dααio〃／oPα杷P／je〃o加e〃o／o8y,London’l969﹚’ ppl05﹣l06。
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時身為教師的學生」都在反省自身與世界’並且不再將反省與行

動二分時’他們將可以建立一種思想與行動的真正形式。

我們再－次分析前述兩類教育觀念及其貿際之間的衝突之

處。囤積式的教育（為著明顯的原因﹚企圖藉著迷思化的現貫,

來隱匿某些可以說明人們存在於世界之方式的事實;提問式的教

育則是擔負了「解迷思化」（demythologizing﹚的任務。囤積式

教育排斥對話;提問式教育則認為對話是揭露現實之認知行動中

所不可或缺的部分。囤積式教育將學生看成援助的對象;提問式

教育則使學生成為批判的思考者。囤積式教育抑制了創造力,並

且試圖透過將意識孤立於世界之外的方式’來馴服（雖它不能完

全毀滅﹚意識的意向性,囤積式教育由此進而否定了那些使人們

能更加人性化的存有性與歷史性志業‧提問式教育則是以創造力

為基礎’它弓∣發了對於現實的真正反省與行動’它對於人類的存

有志業有所回應,因為人們只有在其從事探究與創造性改造時’

他們才會成為真實的存有。總言之’囤積式理論與實際,是－種

不動的﹑固定的力量’它不承認人們是一種歷史性存有;提問式

理論與貫際則是將人類的歷史性（historicity﹚當作他們的起

點。

提問式教育認為所有人們都是生成過程中的存有－╴是－種

尚未臻於完美的、未完成的存有’人所處的現實也是未臻於完美

的現貫。的確,與那些也是未臻於完美但不具歷史性的其他動物

相較’人知道他自己是未臻於完美的;人們對於自己的末完成性

有所知覺。在這種未完成性與知覺中,有著教育的根基’在這樣

的基礎上,教育是人類才有的表現。也由於人有這種未完成性’

加上現責所具有的改造性質,這使得教育必然成為一種繼績不斷

的活動。
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教育是在責踐中不斷地被重新塑造。為了要成為存有’教育

必須是生成的。它的「延績性」（duration﹚-以柏格森

（Bergson）對於該字的用法來說-是在兩相對立之不變

（pe／wm〃e〃ce﹚與變（c〃α〃ge﹚間互動（interplay﹚中發現的。而

囤積式方法則強調不變’它是反動的;提問式教育╴它既不接

受－種照章行事的「現在」,也不接受預先命定的未來-奠基

於動態的現在,它是革命的。

提問式的教育具有革命的未來性’所以它是先知的（而且充

滿希望的﹚。因此’它對應於人類的歷史性;它將人們靦作會超

越自身的存有’在超越的過程中’人們往前進並且向前眺望。對

人們來說,不動代表的是－種致命性的威脅,所謂的往回看’其

賞是為了要能把他們自己看得更清楚,以使得他們能更有智慧地

去建造未來。因此’提問式教育等同於讓人們知曉自己未完成性

的運動-這是－種歷史性運動’它有其起點,有其主體’亦有

其目標。

這種運動的起點是在於民眾的自身。由於民眾並不是離開世

界而存在’此運動必須自人與世界的關係開始,其出發點必須也

與此地此時的人們有關,其中「此地此時」構成了人在其中沈

淪、興起與行動的情境。只有從「此時此地」的情境開始-它

決定了人們對情境的知覺-人們才能開始前進。為了要真正地

做到此點,人們必須不把自己的狀態看作是命定與無法改變的,

而是僅將之親為一種限制-因此它才會充滿挑戰。

囤積式教育方法或多或少都會加強人們對於其情境的宿命

觀‧而提問式教育方法則是以問題的形式將情境呈現於人們面

前,由於情境成為認知的對象’所以那些會產生宿命觀的原始

的塾紳秘的知覺就會消退,而讓位予那種即使當它去知覺現貴

85



】24 受壓迫者教育學

時’仍可以知覺到自身的知覺,人們因而可以對於現責抱持批判

的客觀態度。

進－步深化對於其所處情境的意識’會使得民眾把其情境當

成具有歷史性的現實來理解,認為它是可以改造的。他們不再只

是I∣廈服’而有著改造與探究的動力,他們感到自己對於現責是有

控制能力的。如果身為歷史性存在的民眾可以和其他民眾－起從

事運動’但卻又對於該運動沒有任何控制的能力’這將是違反他

們人性的。在任何的情境中’如果某些個人不讓其他人從事探究

的過程’那就是－種暴力。使用什麼方法並不重要;但是如果使

人類與其自身所作的抉擇疏離’那就是將人類轉為物‧

探究的運動必須以人性化為其目的-人性化就是民眾的歷

史志業。然而’追求更完滿的人性,並不能在孤立與個人主義中

實現’而是只有在友伴情誼與圍結中才能實現’它因而不能在壓

迫者與受壓迫者間的敵對關係中開展出來。當－個人極力遏止他

人人性化時’他不能成為-個真正的人;如果只是從個人的角度

出發,來試圖使自己更加人性化’這只會使得他自己以自我為中

心、想要去擁有更多’因而造成－種非人性化的形式。不是說人

絕不可以追求佔有以達到人性化,而是說,某些人的佔有絕不可

以構成對其他人佔有的阻礙’它也絕不可以為著鞏固前者的權力

去打擊後者。

提問式的教育’是－種人性的與解放的實踐’堅持受制於宰

制的民眾必須為自己的解放起而戰鬥。為了達到這個目的’它透

過對於權威主義與異化的唯智主義的克服,使得教師與學生都能

成為教育過程的的主體;.它也使得民眾能夠克服他們對於現實的

錯誤知覺。世界╴不再是以欺騙性言詞來描述的某物-因而

能夠成為－切人們為著追求人性化進行改造行動的對象。

86



保羅.弗雷勒 l25

提問式教育並非、也不能為壓迫者的利益而服務。任何的壓

迫性秩序都不可能允許受壓迫者開始問「為什麼?」的問題。雖

然唯有在－個革命祉會才能以系統性的方式來責現這種教育’但

在革命領袖能夠使用這種教育方法之前,他們並不必然需要掌握

到完全的權力。在革命的過程中,領導者們不能抱著稍後再用一

種真正的革命方法來進行的想法,把囤積的教育方法以權宜為由

當成是過渡時期的措施。他們必須一開始就是革命性的-也就

是說’從一開始就是對話的‧
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第三章

當我們嘗試將對話當成-種人類的現象來進行分析時’我們

會發現對話具有某種本質:字詞（wO㎡）。但是字詞不只是使得

對話成為可能的工具;因此,我們必須找出其構成要素。在字詞

的構成中’我們發現兩個面向-反省與行動。在某些根本的互

動中’如果其中一個面向被犧牲（甚至只有部分﹚’那另－個面

向就會受到波及而遭殃。沒有－個字詞不同時是－種貫踐。】因

此’說出－個真貫的字詞’意味的就是去改造這個世界‧ 2

在不真實的字詞（其中反省與行動是二分的﹚中’個人無法

改造現實。當－個字詞被剝奪了行動的面向時,反省的的部分就

立刻會受到池魚之殃;當字詞只是空談時,它就變成咬文嚼字

（veγbα／／s加﹚’變成－種已經異化或是正在異化中的「廢話」‧它

變成－種空話’這種空話不能譴責這個世界,因為單只有譴責而

不貫地投入改造工作,這種譴責是不可能的。而沒有行動,也不

可能有改造的發生。

另－方面,如果只有強調行動’但卻導致對於反省的妨礙,

字詞就會轉變為－種盲動﹙αα!Ⅷ加﹚。盲動-即為了行動而行
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【薑薯∣字詞-勞動－實踐
犧牲掉行動＝咬文嚼字（verba】ism﹚

犧牲掉反省＝盲動（activism﹚

2.某些省思是來自於與費奧利（EmaniMariaFiori）教授對話的結果。
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動-會造成對於真實責踐的否定’也會使得對話成為不可能。

反省與行動間無論是那種分裂’都會因著其中有著不真實的存在

形式,而造成不真實的思想形式’並轉而加深了原先的分裂。

人類的存在不可能是完全靜默的’他也不可能受到錯誤字詞

的滋養,唯有藉著真貫的字詞’人們才能進一步地去改造這個世

界。為了要生存得更人性化’其實便是要去命名（to〃α加e﹚這

個世界’去改變這個世界。－旦被命名後’這個世界就會轉以－

種問題的形式出現於命名者之前’並且要求命名者再╴次給予新

的命名。人類的身份不是在靜默中確立’3而是在字詞、勞動、

行動－反省的連結（acnon﹣reHection﹚中確立起來。

但將說出真貫的字詞（它是勞動、亦是實踐時﹚當作是╴種

對世界的改造時’說出這些字詞其實並不是某些少數人的特權’

而是每－個人的權利。結果’沒有人可以「獨自地」說出真賃的

話語-他也不能在－種命令式的行動中為（／bγ﹚其他人說

話’因為此舉會剝奪他人說話的權利。

對話是人與人之間的邂逅（encounter﹚’是以世界為中介’

目的是為世界命名。因此’兩群人中如果有－群人想要去為世界

命名’另群人卻不希望去命名時’對話就無法發生-而在兩群

人中間,如果－群人否定其他人說話的權利,而另群人其說話的

權利又被否定時’那對話也不可能發生。對於那些說話或發言權

3.在此處所講的緘默’並不是指在深刻冥思中的緘默‧在冥思的緘默裡,人

們明顯地撤離了世界’為的是要能夠從整體來觀照洹個世界’並且也能因

此繼績與世界在╴起。但這種形式的撤離也唯有在冥思者「沈浸」（bathed﹚

於現實中時’它才能是真賁的;如果這種撤離只是－種對於世界的鄙靦’

並且只是想要逃避這個世界的話’那就是某種形式的「歷史性精砷分裂」

（historica】schizophrenia﹚‧
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遭他人否定的人來說’他們首先必須要回復他們的權利,並且防

止這種非人性化攻擊的繼績下去‧

如果民眾是在說話中,藉著對世界的命名來改變世界’那對

話本身就成為人們必須完成其身為人類之意義的方式’對話因而

成為－種人類存在的必要性（existentialnecessity﹚。既然對話是

－種對話者間在共同進行反省與行動時的邂逅,當它向世界傳達

時’世界即成為它所欲改造與進行人性化的對象。對話也因此不

能化約為某個人在其他人身上「諭﹞觀念的行動’它也不能僅
是討論者間觀念β勺交換（這觀念對罰維來說是「消費的」物
品﹚。對話不能是二種小與人間充滿敵意的﹑具有爭論性論辯’
因為在這樣充滿敵意的行動中’人們所從事的既非對世界的命名

行動,也不是為了尋求真理’而只是為了將他們自己的「真理」

強加在別人身上。因為對話是所有人們彼此間為了命名世界所進

行的邂逅,它不能是下列的情境,在該情境中一個人代表其他人

來命名‧對話是－種創造的行動;但它不能當成╴種某個人企圖

去宰制他人的工具。對話中所內含的宰制’應該是對話者共同對

於世界的宰制,它所從事的征服’是－種人們為了追求解放所進

行的對世界的征服。

不過’如果缺少對於世界及民眾真摯的愛,對話也無法存

在。對於世界的命名’其貫是一種創造及再創造的工作’若其中

沒有愛的話,那它的存在即不可能。‘愛是對話的基礎’亦是對

話的本身,愛必然是負責任之主體的工作’它不能在宰制關係中

89

4我愈來愈相信’真正的革命成員必須因為革命中創造與解放的本質’而將

革命靦為－種「愛的行動」‧對我而言’革命如果少掉革命的理論’它是不

可能的;人們之所以製造革命是因為他們想要完成他們的人性化‧是什麼

深層的原因使得人們變成革命中的一員’但卻又進行著非人性化的工作?
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存在。宰制代表的是－種變態的愛:宰制者是虐待狂’而被宰制

者則是受虐狂。由於愛是－種充滿勇氣的行動,而不是懼怕的行

動’所以愛會使人獻身於他人‧無論受壓迫者在那裡被發現’愛

的行動都必定會使他們投入解放的運動中。因著其中的愛’這種

投入會是一種對話的行動‧作為－種勇敢的行動’愛不能是意氣

用事的;作為一種自由的行動,愛也不能當成是操控前的先在條

件。愛必須能弓∣發他人的自由行動,否則它就不是愛。唯有藉著

壓迫情境的消除’我們才有可能回復原先情境中所不可能產生的

愛。若我不愛這個世界-若我不愛生命-若我不愛群眾-

我就不能進入對話中。
＼

另╴方面’對話中－定要有謙卑。透過對世界的命名,人不

斷地重新創造這個世界’但是這種命名的行動卻不能是一種傲慢

的行動。對話是學習及行動中共同的工作’它也是人類的邂逅’

但是如果對話的兩方（或其中－方﹚缺乏謙卑’對話就會被打

斷‧試想’如果我總是表現對他人的傲慢’而我自己又從未覺察

到自己的傲慢態度’我要如何進行對話?如果我總是將自已視為

與他人不同的特例-在別人身上只有動物性的「它」（its﹚而

不是人的主體「我」（“I,’S）’那我要如何進行對話?如果我認為

90

由於資本主義對於「愛」這個字眼的扭曲’使得革命的本質不再是愛’它

也不能使得革命份子不再去堅持其對於生命的愛‧格瓦拉（CheGuevara）

一方面承認有「看似愚蠢的危機」時’但另方面則不懼於去證實下列的

話:「雖然看似有些愚蠢’但我必須說’真正的革命是受強烈之愛的情感

所引導的‧如果╴個革命中不具有這樣的特性’那真正的革命不可能發

生‧ 」參見傑拉西（JohnGerassi）編’《高奏凱歌╴格瓦拉演講及作品

集》（l／b〃ce沱加os╴ⅧeSp2ec〃“αMW﹚.i咖8sq／C〃2Gαevα『α’NewYOrk’

l969）’p‘398 。
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自己是最純粹、核心的人類’是知識與真理的擁有者’而其他

「非我族類」的人則是「庶民」或「下層祉會」,我如何能進行對

話?如果我開始便認為給世界命名是菁英階級的工作,而歷史上

普羅大眾的興起則是象徵了破壞’因而應予以避免,我如何能進

行對話?如果我對他人的貢獻毫無所知,甚至感到不舒服’我要

如何進行對話?如果我害怕被他人取代,而這僅有的可能性卻能

使我感到受折磨或無力,我如何能進行對話?自大或傲慢與對話

間是不能相容的。不管是那個人,當其缺乏謙卑（或失去謙卑﹚

時,是無法接近民眾的,也不可能在命名行動中成為民眾的夥

伴‧對於那些無法承認自己與他人－樣也是凡人的人來說,在他

們到達邂逅之前’他們仍有一段漫漫長路要走‧在邂逅之處,並

沒有完全無知的人,也沒有絕對的聖人;那兒有的只是一些正在

進行嘗試的人們’他們聚在一起,想要學到比他們現在所知更多

的東西‧

進一步來看’對話需要對於人性有著高度的信心,對話相信

人有製作與再製作、創造與再創造的能力,對話也相信在人的身

上肩負著人性化的使命（這種使命並非菁英階級的特權’而是所

有人生來具有的權利）。這種對民眾的信心是進行對話的先天（α

p「io『i﹚條件;這種「對話人」（dialogicalman﹚甚至於在他們與

其他人面對面接觸前’就已相信其他人。不過’他的信心並非天

真的,「對話人」是具有批判性的,他知道雖然人有創造與轉化

的力量’但是當人處於異化的環境中,個人可能會在運用其力量

時受到傷害。」准這並不減損他對於人的信心’正是由於有這種可

能性’使得他將這種可能性硯為是－種他必須回應的挑戰‧他深

信’這種創造與轉化的力量’即便在具體情境中遭受挫折,它也

仍然可以浴火重生’而且這種重生不會無緣無故地發生,而是在
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解放鬥爭的過程中透過解放鬥爭的方式發生;這種重生是發生於

當解放性勞動取代了奴隸勞動,並給予生命以熱情時。若沒有了

這種對於民眾的信念’對話就會成為一齣鬧劇,並且無可避免地

會淪為父權式的操控。

有了愛、謙卑與信心的基礎後’對話自然會形成一種對話者

間水平式的（horizontal）互信。如果對話（愛、謙卑,與信心﹚

沒有產生互信的氣氛-互信的氣氛可以使對話者在命名世界的

行動中進入親密的夥伴關係-那就會造成－種矛盾‧相反地’

這種互信的關係在反對話的教育囤積方法中卻明顯地不存在。互

信╴方面是對話的先天條件;另一方面,它也是透過對話而建立

的‧萬一它失敗的話,會被看成是缺少先決條件‧錯誤的愛心及

謙卑、脆弱的信心並不能創造出信賴,信賴是有條件的,它的條

件必須建立在某一方能夠將其真實具體的意願提供給其他人知

道‧如果當對話一方的話語不能與其行動相符應時’信賴就不可

能存在;說是－回事,做又是一回事時-輕忽自己所講過的話

╴並不能帶來信賴。假若╴方面尊崇民主’另方面又希望民眾

安靜無聲’那就是╴齣鬧劇;倘使－方面談論人本主義’另方面

卻又否定個人,那就是一個謊言。

沒有希望,對話也將不存在。希望源於人們的不完美’人們

由於不完美,所以他們會不斷地追尋-這種追尋只有在他們與

其他人聯台在╴起時才會發生。絕望是緘默的一種形式’也是否

定世界與逃離世界的－種形式。因為不公義的秩序而產生的非人

性化,並不是我們絕望的藉□,而應是我們抱持希望的緣由’這

種希望會使我們對於遭到不義否定的人性展開無止盡的追求。然

鬥時’我就是為希望所驅動;而且唯有我抱著希望來奮鬥後’我
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才能真正的等候‧當人們之間的邂逅是在尋求人性化時,對話就

不能是在－種絕望的氣氛中發生。如果對話者對於他們的努力並

不抱任何的希望,那麼他們的邂逅將是虛空的與徒勞的’只是虛

應了事及絮絮不休的相遇‧

最後,除非對話者能夠進行批判性的思考,否則真實的對話

不可能存在-批判性思考可以洞悉世界與人們間不可分割的統

整關係’不允許其間有任何的二分-批判性思考將現責當成過

程、改造的’而不是╴個靜態的貫體╴－批判性思考並不把本身

與行動分開來’而是將自己沈浸於其中的時間性

（temporality﹚,無畏於其中所帶有的危險性。批判性思考與天真

的思考形成對比’天真的思考將「歷史時間靦為－種重擔’一種

過去經驗與成就的階層化」’5因此現在應該表現出－種規制化

（normalized）與「照章行事」（well﹣behaved﹚。對於抱持著天真

思考的人來說’重要之事是要去II頃應已規制化的「今曰」‧然而

對於批判思考者來說’重要之事則是不斷地進行現實的改造’這

代表了人類的不斷的人性化‧如富特（PierreFuner）所言:

其目標不再是透過對於確定空間的掌握,來清除時閒性

中所帶有的危險,而是使空間能夠時間化（tO

temporalizespace﹚……宇宙對我而言,不是強加了一

個廣大場所讓我必須去適應的空間;而是一種範圍、一

個領域,當我去進行行動時’它才會成形。6

5.來自╴位朋友的信件。

6.富特’《教育與生命》（Eaαcαp囿oeⅥ血’Rio’l966）’pp.26﹣27
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對於天真的思考者而言’其目標就在堅持確定的空間並且去適應

它。但由於它否定了時間性,它也否定了它自己。

對話需要有批判性思考’只有對話才能夠進－步產生批判性

思考。沒有對話’也就沒有溝通;而沒有溝通’也就不可能有真

正的教育。能夠解決師生間矛盾的教育’主要發生在－種情境

中,在這種情境中,教師與學生能夠將其認知行動傳達到作為師

生中介之對象。因此,教育作為－種自由的責踐,其對話特性並

非始自教育情境中同時身為學生的教師遇上同時身為教師的學生

之時’而是始於前者事前先問自已（他或她﹚要與後者對話有關

什麼之時。而當其全心投入對話的內容時’貫際上亦即是已將其

心力貫注於教育計畫內容中了。

對於反對話的囤積式教育者來說,所謂內容的問題僅是與他

要向學生講些什麼的預定計畫有關;他是透過組織其自已的計

畫’來回答他自己所提出的問題‧但是對那些進行對話式、提問

式教育的「同時身為學生的教師」來說,教學的內容既非一種恩

賜’也非－種外在強加的內容-這些都只是存放在學生身上的

－些資訊-而是要將那些學生想要知道更多的事物’經過有組

織、系統和充分的發展, 「重新呈現」給他們‧ 7

真正的教育不是由A為著B（‘‘A”／br‘‘B’,﹚來實行的,也不

是A與B有關（“A’,αbo川“B’,）的情形下來貫行的’而是應該

由A與B共同（‘‘A,,w肋“B”﹚來賈行的’其中的中介是世界

93

7.在與馬候（A.Malraux﹚長時間的會話中’毛澤東宣稱:「你知道我已大聲

疾呼很久了:我們必須清楚地教導民眾那些我們過去從他們身上所接受的

模糊不清的事物。」參見馬候《反記憶》（A〃〃﹣Me加o”’NewYbrk’lg68﹚’

pp.36l﹣362 ‧這句話中包括了－種對於教育內容之對話理論的建構’教育
者不能為他的學生設想何者對其最好’也不能因此去設計教育內容。
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-世界在兩造之心中留下了深刻的印象’並且向他們挑戰,使

他們因而產生關於世界的觀點與意見。這些觀點通常帶有焦慮、

!懷疑、希望或絕望’它暗示了某些重要的課題（themes﹚,而這

些課題可以作為規劃教育內容的基礎。在其企圖創造出一種「好

人」﹙goodman﹚的理想模式中’天真的人本主義者常會忽略了

真實人們的具體與存在的現實情境。以富特的話來說,「真正的

人本主義」者「作為－種條件、－種義務、一種處境與一種計畫

時,應該包括了對於我們完滿人性的覺察。」8我們不能以－種

囤積式的教育方式’到城市或鄉下的勞工農人那兒’9提供給他

們所謂的「知識」’或是強加在他們身上－種「好人」模式’但

其內容卻還是完全由我們自己所組織規劃。許多的政治與教育性

計畫之所以失敗,在於他們的設計者往往是基於其自己對現責的

觀點’但未慮及（除了僅將他們當成行動的對象外﹚處境中的人

（加α〃﹣加-α﹣s伽α〃O〃﹚’這使得他們的教育計畫顯得有些表面。

／對真正的人本主義教育者與真正的革命者而言’其行動的對
象是他們與會同其他群眾－起去合作改造的現實-行動的對象

不是要去改變其他人。壓迫者就是那些對於他人進行下列行動的

人:他們灌輸其他人,使其他人去適應－個不能改變的現貫。然

而不幸地,在革命行動中’雖然革命領袖常希望獲得民眾的支

持,但他們卻往往會強調由上至下式的囤積式計晝內容。他們在

接近農民與城市中民眾時所欲實行的計畫,可能只符應於他們自

己的世界觀,而不是民眾的世界觀。I0他們忘記了其基本目標

9￠

富特’如前引’p」65 。

後者通常在殖民的背景下被隱沒’他們與自然的世界有著緊密如臍帶的關

連’他們在與自然世界的關係中’感覺他們自己是其中組成的一部分’而

不是塑造者。

8
9
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應該是在與民眾－起奮鬥以追求失落人性的回復,而不是「羸得

民眾」（winthepeopleover﹚站在他們自己的－邊。「嬴得民眾」

這樣的用語並不屬於革命領袖的詞彙’而是屑於壓迫者的詞彙。

革命者的角色是在解放與被解放,是與民眾站在－起-卻不是

贏得民眾。

在宰制菁英所進行的政治活動中,會運用囤積式的觀念來鼓

動受壓迫階級的被動,以符應受壓迫者意識的「沈陷」狀態’他

們並且從受壓迫者身上的被動性攫取利益。由於受壓迫者的被動

性’遂使得壓迫者能夠運用口號宣傳’來「填塞」受壓迫者的意

識,進而使得受壓迫者對於自由更為畏懼‧這樣的作法其貫與行

動的解放目的並不相容’真正的解放行動應該是將壓迫者的口號

當成是-個問題呈現於受壓迫者眼前,並且幫助受壓迫者能夠內

發地「拒斥」這些口號‧畢竟’人本主義者的工作並不是提出他

們自己的口號來與壓迫者的口號相鬥’這種作法是將受壓迫者當
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l0.「我們的文化工作者必須帶著熱誠與奉獻為民眾服務’而且他們本身必須

與民眾結合在一起’而不是脫離民眾。為了要能做到這點’他們必須基於

民眾的需求與希望而行動。所有為了民眾而做的工作都必須自民眾的需求

開始’而不是來自於任何個人的需求’即便該個人是善意的。我們常常看

到’民眾在客觀上需要某種改變,但在主觀上他們卻未意識到道種需要’

他們甚至於不願意或是決定不作改變。在這樣的例子中’我們應該耐心地

等待’直到大部分的民眾都能自覺到這種需求並且願意與決定實現改變

時’我們才能透過我們的工作進行改變‧否則’我們自己將被孤立於民眾

之外……這裡有兩個原則:╴個是民眾的真貿需要’而不是我們假想民眾

的需要;另-個則是民眾的希望’民眾必須真正地下定決心’而不是我們

幫他們下決定‧ 」出自《毛澤東選集第三冊》（se∕2C／edⅡ欣sq／Mαo﹣乃e﹣

Ⅷ〃8’VoIⅢ﹚’ 〈文化工作的聯合陣線〉（】944年l0月30曰’北京’

l967﹚’ pp. l86﹣l87 。
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作測試的場所’也使得受壓迫者在強制地「接受」了受壓迫者的

口號後,還得再被迫接受另-種□號‧相反的’人本主義者的工

作是在密切注意受壓迫者能否了解下列的事貫-受壓迫者身為

-個雙重人格的存有,如果當受壓迫者安於「接受」存在於身體

內的受壓迫者時’他們就不能完成真正的人性化。

這樣的工作’意味著當革命領袖走向民眾時’他的目的不是

要帶給民眾「救贖」的訊息’而是要透過與民眾的對話,了解到

民眾的客觀情境與民眾對其情境的覺察-民眾的覺察有不同層

次,－是對於自身的覺察’－是對於其所存在、－起生活之世界

的覺察。若某個教育或政治行動綱領不尊重民眾所擁有的特定世

界觀時,我們實無法期待其能帶來什麼正面的結果。這樣的行動

綱領容或出於善意,但充其量只會構成文化侵略（cultural

invasion﹚。 ll

在我們組織教育行動或政治行動之綱領內容的時候’其起點

必須是現在的、存在的與具體的情境’並且要反映出民眾的渴

望。在運用某些基本矛盾時’我們必須向民眾提出存在的、具體

的與現在的情境,並將此情境當成－個問題,向民眾挑戰;要求

他們有所回應-不僅是在智識的層次’而是在行動的層次‧ I2

我們絕不能僅止於關於現存情境的討論,也不能僅提供給民

眾一些計畫,但計畫內容卻與民眾自身所關切的、所懷疑的、所

希望的與所懼怕的,只有一點或是沒有任何關連-這些計畫有

時候事實上反會增加受壓迫者意識的恐懼。我們的角色並不是在
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ll在第四章中將會針對這點作詳細的分析.

l2.對真正的人本主義者來說’如果使用囤積的方式,就是自我矛盾的;而對

於右派份子來說,如果進行發問式的教育’亦同樣自我矛盾（對於後者來

說’有一點倒是一致的,那就是他們絕不會採行發問式的教學方法﹚。
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向民眾說明我們的世界觀,也不是嘗試將這些世界觀強加於他們

身上’而是應該與民眾進行對話,討論他們與我們自己的觀點。

我們必須了解到,民眾的世界觀在其行動中會呈現出不同的面

貌’也反映了他們在這世上的處境。如果教育行動與政治行動未

能批判地省察此╴』∣青境,那就有落入「囤積」或是「荒野佈道」

的危機。

－般來說,當教育工作者或政治人物所講的話不被人所理解

時’代表的是他們所使用的語言並不切合於其演講對象的情境’

因此他們所說的話呈現的是疏離的狀態’所使用的修辭也是疏離

的。教育工作者或政治人物所使用的語言﹙從政治人物－詞的最

廣義來看’政治人物似乎愈來愈應該成為－位教育工作者﹚’也

像民眾所使用的語言一樣,若其中沒有思想就不能存在;而任何

一種語言或思想’如果沒有其所指涉的結構時,它們也不可能存

在。為了要能更有效地溝通’教育工作者與政治人物必須理解那

些辯證地形塑民眾思想及語言的結構性條件‧

由於現貫是人與人之間的中介’而教育工作者與民眾對於現

貿亦都有所知覺’因此我們必須進－步去找出教育計畫的內容‧

透過對於我所謂的民眾「課題論域」（thematicuniverse﹚l3所進

行的探究-「課題論域」由「衍生課題」（generativethemes﹚

複合而成╴可以開敔教育作為－種自由實踐時所進行的對話‧

探究的方法必須是對話性的,如此一方面使我們有機會去發現衍

生課題’另方面也可以激發民眾對於這些課題的覺察。與對話教

育之解放目標－致的是,探究衍生課題時,其對象不是人

（persons）（指將人支解為解剖學上的片斷）,而是人們用以指稱
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l3.「有意義論題」（meaningfU】【hematics）一詞的使用亦具有相同的涵義‧
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現實的思想－語言（thought﹣language﹚、是人們對於現實所覺知

的程度﹑是人們的世界觀‧就是在這些當中,與人們有關的衍生

課題被發現出來。

在更進－步描述「衍生課題」之前,我們也必須先釐清何為

「最小課題論域」（minimumthematicuniverse﹚的觀念’其中－

些初步的反省工作是不可少的。「衍生課題」的觀念既不是一種

獨斷的創發,也不是一個待證明的工作假設。如果它是╴個待證

明的假設,則我們最初的探究目的將不是在尋求確定肯定該課題

的本質’而是去確定該課題本身是否存在的問題。在那種情形

下,當我們嘗試去了解該課題的豐富性、重要性、多元化、變化

性與歷史的構作之前’我們應該首先去證實它是否是－個客觀的

事貫;因為唯有如此做之後’我們接下來才能去領會它。雖然具

有－種批判性的懷疑態度是正當的,但是要證明衍生課題的現實

性’不只是透過個人自身的存在體驗’而也必須透過對人-世界

關係,及在此關係上所內含的人群關係中進行批判反省。

這點可以再進－步說明‧我們也許還記得-－聽來有些老調

重彈－-在所有的不完美存有中,人是唯－能將自己行動與他自

身當成反省對象的存有;這種能力使得人與其他動物有所不同’

動物並不能將本身與其活動分開,它也不能反省自身。這種看似

表面的劃分方式’代表動物必須將其行動限制在它的生活空間

內。由於動物的活動可說是它們自身的延展（extension﹚’所以

他們活動的結果也不可能與他們分開:動物既不能設定目標’也

不能將它們對於自然的改變賦予超越自然本身的意義。甚至於’

它們之所以「決定」去執行此項活動,其原因並不是來自於它們

自己本身的決定’而是來自於它們所屬的種類。準此’動物基本

上可說是「在己存有」‧
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動物無法為自己作決定’也無法客觀化自己或它們的活動’

也無法為自己設定目標‧在世界中,動物「沈陷」於其中並且無

法給予任何意義’它們沒有「明天」與「今天」的觀念,因為它

們完全存在於現在中,動物可說是非歷史性的。嚴格說來,動物

的非歷史性生命並不是發生於「世界」中’因為對於動物來說’

世界並未構成－種「非我」（not﹃I）,它的世界也並未使得它自己

能獨立出來成為一個「我」‧至於人類的世界則是歷史性的,對

於人類來說,世界僅是其「在己存有」的一個支撐。在動物面臨

到種種外在形構時’對它們而言’它們並非受到挑戰,而僅僅是

受到刺激。它們的生活不是冒險的生活’因為它們並不知道自己

是在冒險。動物所遭到的危險不是那種經過反省後覺察到的挑

戰’而僅是透過「信號」顯示而受到注意的挑戰;因此對動物而

言,它們並不需要作出抉擇的回應‧

結果是,動物不能將自身投入某些活動中,由於它們的非歷

史性條件使得它們不能「承擔」生命。因為它們不能「承擔」生

命,所以它們不能建構生命;如果它們無法建構自己的生命,它

們也無法改變生命的形構‧由於它們無法將作為「支撐」的世界

拓展為－種有意義的、符號性的世界（其中包括歷史與文化﹚’

所以它們無法知道自己將隨生命的終結而被毀滅。結果動物並不

會使自己的外貌「動物化」（animahze﹚’而使得自己本身動物化

-它們也不會使自己「非動物化」（de﹣animalize﹚。在森林

中’它們依然保持「在己存有」’而在動物園中’動物也會表現

出像動物的樣子。

與動物相反的是’人們認識到他們自己的活動與他們所置身

的世界。他們在其所提出的目標之功能中行動;在他們本身及他

們與世界的關係中’他們所作的決定有其－席之地;藉著他們所

98
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進行之改造的影響’他們將其創造力的展現注入世界中-人類

不像動物,他們不僅是過活﹙live﹚,更是存在（exist﹚著; I4人

類的存在是具有歷史性的。對動物來說,世界對它們來說只是－

種不具歷史性、單調的、制式的「支撐」;但是對於人來說’他

們存在於世界中’他們是不斷地重新創造與改變這個世界的。對

動物而言,「此處」只是－個棲息地,讓它們彼此接觸;但對於

人類而言’「此處」表示的不僅是－個物理的空間,更是一種歷

史的空間‧

嚴格說來’「此處」、「此時」﹑「彼處」、「明曰」與「昨

曰」等觀念對於動物來說’其貿並不存在,因為動物的生命中缺

乏自我的意識’它們完全是被決定的,動物並不能跨越「此

處」、「此時」或「彼處」所加諸的限制。

然而’對於人類而言,由於他們可以覺知到自己與世界-

他們是有意識的存有-人類存在於－種命定限制及其本身自由

的辯證關係中。當他們超脫他們所客觀化的世界時’當他們將自

己從自身的活動分離開時’當他們在自己的身上及其與世界的關

係中找尋其抉擇的定位時’人類就克服了那些限制他們的處境:

界限處境（limit﹣situations﹚‧ I5－旦人類覺察到界限處境為-種
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l4.在英文中’“live’’與“exist’,與其字源有相反的涵義。如這裡所用的’‘‘Iive”

屬於更基本的語詞,所指的僅是生存之意;而‘‘eXist”則表示一種在「生成」

（becoming﹚過程中深入的參與。

l5.品多（A.VPinto）清楚地分析了「界限處境」的問題。他在使用這個概念

時,並不帶有當雅斯培（K.Jaspers）原先使用它時的悲觀意味‧對品多來
說’「界限處境」不是所有可能性終結處之無法通過的邊界’而是所有可

能性開始處的真實界限」;它們不是「劃分存有與虛無間的限界’而是劃

分存有與更多存有間的界限」。參見品多著作《意識與國家現實》

（Cb〃sα﹫〃ααeReα／i血de川Jαo〃α∕’RiodeJaneiro’l960）’Vb!Ⅱ’p.284。
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束縛與解放的障礙時’這些情境就會自背景中浮現出來’揭露其

既有現實中具體歷史面向的真貢本質。人類面對這種挑戰時,是

以行動-品多（V.Pinto﹚稱之為「界限行動」（limit﹣acts）

-來予以回應:這些行動是朝向否定與克服,而不是被動地接

受「既定事貫」。

因此’重要的是’處於界限處境之中及界限處境本身並不會

創造出－種絕望的氛圍,而是界限處境在一個特定的歷史時刻中

被人們以何種方式所覺知:管他界限處境是否看似束縛或是不可

超越之障礙。當行動中有著批判性的覺察時’就會發展出－種希

望與信念的氛圍’使得人們可以嘗試去克服界限處境的限制。唯

有透過對於具體的歷史現實（在其中界限處境可以歷史性地被發

現﹚的行動,這樣的目標才能達成。現責一旦被改造’情境－旦

被超越’新的情境就會出現,這種新的情境會再－次地引發界限

行動。

基於非歷史性的特性’動物的支撐世界中並沒有界限處境的

存在。同時’動物也缺乏執行界限行動的能力,這種能力需要對

世界有－種決然的態度:從世界中脫離,並且將世界客觀化,以

便能改造世界。在機體上動物必須依靠作為其支撐的世界而存

在’所以動物無法區分它們與世界。因此,動物不是受到界限處

境的限制-界限處境是歷史性的╴而是受到整個支撐世界的

限制。對動物而言,適當的角色不是與世界發生關係,而是去適

應世界。所以當動物去「生產」一個巢穴時,它們不是因著「界

限行動」的緣故而去創造產物,也就是說’它們所做的不是出於

－種改造性的回應‧動物的生產活動是附屬於身體需要的滿足之

下的’其中所有的只是刺激,而不是挑戰‧ 「－個動物的產物是

直接附屬於其身體的,而人類則是自由地面對著他的產物的‧」 I6

l00
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只有來自於某個存有的產物’但又同時不屬於其身體（雖然

這些產物也許帶有身體的印記﹚的’才能夠對於背景賦予意義的

面向,使這些背景成為－個世界。如果－個能夠進行這樣生產活

動的存有-－他必定會知覺到自身,是－個「為己存有」-當

他不再處在其所發生關係的世界上的存有過程中時’他就不再是

存有;正如假若存有不存在時’整個世界也將不再存在-樣。

由於動物（它們的活動並不能構成界限行動﹚與人類有著如

上的差異,使其無法創造出離開動物本身而存在的產物’而人類

透過其對於世界的行動,卻可以創造出文化與歷史的領域。兩者

間的不同處在於,只有人類才是實踐的存有。只有人類的存有才

是貫踐-這種貴踐即真正能改造現實的反省與行動’它是知識

與創造的泉源。反觀在動物的活動中,責踐並未發生’所以動物

的活動不是創造性的;只有人類所進行的改造活動才是創造性

的。

身為改造性與創造性存有的人們’在其與現責的持績關係

中,所生產的不只是物質性的物品-那些可被感官感知到的物

體-也包括了祉會制度、觀念與概念等在內。!7透過不斷的責

踐,人們也同時創造了歷史’並且成為歷史及祉會性的存有。因

為-相對於動物而言-人類可以將時間三維化（tri﹣

dimensionahze﹚為過去、現在與未來,透過人類的創造功能’人

類的歷史發展成為－種不斷改造的過程’在這個過程中’各時代
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l6.馬克思’《╴八四四年經濟與哲學手稿》（Eco〃oⅦcα〃dP加／o＄oP加cα／

Mα〃Ⅱ＄c「iP／sq／／8“﹚’史圖克（DirkStruik﹚編﹙NewYork’l964﹚’p.
ll3 。

l7.關於這點’參見柯錫克（Kare】Kosik）’《具體的辯證》﹙D／α／白〃cαde／o

Co〃c祀『o’Mexico’l967﹚.
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單元（epochalunits﹚被具體化呈現出來。這些時代單元不是封

閉的時間分期（penodsoftime﹚ ;也不是人類受限其中的靜態區

隔。如果真是這樣的話’歷史的基本條件－－連績性-就將會

消失。相反的,時代單元是在歷史延績的動態過程彼此之間相互

關連的。l8

在某-個時代之中’通常充滿了不同對立觀念﹑概念、希

望、!懷疑,與挑戰之間’彼此交織的辯證關係’這使得其內容更

加豐富。對於每個時代來說’許多觀念、價值、概念與希望甚至

包括那些阻礙人性發展之障礙所形成的具體表徵’都構成了那個

時代的課題。這些課題包括了對立的甚至形成強烈正反對比的他

者在內;在這些課題中’也顯示了有那些任務應該予以責現與完

成。因此,具有歷史性的課題不應該是孤立的﹑獨立的、彼此之

間毫無連繫的,或是靜止的,它們總是要與其對立者之間形成辯

證性的互動;這些課題也只能在人與世界的關係中發現。在－個

時代中’不同課題間的複雜互動即構成了其「課題論域」。

當人們在面對處於辯證矛盾中之「課題論域」時’每個人都

同樣地採取了矛盾的立場:某些人是要去維護這個結構,另些人

則是要去改變這個結構。當這些表達現貫的課題之間其對立關係

逐漸加深後,課題與現責本身都會傾向於紳秘化’並且建立起－

種非理性與派系主義的色彩‧這種色彩有可能會耗盡課題中所含

有的深沈意義’剝奪了它們動態的一面‧在這樣的－種情境下,

創造迷思的反理性本身即變成一個基本的課題。至於它的對立課

題,也就是批判的及動態的世界觀,則是致力於揭露現責、揭開

現責的砷秘面紗,並且達成人性化工作的完全實現:為了追求民
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l8.在歷史分期的問題上’參見弗萊爾（HansFreyer）, 《現代時期理論》

（几o『itJde／α印ocαα卹α／’Mexico﹚。
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眾的解放’不停地進行現實的改造。

在最終的分析之中,這些課題】g－方面應該包括界限處

墳,另方面也應該包含於界限處境中;它們所蘊含的任務’就是

要求我們去進行界限行動。當這些課題隱匿於界限處境之後’因

而無法被清楚地覺知時,其相應的任務-人類藉由歷史行動的

形式來回應╴也就不能真正地或者批判地履踐。在這樣的情境

中’人類無法超越界限處境,也無法發現到在界限處境之上-

與界限處境相互矛盾的-其貿還存在有未經測試之可行性

（〃〃『es／ed／bαs／bi叻﹚。

總之,界限處境蘊含了那些直接或間接受益於界限處境之人

們的存在’也蘊含了那些受到界限處境否定及約束之人們的存

在。當後者覺知到界限處境是存有與更加人性化之存有之間的界

限’而不是存有與虛無之間的界限時,他們會開始增加其批判性

行動,以期達成那種知覺中內含之未經測試之可行性。另一方

面,那些受益於現存界限處境的人’則會認為此-未經測試之可

行性是－種具有威脅性的界限處境,因而認為它不可予以具體

化,他們並會進而以行動來捍衛現狀。因此,歷史環境中的解放

行動不能僅是與衍生課題相符’也必須符應這些課題被覺察的方

式。這進而又蘊含了另－項條件:我們必須對於有意義的論題

（meaningfUlthematics﹚進行探究。

衍生課題可以用同心圓（concentriccircles﹚的方式來進行探

求,它是從－般推到個殊。最廣義的時代單元包括了各式各樣的

單元與次級單元-全洲性的、區域性的、國家性的等等-其
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l9.我將這些主題名為「衍生的」（generative）’因為（不管它們如何被理解

的’或是會喚起怎麼樣的行動﹚它們包括了再一次開展出許多主題的可能

性’它們也會喚起╴些有待履行的新任務。
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涵蓋的課題可說應該具有－種普遍的特性。我認為,我們這個時

代最基本的課題就是宰制（dO加加α〃O〃﹚的課題-它所蘊含了

的對立面-解放（〃b2m㎡O〃﹚的課題即成為我們應該達成的目

標。就是這種令人困擾的課題’使得我們這個時代具有一種前面

所提之人類學的特性。由於人性化必須以消除非人性化的壓迫為

前提’所以為了完成人性化,我們絕對有必要克服那些民眾在其

中被化約為物的界限處境。

在較小的圓圈中,我們可以發現祉會中（在同╴洲或是在不

同國家中﹚的課題與界限處境都具有某些歷史的類似性。舉例來

說,低度開發（underdevelopment﹚的問題’代表了第三世界祉

會所具有的界限處境特性’但它無法離卻依賴關係來理解。這種

界限處境其中所蘊含的任務,就是要去克服這些「客體」祉會

（或依賴祉會﹚（“object”﹣societies﹚與宗主社會（metropolitan

societies﹚之間的矛盾關係;此-任務即構成第三世界之未經測

試可行性。

在廣義的時代單元中任何既存的祉會,除了包括其全球性、

全洲性或類似之歷史∣生課題外’也有其特殊的課題與界限處境。

但在較小的圓圈中’即使在同一個肚會（可以劃分為不同的領域

及次領域﹚中’我們仍可以發現到課題的分化,這些分化的課題

其貫都與祉會的整體有關。這又構成了時代的次單元（epochal

sub-units﹚。舉例來說,在同－個國家單位中,我們可以發現到

「非屬同－時代但又並存」（coexistenceofthenon﹣

contemporaneous﹚的矛盾。

在這些次級單元中,其中國家性課題其真正的重要性,或許

已被覺知到’或許未被覺知到。它們可能僅僅被感受到-但有

時甚至於可能沒有被感受到。但是若要說在次單元中的課題是不
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存在的,實際上也不可能‧事責上’也許某個區域中的個人並未

覺知到衍生課題’或是說他們可能是以－種扭曲的方式來知覺它

們’但這所代表的,應該是他們是處於壓迫性界限處境之中’致

使他們渾然不覺。

－般來說’當－個受宰制的意識尚未能覺知到整個界限處境

時’它所理解到的只是界限處境中的附屬現象,而且其注意力會

轉移到界限處境的抑制性力量,這正是界限處境的－項特性。20
這個事實對我們在進行衍生課題探究時’有著很重要的意義。當

民眾對於現實缺乏一種批判性理解時’他對於現責的理解就是－

種片斷的理解,他不會將這些現貫的片斷靦為是構成整體的互動

性因素’他們也不能真正地去認識到現實。為了要能真正地認識

到現責’他們必須將其起點徹底反轉過來:他們需要對於整個脈

絡有著全體的關照,以便在曰後能夠將其構成因素分割及獨立開

來’進而透過這種分析後,才對於整體有著╴種更清楚的覺察。

當我們致力去呈現出某個個人之背景現實中的重要面向時,

這工作其實對於課題探究的方法論及提問式教育來說都是適當

的’因為這種分析會使我們有可能認知到不同構成要素間的互

動。同時這些個人背景現貿的重要面向（它們由互動中的各部分

所構成）也應該被覺知為整體現實中的面向。以此方式來看,當

104

20.雖然是以－種不同於農民的方式來展現,中產階級的個人常展現了這種形

式的行為。由於他們懼怕自由’使得他們建立了一種防衛性的機制’並且

以合理化來隱匿最重要之事’他們強調的是偶發性的事物’並且否定具體

的現實‧在分析某個界限處境中的問題時,如果他們感到有些不安時’他

們會傾向待在討論的邊緣地帶’並且抗拒任何可能達到問題核心的嘗試。

當其他人指出－個重要的命題來說明他們原先認為最重要之物其資僅是偶

然的或是次要的時,他們其罕會深感困擾。
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我們對於某個重要的存在面向進行批判性分析時,我們即有可能

會產生－種新的對於界限處境的批判性態度;在這樣的過程中’

原先對於現實的覺察與理解遂可以因而獲得精鍊’並獲得新的深

度。當人們以－種覺醒的方法來進行互動中衍生課題的探究時

﹙這些衍生課題包含在最小課題論域中﹚’這種方法就會使人們開

始以一種批判的形式來思索他們的世界。

然而,如果人們覺知到現責是濃密的、不可穿透的與層層包

圍的現實時’人們就必須透過抽象化的方式來進行探索。這種抽

象化的方法並不是將具體事物化約為抽象的事物（因這代表了對

於其辯證性質的否定）’而是維持著將具體及抽象視為是對立的

因素’而且認為此兩因素是在反省行動中以辯證的方式交互關連

著‧當人們在分析具體的、存在的與「符碼化的」（coded﹚情境

時,2I這種思想的辯證性運動就會完美地呈現出來‧它的「解

碼」（decoding﹚所需要的是由抽象向具體方向的移動,這種移

動是自部分向整體’然而再返回部分。它因此要求主體能夠在客

體（符碼化的具體存在性處境﹚中認知到他自己’並且要求主體

將客體靦為一種處境,在此處境中他能發現到自己與其他的主

體。如果解碼工作做得好時,這種發生於－個符碼化情境分析

中、自抽象至具體的來回運動’將會透過對於具體事物的批判性

知覺’達到對於抽象化的超克。而這種抽象化’在過去原是一直

停留在－種濃密的、不可穿透之現實中的。

當某個人面對－個符碼化的存在處境（codedexistential

situation ,可以說是－幅素描或照片’藉著抽象化的過程’它弓∣

105

2l.一個存在處境（existentialsituation）的密碼化（coding﹚可說那個處境的表

徵（rep【esentation﹚,它顯示了互動過程中的某些構成因素‧解碼

（decoding﹚即是對於密碼化的處境進行批判性的分析‧
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領我們到具體的存在現貫﹚中時,他會傾向於將符碼化的處境

「分裂」開來‧在解碼的過程中’這種分裂的作用所對應的階段

稱之為「處境描述」。透過這種分裂,我們會更容易發現此被分

裂整體之各部分間的互動。在原先的情況中’整體（符碼化處境﹚

只是被零星散漫地領會’但當思想開始從不同的面向流回至整體

本身時,它就開始獲得了意義。不過’既然符碼化是存在處境的

表徵,解碼者便傾向於採取由表徵步向具體處境（在具體處境中

或是透過具體處境他發現自身﹚的方式‧因此我們可以在概念上

解釋,－旦現實不再被看作一條死胡同而有了真實層面的意義之

時（它就成為一種人類必須迎向的挑戰﹚,為什麼每個人在其與

客觀現實有關的行為上會採取不同的作法。

在解碼的每個階段中’人們會使他們的世界觀外部化‧而人

們以此種方式來進行思考並面對世界時-宿命的、動態的或是

靜態的－－他們的衍生課題也許就可以被發現。一個群體如果未

能具體地表達出－種衍生課題時╴這個事實表面看來似乎表示

課題是不存在的-但相反地’它其實代表了－種非常引人注目

的主題:緘默的課題‧緘默的課題所探討的是’在面臨界限情境

中巨大力量時所形成的－種裝聾作啞的結構（structureof

muUsm﹚。

我必須再次強調,離卻現實’不可能在民眾的身上發現衍生

課題;同樣地,脫離了民眾,也不可能在現貫中發現衍生課題;

而在「無人之地」上,更不可能發現衍生課題‧衍生課題唯有在

人與世界的關係中才能被領會‧當我們對衍生課題進行探究時’

所要研究的就是人們對於現實的思考與行動方式,也就是說,我

們所研究的是人們的實踐‧正是為著這個原因,我們所運用的方

法論’其主張無論是探究者或民眾（一般都被硯為是探究的對象﹚

l06
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都應該是共同探究者。當人們在探索其課題時’所採行的態度若

是愈主動’那他們對於現實的批判知覺及對於現責課題的掌握’

亦將會更深入。

有些人或許會認為,將民眾也包括在追索自我之有意義課題

的探究者之內’此種作法是不智的。他們認為民眾具有一種「侵

入性」的影響力,會使得研究的結果「摻入」雜質’並且犧牲了

探究的客觀性。這種觀點誤以為,從原初的客觀純度來看’課題

是可以外在於人類而存在的╴彷彿課題即是－種物。事實上’

課題存在於人類與世界的關係中’而與具體的事實有所關連。在

不同的時代次單元中’相同的客觀事貫可能會弓∣起不同的衍生課

題及其糾結關係。因此’在既有的客觀事實、人們對於此事賈的

知覺以及衍生課題之間’其實存在著一種關係‧

有意義的論題是由民眾所表達出來,但是如果人們改變了他

們關於該組論題所指涉的客觀事實的知覺,那麼他們在某個特定

時刻所作的表達將與早先所作的表達有所不同。從探究者的角度

來看,重要的是探查民眾將「既有事賈」予以具象化的起點,並

且去驗證這些民眾在他們探究的過程中對於現責的知覺是否有所

改變。（當然’客觀的現貫依舊沒變’如果在探究的過程中’對

於現實的知覺有所改變’此╴事實並不會減損探究的有效性。 ）

我們必須了解,在有意義的課題中所內含的渴望、動機與目

標’其實就是人性的（〃M加α〃﹚渴望、動機與目標。它們不是像

某些靜態的物件－樣,「外在地」存在於某處,它們是正在發生

的（伽yα沱OCcM〃i〃g）。它們就如同人類本身一樣是歷史性的;

所以它們脫離人們之外便無法被領略。要理會和理解這些課題,

就是要同時理解展現它們的民眾以及其所指涉的現貴。但是由於

這些課題離開民眾便無法理解,那些與其有關者也有必要去理解

l07
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這些課題。課題的探究因而成為－種邁向對現貿的覺察及自我覺

察的共同奮鬥,這兩種覺察因而使得這種探究成為教育過程的起

點,或是說’它們也可作為具有－種解放特性之文化行動的起

點。

進行探究時’其真正的危險不是在於所探究的可能對象發現

到他們自己也是共同的探究者’因而可能會影響到分析性結果的

「純度」‧相反的’真正的危險是在於將探究的焦點由有意義論題

轉移到民眾的身上時,將民眾當成是探究的對象。因為課題的探

究可以作為發展教育方案的基礎-在教育方案中同時身為學生

的教師與同時身為教師的學生可以將其對於相同對象的認知統合

在－起’但課題探究的本身同時也必須基於行動之間的相互關

係。

對於課題的探究’是發生於人類的領域之中’它不能化約成

一種機械性的行動。作為－種追尋、求知、也是創造的過程’它

要求探究者將那些有意義的課題串連在－起’以能在其中發現到

對於問題的詮釋。當這種探究所探討是最重大的課題時,其也是

最具有教育意義的;當它避免了對於現貴的狹隘、部份的或是過

於「焦點化的」觀點’而堅守對於整體現實的領會時,它就是最

重大的‧因此,尋索有意義課題的過程應該包括了對於課題之間

關係的關注’也涵括了將這些課題當成問題來提問的關注’另外

亦包括了對於其歷史文化背景的關注。

就如教育者不一定會詳訂－個計畫提供給民眾一樣’探究者

也不會詳訂在研究課題論域時的所有「細項」’也不會從他所事

先決定的起點出發‧就字源來看,教育與用以支持教育的探究都

必須是「同理心的」活動。也就是說,它們必須包括溝通及某種

共通經驗在內’而這些溝通與共通經驗皆是來自在現責不斷的

108
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「生成」複雜過程中人們對於現實的覺察‧

以科學客觀性為名的探究者,會將有機體改變成無機體,將

動態的生成轉為靜態的存在’也會將生命轉為死亡‧這種探究者

害怕改變’他（或她﹚在改變裡（他並不否認改變的存在,但也

不希望改變﹚所看到的不是生命的信號’而是一種死亡或腐敗的

信號。他（或她﹚並不想去研究改變-其之所以研究改變,目

的是為了停止改變,而非激發或加深改變。然而’由於其將改變

峴為死亡的信號,也由於其為了獲致－個僵化的模式’卻把民眾

當成是探究的被動對象之故,他（或她﹚可說是背叛了自己的人

格、成為扼殺生命的人‧

我再次重申:課題的探究與對於民眾思考的探究有關-這

種思考方式只有和群眾站在－起發掘現實時’才會在群眾身上以

及其彼此之間出現。我不能為他人進行思考’也不能沒有他人而

進行思考;相同地’別人也不能為我思想。即便他人的思想是迷

信或天真的’那也只有當他們在行動中自己重新思考自己的假定

時’他們才能改變。改變的過程必須是來自於能夠產生並遵循自

己的觀念-而不是吸納別人的觀念。

人們作為在「某一種處境」的存有’會發現他們自己是植根

於時空的條件下,這種時空處境在他們身上標上了記號,他們也

在時空處境中標上自己的記號‧他們常會反省自己的「處境性」

（situationality﹚’以至於他們對處境採取行動時亦會遭到處境的

某些挑戰。人們之所以存在是因為他們存在於－個處境中。當人

們不僅是批判地反省自己的存在’而且更能夠以批判的行動對其

產生影響時,他們的存在將會更豐富。

針對處境性進行反省’就是去反省存在的條件:藉著批判性

思考’人們發現到彼此都是「處在某個處境中」‧只有當處境不
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再以一種濃密、被包裹住的現責或是╴條令人困惑的死胡同形式

來呈現自身,而且人們可以將其當成是－個具有目標的-問題

情境時’投入（commitment﹚才可能存在。當現責被揭露出來’

人們便從沈陷中浮現出來’並且也獲得介入現貫的能力。對於現

實的介入-它本身是一種歷史的覺察-因而代表了浮現所邁

出的－步’而且是源於對於處境的覺醒。覺醒就是覺察態度的深

化,而覺察態度正是所有浮現的特徵。

因此’每個能夠深化歷史覺察的課題探究都是教育性的,而

所有真正的教育都會對思考予以進－步的探究。當教育者與民眾

共同探究民眾的思考愈多時’他們會在這個過程中一起受到教

育,而且他們也將可以探究得更深入。在教育的發問概念之中,

教育與課題探究其貫都是同一過程的不同環節。

與囤積式教育中反對話與反溝通之的「存放」相較之下’發

問式的教育╴特別重視對話-是透過學生的世界觀而構成組

織的。由於學生本身的衍生課題是在其世界中被發現的’所以衍

生課題的內容能夠不斷地擴展並更新其自身。－個重靦對話的教

師’當其在－個不同科際性的團隊中從事課題論域的探究時’其

主要工作就是在將該課題論域「再度」呈現給民眾（他或她是首

先自民眾中接收到課題論域）‧當其「再度」呈現課題論域時’

將不是以演講的形式,而是以問題的形式為之‧

讓我們舉例來說,若－個圍體負起責任去統合某個農業區域

（這個農業區域中有很高的比率是不識字者﹚中的成人教育計

畫’這個計畫中包括了識字運動及後識字階段的規劃。其中在前

段時期中’發問式的教育是在找出並且探究「衍生性字詞」

（generativeword﹚ ;而在後識字階段’發問式的教育則是在發現

並且探究「衍生課題」‧
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然而’在此我們僅考慮衍生課題或是有意義論題的探究。22

一旦探究者決定了他們工作的區域’並且透過二手來源對於該區

域有了些初步的認識後’他們就開始發動第-階段的探究。雖然

困難與危險在第╴次接觸時可能並不明顯,但在開頭時（像其他

人類活動的開端－樣）可能就會有某些困難與危險,這在某個程

度上是正常的‧在第－次的接觸中’探究者需有相當數量的人數

同意舉行－次非正式的會議,而在這樣的會議中’探究者能夠就

其在該區域中的工作目標進行討論。在這次會議中,探究者解釋

他們進行探究的原因、責施的方式與應用的地方;他們接下來會

進－步說明’若彼此間沒有足夠的相互理解與互信’其所進行的

探究將不可能成功。如果參與者同意探究者的探究及後績的過

程, 23這個探究者將會在參與者中徵求志願者來當助手。而這

些志願者則會協助蒐集－系列有關該區域生活之資料,然而更重

要的是,在研究過程中,志願者應該是主動地現身。

同時,探究者在該區域中開始他們的訪談’但訪談的進行不

是強迫他們自己進行的’而是以－種同理的觀察者角度來進行’

他們對其所目睹的能夠以－種理解的態度來靦之。探究者帶著本

身的價值觀進入是很正常的’不過必須注意到價值觀會影響到其

知覺,惟這並不意味他們可以將其所進行的課題探究轉變為去強111

22.有關「衍生性字詞」的使用與研究’可參見筆者的《批判意識的教育》

（EdαcαP互oco加oP㎡／icα血LibemtJde﹚‧

23.根據巴西祉會學家費蕾拉（MariaEdyFerreira﹚（在一本未出版的著作中）

的看法’課題的探究只有當它回歸民眾並且真正屬於民眾時’才是真正的

探究;只有它所代表的意義不再只是╴種試圖去知道有關民眾的事物,而
是和民眾在－起認識那對民眾構成挑戰的現實時’這種課題探究才是真正

的探究。
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加某種價值觀的方式。這些價值觀唯－的面向應是在於它期待關

於民眾課題的研究能夠彼此分享（它假定探究者具備這樣的特

質）’這種價值觀的面向是－種對於世界的批判性覺察’它蘊含

了－種接近現貫的正確方式,以期能夠揭露現賃‧而批判性知覺

並不是強加的,因此從－開始,課題探究就是以教育工作以及文

化行動的形式來表現的‧

在訪談的過程中,探究者設定了他們的批判性「目標」,這

目標對他們而言,就彷彿是一個巨大的、獨特的、活生生的待解

的「密碼」（code﹚。他們把研究的區域視為一個整體’藉由－次

次的訪談’他們分析了那些令他們印象深刻的面向’並試圖將這

個整體「分裂」開來。透過這個過程’他們理解到不同的部分間

是如何進行互動的,而這也在稍後會幫助他們穿透整體本身。

在解碼的階段中’探究者觀察到該區域中生活的某些環節

-有時是直接觀察的,有時則是藉著與當地的居民非正式的會

話而來。他們在其筆記本中記錄了每一件事情,其中包括了－些

顯然不甚重要的項目:民眾說話的方式、民眾的生活形式、民眾

在教堂及在工作時的行為。他們記錄了民眾的慣用語:包括民眾

的措辭、民眾所使用的字彙、語法（重點不是在於發音正不正

確,而是民眾建構其思想的方式﹚。24
對於探究者來說’在不同的環境下觀察那塊區域’是十分重

24.巴西小說家羅沙（Guimara息sRosa﹚就是－個顯例。他能夠真正地掌握民眾

的語法（不是他們在發音或文法上的錯誤﹚ :也就是他們思考的結構‧羅

沙可說是優秀的研究巴西窮鄉僻壤居民的「有意義論題」的研究者‧塔索

（Pau】odeTarso）教授目前正在著手╴篇論文,該篇論文主要即在分析

G『αMeSeγ㎡o－l∕b『edαs（該書英譯書名為: T〃eDev／／／oPαy加／〃e

Bαck／α〃咖’NewYOrk,l963﹚－書作者的作品中之較不為人所知的╴面.
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要的:包括田野的勞動、地方協會的會議（特別是參與者的行

為、使用的語言、工作人員與其他成員的關係﹚、女性及年輕人

所扮演的角色、閒暇、各項比賽與運動、在家中與其他民眾的會

話（注意夫妻、親子間關係的例子﹚‧在探究者最初展開對當地
的調查時,應該是儘量去注意－切的活動‧

在每次的觀察訪談後,探究者應該草擬一份簡要的報告以供

整個團隊討論之用,並且評估專業探究者與當地助手的初步發

現。為了更便於助手的參與,評估的會議應該在當地舉行。

評估會議的舉行代表進入了解碼（指對於當地獨特生活符碼

進行解碼﹚的第二階段。在每個人解碼的隨筆中,會將其覺知的

方式或是對於某個情境及事件的感受連結在一起,所以其表述會

對其他那些解碼者對於再次呈現在他們面前的同樣現貫所進行的

解碼工作構成挑戰‧在此時,解碼者會透過他人的「考量」’再

來「重新考量」其自身的「先前考量」。因此’每個個別解碼者

所做的有關現貫的分析’會透過對話的方式使得他們重新回到那

被解構的整體,在此情形下’後者會在－次新的評估與批判性會

議中’再-次成為某個整體’因而弓l起探究者進－步的分析。在

所有的活動中’當地居民的代表都應該以身為研究團隊的成員加

入。

當團隊對於整體的分解與重組愈多時’它就愈接近當地居民

的主要及次要矛盾之核心。透過對於這些矛盾核心的探討,探究

者或許甚至可能在這個階段去組織其教育行動中的方案內容‧的

確,如果內容能夠反映這些矛盾’那麼它無疑地會包括該區域中

的「有意義論題」在內。我們可以確定的是’基於前述這些觀察

所作的行動應該會比那些「由上頭決定」的行動更為成功。然而

探究者仍不應該受到這種可能性的誘惑’就停在這個階段‧從最
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初對於矛盾核心的察覺（這包括祉會作為－個較大的時代單元時

的主要矛盾﹚開始’我們所作的最基本事∣青應該就是要去研究當

地居民對於這些矛盾的察覺程度。

這些矛盾內在地構成了界限處境’它們與課題有關’並且提

示了我們的任務。如果個人被牽絆住’並且無法將其自身與界限

處境分開來,那麼他們與這些處境有關的課題便形成宿命論,至

於宿命論此課題所蘊含的工作其貫就是就是要去探討任務的缺乏

（／〃e／αCkq／α／αsk﹚的問題。因此,雖然界限處境是客觀的現

貫’它喚起了個人的需求’但是探究者仍然必須與那些個人在－

起,共同探究他們對其處境的覺察程度。

作為－種具體現實的界限處境’在不同的區域中（甚至在同

一區域內的次領域中﹚,亦會在人們身上引發對立的課題與任

務‧所以,探究者基本所關切的應該是重靦高德曼（Lucien

Goldman﹚稱之為「現賃意識」（realconsciousness﹚與「潛在意

識」（potentialconsciousness﹚的知識。

113

現實意識是經驗性現實（empiricalreality﹚中的不同因

素之間彼此對立以及追求潛在意識實現時’受到多種障

礙與變異之後所產生的結果‧ 25

現賈意識指出,我們要去覺察到那超越界限處境以外之「未

經測試之可行性」’基本上是不可能的。惟未經測試之可行性雖

然無法在「現貫（或現存﹚意識」的水平上完成’它仍可以透過

「測試行動」來貿現’因為.「測試行動」會揭示至今仍未被人察

25.參見高德曼, 《人文科學與哲學》（T／!e〃“加α〃sc／e〃ce』αMP〃／／Osop／jy’

London, l969﹚’p. ll8 。
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覺到的可行性‧未經測試的可行性其與現實意識間有關’正如測

試行動與潛在意識間也有關－樣。高德曼的「潛在意識」的概念

與尼可萊（AndreNicolar﹚的「未覺察到的可能解決方法」類似

26（前面所講的「末經測試之可行性」﹚。而此－名詞又與「已察

覺到的可能解決方法」及「目前已經實施的解決方法」是相對

的’後兩者可說是對應於高德曼的「現實意識」觀念。準此’在

第一階段中的探究者或許會因探究的工作而逐漸了解矛盾的複雜

性’但這並沒有賦予他們權威去建構教育行動中的計畫內容。因

為他們對現實的知覺仍然是他們自己的’而不是民眾的。

帶著對於矛盾的理解,探究的工作進入了第二階段。探究者

仍然維持團隊的形式,他們會挑選其中某些矛盾去發展符碼

（codiHcations﹚【譯者註】’這些符碼是在進行課題探究時使用。

由於這些符碼（素描或照片﹚27是解碼者在其批判性分析中所採

用之媒介物件’因此我們在準備符碼時必須受到某些原則的引

導’但這些原則並不同於我們製作靦覺輔助教具時所使用的原

則‧

第－個要件是’對那些其衍生課題被檢視的個人來說’這些

符碼必須能夠代表他們所熟識的處境,這樣他們才能很快地認得

這些處境（及其與處境的關連﹚。當我們在探究過程或是在接下

114

26.參見尼可萊’《經濟行為與肚會結構》（Co加〃o『／加e〃／Eco〃o加甽ee／

S〃αC／α杷JSociα／eS’PariS’l960）。

【譯者註】 :在本書中’譯者將code譯為密碼’codi僩cation譯為符碼’以作出

一些區別。

27.這些符碼也可能是口頭的。在口頭的例子中’它們包括了某些表現出一個

存在性問題的話語’接下來則是解碼的工作。智利的加s／卹／O叱DeJα『﹜D〃o

A8mpeCαα〃O（農業發展研究所﹚已經成功地使用這種方法於課題探究上。
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來的階段裡’要以計畫內容的方式來呈現有意義論題時’我們不

能以對於參與者來說陌生的現實圖像來呈現在他們面前。後個程

序（雖然它是辯證的’因為個人在分析－個陌生的現貫時,可能

會將其與其自身所處情境相比較並且發現彼此的限制﹚還是不能

優先於下列更基本的程序:考量到參與者本身過去的沈陷狀態’

也就是說’在個人分析其自身現實的過程中’他們能開始醒悟到

其先前的知覺是被扭曲的’之後遂能開始有－個新的關於現實的

覺察。

另－個在準備符碼時同等重要的要件是’符碼的課題核心既

不要過度明顯’亦不要過度晦澀。前者可能會流於宣傳’因為在

陳述那些明顯事先即預定好的內容時,常常無法有真正的解碼行

為產生;後者則可能產生令人困惑的危險’或變成一個猜謎遊

戲。既然它們代表了存在處境’符碼在複雜性上應單純化’而且

提供不同的解碼可能性,以避免宣傳中洗腦的取向。符碼不是口

號’它們是可辨識的對象,它們應該對解碼者所具有的批判性反

省能力形成-種挑戰。

為了在解碼過程中’提供不同的分析的可能性’符碼應以－

種「課題扇形」（thematicfan﹚的形式來組織。當解碼者反思符

碼時,符碼應該向其他課題的方向開敔‧這種開敔（若課題的內

容太過明顯或太過難解時,開敔則不會發生）對於辯證性關係的

覺察來說是不可或缺的-－辯證性關係是存在於課題及其對立面

之間。因此,符碼反映了一種存在處境’它們必須客觀地構成－

個整體,而整體的各個因素在形成整體的過程中則必須有著互動

發生。

在解碼的過程中’參與者將其課題外在化,然後使得他們對

於世界的「現責意識」外顯出來。當參與者如此做時,他們開始
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看到當他們自己於貫際地經歷目前所分析之情境時’當初是如何

行動的,因而能達到－種「對於他們先前知覺的覺察」。藉著這

種覺察的完成,他們開始以不同的眼光來看待現實;透過拓展他

們的峴野,他們可以在其「背景知覺」中更輕易地發現現實裡兩

個面向之間的辯證關係。

透過「關於先前知覺的覺察」與「關於先前知識的知識」的

激發’解碼引發了一種新覺察的出現與新知識的發展。當潛在意

識取代了現責意識時,教育計畫會將未經測試之可行性轉變為測

試行動’使得新覺察與新知識隨著教育計畫的出現而有系統地延

績下去。

在準備符碼的工作時,另外還有-個要件’就是這些符碼應

該象徵了對於他者矛盾的「包容」,而這些他人的矛盾也構成了

我們在研究的當地矛盾體系。28當這些「外包的」符碼準備好

時,「內蘊的」矛盾也應該被符碼化。透過後者的解碼,前者的

解碼工作將可獲得辯證性的釐清。

在這樣的關係上,波德（GabrielBode﹚對於我們所使用的

方法有著非常有價值的貢獻。波德是智利政府中最重要的機構

-農業發展研究所（I〃s『伽rodeDesαγ『o∕／oAgγopecⅡαγJo,

INDAp﹚29中－個年輕的智利公務人員。當他於後識字教育階段

中運用某些方法時’波德觀察到只有當符碼直接與農民所感受到

的需要有關時’農民才會對於討論有興趣‧而任何符碼的改變’

或是任何教育者試圖導引解碼的討論到其他領域時,所得的結果

常是靜默與冷漠。另方面’波德也觀察到’即便當符碼30是以
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28.這個建議是由菲歐利（JoseLuisFiori）在╴份未出版的手稿中所提出的。

29.直到最近’INDAP是由經濟學家與真正的人本主義者喬恩柯（Jacques

Choncho】﹚所主導。
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農民的需求為焦點’他們仍然也無法系統地專注於討論上’常常

會偏離要點’無法獲得統整的意見‧此外’農民們也總是無法覺

察到其感受到的需求和這些需求的直接或間接原因間有何關連。

我們或許可以這樣說,農民無法覺察到,在使他們需求產生危機

的界限處境之外’尚有著未經測試之可行性的存在。

波德因而決定同時進行不同情境中計畫的實驗;他的貢獻正

在於其所運用的實驗技術。最初,他對╴個存在情境規劃了－個

非常單純的符碼,他稱這個初步的符碼為「基本的」符碼;這個

初步的符碼代表了基本的核心,並且開敔了－個課題扇形’並拓

展到「輔助的」符碼。當基本的符碼被解碼後’教育工作者會維

持它所規劃的圖像,以作為參與者的參照物,然後再藉此延績發

展出輔助性的符碼。而透過輔助性的符碼（它直接與基本的符碼

有關﹚’教育工作者可以維持參與者的生動興趣’並使得參與者

本身能將自己的看法予以統合‧

波德的重大貢獻是’透過基本的符碼與輔助的符碼間的辯證

關係’向參與者傳達了－種整體性（／αα／i／y）的意義。當個人沈

陷於現實中時,他僅能感受到他的需求,但當他從現貴中破繭而

出時,他才會覺察到之所以會有此需求的原因‧因此’他們能夠

超越現實意識的層次,而更迅速地達到潛在意識的層次‧

當符碼已經準備好,而且這個科際團隊也探究了參與者所有

可能的課題面向後,探究者就可以開始進行第三階段的探究‧在

這個階段中,探究者返回當地,並且在「課題探究圈」（thematic

investigaUoncircles﹚3I中開始解碼的對話。這些討論-是用來
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30.在菲歐利的定義中’道些符碼不是「包容性」的‧

3l每個「探究圈」（investigationcirc】e﹚中應該最多二十人。而這些探究圈的
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解釋前－階段中所預備好的材料-可以予以錄音’作為該團隊

後績的分析之用‧ 32除了探究者以解碼的協調者的身份從事行

動外’另有兩類其他的專家-心理學家與社會學家-應該參

加這類會議’這兩類專家的任務就是在記錄解碼者做出的重要

（與看似不重要的）反應。

在解碼的過程中,協調者必須不僅聆聽參與者個人的話語,

還必須挑戰他們,以他們所處的符碼化存在情境及他們的回答作

為問題,進行發問。這種方法蘊含著淨化的力量,使得課題探究

圈中的參與者可以將－系列有關自己、世界與他人的感受及意見

外在化。而這些意見或許是’當他們處於不同環境中時就不會表

達出來的意見‧

在聖地牙哥（Santiago﹚所進行的－項課題探究中, 33其中

有－群廉價公寓的住民討論了一個場景:這個場景是,一個喝醉

的人走在街頭’而三個年輕人則在角落講話‧該群團體成員對此

－場景的評論是:「那－位醉酒的人是－位對其國家有生產力及

有貢獻的酒鬼’他經過了整天的工作正在返家的途中’他的薪資

甚低,而且他為他的家人操心,因為他無法照顧他們的需求‧在

這個場景中’他是唯一的勞工’但他同時也是－個高貴的勞工和
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32.這後續的分析的會議成員應該包括了來自當地的志願者’而這些志願者協

助了探究的進行‧此外,也包括了某些「課題探究圈」（thematic

investigationcirc】es﹚的參與者。這些志願者與參與者在探究的過程中有其

貢獻’而且對於專家的分析也是不可或缺的幫助‧作為專家的共同探究

者’他們可以修正或認可專家所作的發現與解釋‧從方法論觀點來看,他

們的參與可以提供探究（探究－開始是基於「擬情式」的理解）一種額外

的保障:由於這些民眾代表從頭到尾都是批判地出現’道使得課題的批判

分析亦在身為解放性文化行動之教育行動方案內容中不斷地進行.

33.此特別的探究’很不幸地’並末完成.
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酒鬼,就像我們－樣‧」︿

探究者34在過去其實就已經想去研究酗酒的各層面問題,

如果他是以描述詳盡的問卷呈現在那些參與者面前時,或許無法

引發出上述的反應。但如果他就是使用直接詢問的方式,參與者

則可能會否認他們也酗酒‧不過,假如我們讓他們從對於－個其

所熟知的情境符碼的評論開始╴由於他們在其中可以發現到自

己’所以他們可能會說出其真正的感受。

在參與者的說法中’有兩個重要的層面值得注意。－方面’

他們將低薪資﹑感到被剝削,與酗酒間的關係,用口頭的方式表

達出來-酗酒是一種逃離現責的表現’是－種克服無力感的企

圖,但不管如何,酗酒終究是－種自我毀滅的解決方式。另方

面,他們卻對於該酗酒者有著高度評價‧在那個場景中’他是

「唯－－位對其國家有貢獻的人,因為他有工作’而其他人只在

嚼舌根」‧在對於該酗酒者表達了贊許之後’參與者將自己等同

於酗酒者’－個酗酒的勞工-－但是卻是「高貴的勞工」。

與前述形成強烈對比的是’想像－下道德說教者的工作之所

以會失敗, 35就在於他們大聲疾呼反對酗酒時,雖然同時舉出

道德的範例’但該範例對說教對象來說卻不是道德的例證。在前

述及其他的例子中,唯－真正適當的程序就是處境中的覺醒。這

種覺醒應該自課題探究的起始時就開始嘗試（顯然地,覺醒並不

僅止對於處境的主觀覺察,而是要透過行動,使人們能為著抗爭

妨害其人性化的障礙’做好準備﹚。

另外的經驗則是與農民有關‧在－個有關農場勞動情境的討
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34.指精紳醫師羅培茲（Patr〔cioLopes）’他所進行的工作’在《批判意識的教

育》（EtfⅡcαP囫oco加oP㎡〃cα血L』be﹜tmde）中有所描述.

35.參見尼布爾（Niebuhr﹚’如前引‧
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論中’我觀察到參與者始終離不開－個主題’那就是希望提高薪

資。參與者希望能夠聯合在－起’組成工會以達到該特定需求。

在該討論會期中’他們雖然討論了三個不同的處境,但其主題始

終相同‧

現在再試想’有－個教育工作者’他組織了他的教育計畫’

而這些計畫中又包括了－些所謂「有益的」文獻的閱讀。例如民

眾可能會從其中習得「水在井中」之類的資訊’的確這一類的學

習以往－直發生在教育與政治的領域中’因為大家似乎並未了解

到教育的對話本質其實是始於課題探究。

當這些探究圈中的解碼工作完成時’探究的最後－個階段便

展開了’這時探究者所採取的是一種有系統的﹑科際性的研究方

式。他們在解碼的討論會期中,聆聽錄下的錄音’研讀由心理學

家與祉會學家所記下的筆記後,探究者開始列出在會期中所確認

的課題（無論是外顯的或是內隱的﹚。這些課題應該依據不同的

祉會科學來進行分類‧但當計畫被陳述出來時’分類並不意味著

這些課題可歸屬於不同的孤立範疇’而是表示該課題應以與其有

關的該種祉會科學中特殊的方法來處理‧舉例來說’發展的課

題’就特別適合經濟學領域,但也不絕對如此。課題也應該藉著

社會學、人類學與祉會心理學（這些領域與文化變遷及態度與價

值觀的改變有關-這些問題對發展的哲學來說都是同等重要

的﹚而竅焦‧它也可透過政治科學（這個領域所關注的是與發展

有關的決策問題﹚及教育等等來釐清其焦點‧透過這種方式’具

有整體性特徵的課題就不會受到僵化的研究。如果在我們探究了

課題中包含現貫中其他層面的豐富意含後’仍然以－種遷就專家

的狹隘卻又忽略其豐富意含（因而忽靦了它們的力量）的方式來

探究’那就真的是－種悲哀。
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當課題的劃分完成後’每個專家會提供該科際團隊－個計

畫,用以作為其課題的「分解」之用。在分解課題時’專家尋索

基本的核心’以構作學習單元與學習程序,並提供課題－種－般

性觀點。在討論了每個特定的計畫後,其他的專家會作出建議。

這些或許會融入計畫中’也許會包括在有關此－課題方面的簡短

隨筆之中。這些隨筆（連同其提出的建議文獻﹚在司∣∣練那些將來

會在「文化圈」中工作之同時身為學生的教師時’將會是非常有

價值的協助,在分解那些有意義論題時’該團隊可能會認知到有

需要去包含某些基本的課題,而這些基本的課題可能不是在先前

探究的過程中民眾直接提議的’但這些課題的弓∣介又已被證明為

是必要的’且也符合教育的對話特性。如果教育計畫是對話的’

透過將那些先前未提出的課題的包括入內,讓同時身為學生的教

師也有權利去參與教育計畫。從其功能著眼’我將後-類型的課

題稱之為「鏈結的課題」（hingedthemes﹚。它們要不就是使得計

畫單元的兩個課題能夠連接得更lI廈利,填補了其間的鴻溝;要不

它們其貫可以閩明－般計畫內容和民眾所抱持之世界觀間的關

係。因此’也許在課題單元開始時就要針對這些個課題中的某項.

課題予以探討。

文化的人類學概念是這些鏈結性課題中的一項課題’它釐清

了人們在世界中及其與世界間關係的角色是改造性的

（㎡ansfbrming﹚而不是適應的（adaptive﹚存有。36
當課題的分析完成後’37然後就開始了將其編為「符碼」
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36.與文化人類學分析之重要性有關的文獻’可參見《批判意識的教育》

（Ed〃cαP互oco加oP㎡〃cαdtJLibe〃mαe﹚。

37.注意’整個方案就是一個整體。該整體係由相互關連的單元所組成’而這

些單元本身也是一種轄體‧
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的階段:選擇傳達每個課題的最佳管道及其呈現方式‧一個符碼

可能是單純的或是複合的,前者使用的方式要不便是靦覺的（圖

畫的或是圖表的）,要不便是可觸摸到的（觸覺）、或是聽覺的;

後者則使用了許多不同的傳達管道‧ 38在進行圖晝或圖表等不

同傳達管道的選擇時’不僅與要符碼化的材料有關,而且也與要

溝通的對象是否識字有關。

在課題已經符碼化,教學用的材料（照片、幻燈片、影片、

海報、書面資料等﹚即已準備齊全’該團隊或許可以提供某些課

題或課題中的某些部份讓外面的專家知道,以作為錄音晤談的題

目‧

再讓我們舉發展的課題為例。關於此－課題,團隊可能會訪

問兩位或更多的不同思想派別的經濟學家,提示他們關於此－計

畫的內容’並且邀他們能夠接受一次關於該主題的晤談,而且希
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這些課題本身即是整體,但它們同時也是互動的因子,它們構成了整個方

案中的課題單元。

﹑ 課題的分解分裂了整體課題’以尋求其基本核心’而這些基本核心則是部

份的因子.

符碼化過程中嘗試的是’在存在處境的表徵中,將已經分解的課題重新整

體化。

在解碼的過程中,個人解構了符碼’以理解其內在的課題‧這種辯證性的

解碼過程並不停止在那兒’而是在分裂性全體的重新整體化中完成‧整體

因為被分解所以更容易被理解（它也因為其與其他能表徵存在處境之符碼

化情境的關係而更容易被理解﹚‧

38.符碼可分兩類

（l﹚單純的符碼:靦覺的管道（圖畫、圖表）、觸覺的管道、聽覺的管

道。

（2﹚複合的符碼:同時運用不同的管道。
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望他們能以聽眾所能理解的語言來進行。如果專家接受的話’就

可錄下-次十五至二十分鐘的晤談。甚至當專家在說話時,或許

可以拍下－張他們正在談話的相片。

當錄音晤談呈現於文化圈面前時,可以先來－段介紹該專家

的弓∣言,內容包括專家寫過什麼、做過什麼,以及他現在正從事

的工作;同時,專家的照片也可同時投射在螢光幕上。譬如說,

假若專家是-位大學教授,弓∣言則可以包括一段參與者對大學看

法的討論以及其對於大學的期望。該團體事前已被告知,聽完晤

談的錄音後會有╴段關於內容（此內容可以作為-次聽覺的符碼﹚

的討論,之後研究團隊稍後可以向專家報導討論中參與者的反

應。此技術可以將知識份子連結起來’因為知識份子有時雖然好

意’但卻常常與群眾的現實疏遠,進而與現實脫節;這同時也給

了民眾可以去聆聽並批判這些知識份子的思想的機會。

某些課題與核心也許可以透過簡短的戲劇呈現出來’但其中

僅有課題的呈現而已-它畢竟不是「解決」的方式!該戲劇行

動可以作為一種符碼,成為－種有待討論的提問處境。

另－項教學資源-它只會在提問式教育中出現而不是囤積

式的教育中-就是對於雜誌文章﹑報紙及專書章節（由段落開

始）的閱讀與討論。就如在錄音晤談的例子中,在討論團體開始

之前先引介作者,然後再討論內容。

因而在任何特定事件發生之後,針對報紙上的祉論內容進行

分析是十分重要的:「為什麼不同的報紙對於同樣的事實卻有著

如此不同的詮釋?」這樣的練習可以幫助有助於－種批評意識的

成長’讓民眾在面對報紙或新聞廣播時’不再只是被動的「公告」

對象,而是能夠具備追求自由的意識。

在所有準備好的教學材料之外,還應該再加上一些小小的入

123
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門手冊,之後教育團隊應該再以一種有系統的且詳述的形式’向

民眾再次呈現與他們自身有關的課題。課題應該是出自民眾’然

後再返回民眾╴它不是以等待其他人的存放內容,而應該是╴

種有待解決的問題。

基礎教育的教師其首要工作是要呈現教育運動的－般性方

案。民眾會發現他們自己身在該方案中;這對他們來說並不陌

生’因為這方案本就源自民眾‧教育工作者亦將會進－步解釋

（基於教育的對話性格）教育方案中鏈結性課題的出現及其重要

性。

如果教育工作者缺乏足夠的經費來貫現上述的課題探究’他

們至少也應該對於處境有著少許的知識’他們應該運用這少量的

知識’來選擇某些基本課題作為「需要探究的符碼」。因此’他

們可以從弓∣言性課題開始,同時再發動更深入的課題探究。

在這些基本課題中之╴（該課題是我認為核心而不可或缺的﹚

是文化的人類學概念。不論是農民’還是城市中的勞工,當他們

在後識字教育方案中學習閱讀、參與時,他們期盼著認識（以該

字的工具性意義而言﹚更多事情’而這－切就是從對於文化概念

的爭論開始。當他們討論文化世界之時’他們表達了其對於現貫

覺察的層次’這其中有許多課題是隱而未顯的。他們的討論會觸

及現實的其他層面,然後他們會逐漸以－種批判的方式來覺察現

象。接下來’這些現責層面又會與其他許多課題發生關連‧

由於之前的經驗,我可以肯定的是,文化概念的討論如果能

夠充滿想像地觸及到文化的每個面向時’將可以使我們更加注意

到教育方案的不同層面‧除此之外’經過幾天與文化圈參與成員

的對話後’教育工作者因而能夠直接詢問參與者:「除了我們討

論過的課題之外,還有那些其他的課題或主題可以討論?」當每l24
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個人回答時,答案會被記下來,而且立即以問題的形式提供給該

團隊‧

比方說,－個團體的成員也許會說:「我想要談民族主義。」

「非常好,」教育工作者說,邊記下這個建議’然後又加上:

「民族主義是什麼意思?為什麼關於民族主義的討論對於我們來

說很重要?」我的經驗是’當－個建議是以問題形式拋向團體

時’新的課題就會出現。舉個例子,如果一個區域內’在－個晚

上裡有三十個文化圈會面’所有的「協調者」（教育工作者﹚都

以此種方式進行’那麼中心團隊將會有－個非常豐富的課題討論

素材‧

從自由教育的觀點來看,對於民眾來說’重要的是藉著討論

其思考方式與世界觀,能夠感到他們自己像－個主人’而這些思

考方式與世界觀是在其本身和及其友伴提出的建議中或隱或顯地

出現的‧由於自由教育的觀點是來自於下列的信念:它不能呈現

自身的計畫,而必須以與民眾對話的方式來尋索這計畫,故而它

可以說是在闈述受壓迫者都必須參與行動的過程中’引介了受壓

迫者的教育學。
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第四章

本章主要在分析文化行動（culturalaction﹚的理論’文化行

動發展自反對話與對話的源頭‧在這章中,會常引用到前面各章

中的－些重點,但是我們會對這些重點予以擴充或是澄清一些新

的說法。

在本章中’我首先重新肯定人是一種貿踐的存有,人不同於

動物,動物是純粹活動的存有‧動物不會去考慮這個世界;它們

是沈陷於世界中‧相反的’人則從世界上破繭出來’並且將世界

客觀化’當他在如此做時,他就能領略世界’並且用他的勞動來

改造世界。

動物本身並不勞動,它是活在－個它無法超越的框架中。因

此’每個動物都活在適於其生存的環境中‧這些環境對人來說是

開放的’但對動物來說,不同的環境之間卻是無法相通的。

但是人的活動則包括了行動與反省:那就是實踐;貿踐是對

於世界的改造。而實踐則需要理論來照亮它‧人類的活動是理論

與貫踐;是反省與行動。正如我在第二章所強調的’人的活動不

能被化約為咬文嚼字或是盲動‧

列寧有句著名的陳述:「沒有一個革命理論,就不會有革命

行動的發生。」I這意味著’革命並不是口頭說說即可完成’也
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l.列寧（VLenin﹚’〈怎麼辨?〉（“WhatistobeDone?’,）’載於克里斯曼

（HenryMChristman﹚編’《列寧基本著作》（勵＄e〃咖／Ⅲ咖q／Le〃i〃,New

Ybrk, 】966﹚’p.69。
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不是盲動就可完成,而是要透過貿踐完成。亦即是’要帶著反省

與行動,邁向結構的改造。要徹底改造結構的努力,不能僅是將

其領導者硯為思想家（咖〃keⅧ﹚’而將受壓迫者當成聽命行事者

（dbeⅧ﹚而已。

如果真正獻身於民眾,需要－種改造行動的理論,它所牽涉

的不僅是受壓迫者現實的改造。這種理論在改造過程中不能不賦

予民眾－種基本的角色‧領導者不能僅將受壓迫者當成從事活動

的人,卻否認了他們有反省的機會’也不能僅讓受壓迫者產生－

種行動的假象’但實則他們仍然是被操控的-而且受到敵人的

操控。

領導者得負起協調（有時候,是－種指示﹚的責任,但是當

領導者否認受壓迫者的實踐時,亦會使得他們自己本身的責踐無

效。把自己的字詞強加在別人的身上,反而會使得這些字詞產生

錯誤’並且在其方法與目標間造成了－種矛盾‧若他們真正投身

於解放,但卻不讓其他人也能有反省與行動時,他們的反省與行

動就無法更進一步。

革命貢踐必須與宰制菁英的實踐對立’因為他們在本質上是

對立的‧革命的實踐不能容忍一種荒謬的二分法,在這種二分法

中’民眾的實踐僅是跟隨著領導者的決定-這種二分法反映了

宰制菁英慣常使用的命令式方法‧革命實踐是－種聯合’領導者

不能將受壓迫者當成是他們的財產。

操控、宣傳、「存放」、統治與命令不是組成革命貿踐的部

分’因為它們正是宰制的責踐。為了要進行宰制’宰制者別無選

擇’他們只能去否認民眾的真貿實踐’否認民眾有權利說他們自

己的話、思考他們自己的思想。宰制者不能以對話的方式行動;

因為當如此做時’他要不然就會失去自己宰制的力量,並且得加
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入受壓迫者的運動,要不然就會因失算而失去權力。

相對地說,革命領袖若不以對話方式在其與民眾的關係中展

開行動’要不然就仍保持著宰制者的特徵,無法成為真正的革命

者;要不然就整個誤解其角色,成為派系主義的階下囚’這些都

不是真正革命。容或他們會獲得權力’但是這種源於反對話行動

的革命,其有效性卻整個令人懷疑。

受壓迫者在參與革命的過程中’能夠逐漸批判地覺察到自己

角色是改造的主體’這是十分重要的。如果他們仍然以－種曖昧

不明的存有進入這個過程’其中有－部份是他們自己’但另╴部

分卻是存於他們身內的壓迫者-如果當他們掌權時,仍然具備

這種壓迫性情境所加諸其身的曖昧性時╴我的看法是他們所謂

的「掌權」仍將僅是他們的想像。2他們存有的雙重人格,甚至

可能會產生－種非我族類、其心必異的氛圍,因而使得－種官僚

體制更容易建立;而這種官僚體制又會削弱革命的基礎。若受壓

迫者並未察覺到這種革命過程的曖昧不明’他們就可能是以－種

復仇的精紳而非以革命的精紳來參與‧ 3他們可能會渴望將革命

靦為一種宰制的工具,而不是到達解放的－條道路。

如果革命領袖在形成－種真正的人本主義上會產生某些困難
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2.這樣的危險性’使得革命領袖必須要去抗拒對於壓迫者的模仿。壓迫者是

「進入」民眾中’並且「住在」民眾的身內‧革命成員在他們與受壓迫者的

共同實踐中,不能嘗試「定居」（reside﹚於民眾身上。相反的’當他們嘗

試（與受壓迫者﹚「逐出」壓迫者時’他們之所以如此做’是為了要與受壓

迫者－起（w肋﹚居住,而不是住在他們身內（within）‧

3.雖然受壓迫者過去總是受制於剝削的制度,因而在其革命鬥爭中會有╴種

復仇的意味’這也是可理解的’但是革命仍舊不能在復仇中耗盡它所有的

力量。
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與問題’那這種困難與問題對於那些企圖﹙即便帶著最好的善意﹚

為著民眾責現革命的領導者來說’將是更為艱鉅的工作。因為嘗

試如此做時,其貿便等同於要去實現一種沒有民眾的革命,在這

種革命中,民眾是被與過去壓迫他們相同的方法與過程,拖入革

命過程的。

與民眾的對話’對每場真正的革命來說都是極為必要的。這

正是使它成為－場革命而不是軍事政變的原因。在政變中,我們

並不期待有對話-其中只有欺騙（為了要獲得「合法性」﹚或

是武力（為了要壓迫﹚。－場真正的革命早晚會產生一種和民眾

之間有勇氣的對話‧革命的合法性’在於對話‧ 4它不能害怕民

眾’害怕民眾的表達,害怕他們更多地參與權力。革命必須向民

眾進行說明’必須坦誠地向民眾說明它的成就、它的錯誤、它的

失算’以及它的困境。

對話愈早開始,革命運動會愈真實。對於革命來說,對話是

絕對必要的’這也對應於另一個基本的需求:人們作為存有,除

卻溝通,他們不能成為真正的人’因為他們基本上是溝通的生

物。阻礙溝通的發生,就會將人貶至「物」的地位-這是壓迫

者做的事,不是革命成員做的事。

讓我強調,我對於實踐所做的辯護’並不意味著實踐能夠二

分為:前－個階段是反省’後╴階段則是行動。反省與行動是同

時發生的。然而,經過對於現貿的批判分析後,可能會告訴我

們’在此時要進行某種特定形式的行動是不可能或是不適當的‧
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4.「我們可能會從懷疑中獲得某些益處’」當確定格瓦拉（Guevara）死訊

後’卡斯楚對古巴的民眾說,「謊言﹑對真理的恐懼、對錯誤幻覺的順

應、與謊言的串通’這些從來都不是革命的武器‧ 」引自G「α加加α

（Octoberl7,lg67）‧其中黑體字部份為作者特別強調之處。
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凡是透過反省因而察覺到某個或是另個形式的行動（該種行動因

而應該延後甚或更換﹚是不可行或是不適當的人’並不能說他們

是不行動的人,批判性反省也是行動。

我之前曾說過’在教育中’同時身為教師的學生在企圖理解

某個認知對象時’其認知行動並不是完全只集中在該對象上’因

為他的行動會拓展到其他同時身為教師的學生’這使得認知對象

成為他們理解能力的中介。對於革命行動來說亦然。也就是說’

受壓迫者與領導者都是革命行動的主體,而現責則是兩個群體改

造行動的媒介。在這樣的行動理論中,我們不能僅以一個行動者

或是－群行動者來說明,而應該以相互溝通的行動者來說明。

這種肯定或許似乎意味著革命力量的分開、分立、分裂;事

實上,它所代表剛好是相反的情形:革命力量的聯合。若沒有這

種聯合,我們真的會看到分裂:領導者在一方’而民眾則在另－

方’這形成－種壓迫關係的複製。在革命過程中’否認溝通或是

以組織民眾、強化革命力量﹑確立聯合陣線為藉口來避免對話’

實則都是出於╴種對於自由的恐懼’它對民眾感到恐懼與缺乏信

心。但是若民眾不能被信賴,那也就沒有解放的理由;如果革命

不是為民眾而實現,而變成「由」民眾為領導者來貫現:那就是

－種全然的自我否定。

革命既不是由領導者為民眾來貫現,也不是民眾為領導者而

實現,而是由兩者在╴種不可搖撼的團結中共同行動。這種團結

的產生,只有在領導者本身透過他們謙遜的、充滿愛的、充滿勇

氣的與民眾的邂逅來見證時,才會產生。不是所有的人都有足夠

的勇氣可以進行這種邂逅╴－但是當人逃避溝通時’他們會變得

更僵化,並且會把他人都只當成某種客體;他們不再致力於滋養

生命’而是扼殺生命;他們不再追尋生命,而是逃離這種追尋。

l29
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這些也正是壓迫者的特徵‧

有些人也許認為’這種對於對話的肯定-在這世界與他人

邂逅以改造這個世界╴是天真的,而且也是過於主觀的理想。

5然而,沒有任何事是比人們活在這個世上或是人們與世界共存

要更為真實與具體-同樣的’在世界上總有某些人與另些人對

立,如壓迫階級與受壓迫階級的關係－樣。

因為現貿產生了非人性的狀態’所以真正的革命會嘗試去改

造現貫。現賃的既得利益者無法實現這種改造;改造必須由受到

專制支配的人們以及他們的領導者－起完成。然而,此項真理根

本上是必然的;也就是說,領導者必須透過與民眾的聯合將其具

體化。在這種聯合中,兩方群體在－起成長,領導者不是自我任

命的,他的地位是在與民眾的共同實踐中被設立及確認的‧

許多人都受制於╴種關於現實的機械觀’他們並沒有察覺到

個人的具體處境會制約了他們對於世界的意識’而這種意識又會

反過來制約了他們處理現責的態度及方法。他們認為,現賣能夠

被機械地改造’6而且我們不用把人類關於現賃的虛假意識當成

-種問題,或者是說,我們亦無須透過革命行動就能虛假意識曰

減。沒有一種歷史現貫不是人性的’也沒有歷史是可以沒有人而

存在的,但是歷史也非為人而存在的;只有所謂人性的歷史,歷

史是人群所造成’而且（如馬克思所指出的﹚會反過來塑造人
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讓我再次重覆’對話性的邂逅不能發生在敵對者之間。

「在一個宰制階級還穩固的時代中’在一個勞工運動必須抗拒一個有力的

敵人（它有時帶有威脅’其所處的權力位置也牢不可破﹚的時代中’會自

然地產生－類社會主義的文獻’這種文獻強調現實的『物質』的因素﹑注

意到有待克服的障礙以及人類知覺與行動的缺乏效率。」高德曼

（Go】dman）’如前引’pp.80﹣8l 。

5
6
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群。當人群中的大多數被否認具有以主體身分參與歷史的權利

時,他們就會被支配而且被異化。因此’要以主體地位克服其客

體的條件時╴就需要民眾對於要被改造的現責能夠從事行動與

反省。

假使我們作出下列假定’就可能真是過於理想化的:以為僅

就壓迫現責進行反省後’發現到人作為物的地位,人類就因此可

以變成主體。但是,雖然這種察覺本身並不意味著思想家已經變

成主體,它卻是意味著,如同和我的－起工作的同僚7所言,他

們是「受期待的主體」-這種期待使得他們想要去進一步鞏固

他們的新地位‧

另－方面,如果相信盲動（它不是真正的行動﹚就可以通往

革命’這也是一個錯誤的前提。如果人們活在完整的責踐中時’

他們才可以變得真正的批判’亦即’在他們的行動包括了－種批

判性的反省’而這種批判性反省又逐漸地組織其思考’並且弓∣領

他們由╴種對於現貫的天真知識,到達能夠覺察到現實成因的更

高層次。如果革命領袖否認民眾有此權利’反而會對其自身的思

考能力造成傷害-或至少是正確思考的能力。革命領袖無法離

開群眾來進行思考’他的思考不是為民眾思考’而是與民眾－起

思考。

另－方面,那些宰制菁英們卻可以-－他們也真的這樣做了

-離開民眾而思考-雖然他們為了更認識民眾,並且更有效

率地宰制民眾,他們仍會去思考關於民眾之事‧導致的結果是,

任何在群眾與菁英間表面的對話或溝通真的成為－種「公告」的
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7.宏都拉斯人賈西亞（FemandoGarcia﹚’在一堂為拉丁美洲人安排的課程中

所講（Santiago’l967﹚。
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存放,其主要內容往往只在試圖展現蜀l∣化的影響力量。

為什麼那些宰制菁英可以離開民眾而思考,卻沒有衰微下

去?因為民眾構成了他們的對立面、他們存在的理由‧如果這些

菁英與民眾－起思考’矛盾將會被克服,而他們也不再具有宰制

力量。對每個時代的宰制者來說’所謂的正確思考都預設了民眾

的非思考。

有一位吉地（Mr.Giddy﹚先生,他是皇家學會（Royal

Society﹚的前任會長’他提出了反對看法,這種反對在

每個國家中都可找到相似的意見:「不管那些提供窮人

勞動階級教育的計畫看來如何言之成理’但這些計畫對

他們的道德觀與幸福都會造成偏見;它會教導他們忽視

生活中的命運,使他們無法成為一個農業與其他勞動工

作中妤的僕人;它無法教導他們順從,這將使他們成為

難駕馭的倔強的人’這種情形在一些工業縣份相當明

顯;它會使他們去讀一些具有煽動力的小冊子、一些反

對基督教的邪惡書籍與出版品;它會使他們對其主人無

禮’因此在某些年後’立法者會發現有必要以一些有力

的力量來反對它們。」8
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吉地先生所真的想要做的（也是今日菁英們想做的,雖然他們並

不是如此公開地與犬儒地反對公眾教育）就是不要民眾進行思

考‧每個時代中的吉地先生們（M丘Giddys﹚’由於他們身處壓迫
者階級’所以他們無法與民眾－起思考,他們也不讓民眾為本身

8‘尼布爾﹙Niebuhr）’如前引’ppll7﹣ll8
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思考。

然而’對於革命領袖來說卻不是如此;如果他們不與民眾－

起思考’他們就會失去生命力。民眾是生成他們的源頭,而不僅

是思考的對象‧雖然革命領袖為了更多地認識民眾’也會思考關

於民眾之事,但這種思考是有別於菁英的思考;因為這種關於民

眾的思考目的是在解放（而不是宰制﹚他們,革命領袖是將自己

獻身於民眾的思考中。菁英的思考與革命領袖的思考’－個是主

子的思考,另－個卻是同志的思考。

宰制本身僅需要有宰制的╴端及被宰制的一端,這兩端是在

對立的矛盾中;革命解放則試圖解決這種矛盾,革命解放意味的

不僅是兩端的存在’也意味著在這個嘗試的過程中’有－個領導

團體能夠突破出來。這個領導團體要不便認同民眾的受壓迫狀

態’要不就不是真的革命團體。宰制者所作的’只是關於民眾的

思考’在這種思考中沒有任何的捨己。宰制者無法與民眾－起思

考,這種思考方式使得他們永遠無法成為革命的領袖。

在壓迫的過程中’菁英們是依賴受壓迫者的「行屍走肉」而

生存’他們是在自己與受壓迫者的上下從屬關係中發現到自己的

真貿定位;但在革命的過程中’對於破繭而出的領導者而言’只

有－種方式能夠完成自己的真賃性:那就是他們本身必須「死

去」,為的是能透過受壓迫者並且和受壓迫者－起重生。

我們可以適當地說,在壓迫的過程中,某些壓迫者壓迫著其

他的某些人;但我們不能說在革命的過程中’某些人可以解放另

外的某些人’我們也不能說某些人去解放他們自己,而只能說’

人們聯合起來彼此解放‧這種說法不是在貶低革命領袖的價值’

相反地’是在強調他們的價值。有什麼比與受壓迫者、與那些

「生命中的放逐者」、「世上的不幸人」在－起生活與勞動要更為

133
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重要?在這樣的聯合中’革命領袖應該發現到的,不僅是他們的

存在的理由,且應該發現到一種喜悅的動機。革命領袖的本性就

能夠以真責可靠的方式行出宰制者憑其本性所不能為之事。

菁英階級每－次接近受壓迫者’都是以－種第－章中所描述

的假慷慨進行的。但是革命領袖所做的不能是假慷慨’他們也不

能進行操控。當壓迫階級菁英是因著將民眾踐踏於腳下而興盛

時’革命領袖的壯大卻是來自於其與民眾的聯合。所以壓迫者的

活動不可能是以人為本的’但革命成員的活動卻必然是以人為本

的‧

壓迫者的無人性’與革命人本主義,兩者都用到了科學。但

是科學與科技在服務前者時’通常是用以將人化約至「物」的地

位;科學在服務後者時’則是用以促進人性的。在革命的的過程

中’為了使受壓迫者不再成為科學研究的對象或物,受壓迫者必

須成為主體‧

科學的革命人本主義不能以革命之名’而將受壓迫者看作分

析的物,並且（以科學分析為基礎﹚提出－些行為的規定。如果

真的如此做時’它就會落入壓迫者意識型態的－個迷思:無知的

絕對化（αbsO／M〃Zi〃gq／／g〃O『α〃ce﹚‧此迷思意指,有某個人存
在,可以判定另－個人的無知。那些作出這種判定的人’是將自

己及其所屬階級界定為知道或生來就知道的地位,卻將其他人界

定為異化的個體。唯有他的階級所說出的話語’才是「真賣的」

話語,他並且強加或是試圖將這些「真責的」話語強加給受壓迫

者’至於受壓迫者的話語則早已經從其身上被那些壓迫者偷走。

而那些偷其他人的話語的人,卻反而對其他人的能力有著極深的

疑慮’並且斷定其他人是無能的。所以每次當他們在說話時’他
● ‧ ‧ ‧ 勺

們不會去聆聽那些他們所禁止說話的人的話語。他們愈來愈習於
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權力’養成了╴種引導、命令、指揮的習慣。若沒有人可供他們

差遣時’他們便無法生活。在這種情形下’對話是不可能的。

另-方面’科學及人本主義的革命領袖則不會相信這種民眾

是無知的迷思。他們認為這只是某特定時刻的╴個迷思‧他們不

信自己（而且只有他們﹚知道╴切的事情-因為這意味著對於

民眾的懷疑。雖然基於他們的革命意識,他們也許有理由知道其

本身具有某種程度的革命知識,而且這種知識是不同於民眾所具

有的經驗知識’但是他們仍不會強把自已及自己的知識加在民眾

的身上。他們不會去宣傳欺騙民眾’而是進入與民眾的對話中’

以使得民眾所具有的關於現責的經驗知識能夠受到批判知識的滋

養,逐漸轉變為對於現實成因的知識。

若我們期盼壓迫階級的菁英能自動放棄將民眾無知予以絕對

化的迷思,是相當天真的;但若革命領袖沒有如此做時’就是－

種矛盾’而當他們依此迷思行動時,就會更加矛盾。革命領袖的

工作不僅要將該項迷思以問題形式提出,他還要將壓迫者進行壓

迫的所有其他迷思都以問題的形式提出。如果革命領袖仍然模仿

宰制者的方法,那民眾的回應方式將不出下列兩種。在某些歷史

環境下,他們也許會因著領導者在他們身上所堆放的新的內容變

得更加蜀∣∣化。但在另外的環境下’他們卻可能畏懼某個會威脅到

存在於他們身內之壓迫者的「字詞」。9無論那種情形下’他們

都不會成為革命民眾,在前例中’革命將成為╴種幻覺;在後例
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9.有時’這個「字詞」甚至尚未說出’只要有一個可能威脅到壓迫者在民眾

中地位的人出現’就足夠使壓迫者採取一些毀滅性的立場‧

有個學生曾經告訴我’在某個拉丁美洲的農業社區中’－個狂熱的牧師激

烈地譴責祉區中兩個「共產黨員」,譴責他們會「危害」到「天主教的信

仰」‧就在-個晚上’農民聚集在一起’將兩個單純的小學教師活生生地燒
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中’革命則連發生都不可能‧

某些具備善意、卻被誤導的人以為:既然對話的過程被延長

了I0（附帶說－下’這不是真的﹚’他們應該不需要溝通便能責

現革命’而只要透過官方的「宣告」即可。一旦革命取得勝利

了’他們之後將再徹底地進行教育工作。他們認為在掌權之前,

教育-解放教育╴不可能真正責現’所以因此確定了前述的

先後l∣巨序。

在此有必要分析前段說法中的某些要點。這些人（或是說其

中大部份人﹚相信與民眾對話有其必要性,但卻不相信在掌權之

前有可能進行對話。當他們否定下述的可能性:領導者可以在取

得權力之前用一種批判教育的方式來行事時’他們也否定了革命

教育作為－種為文化革命作準備之文化行動的特質。另╴方面’

他們也將文化行動與民眾掌權後所發動的新教育混淆在－起。

我肯定地說’如果期待壓迫階級的菁英來實現╴種解放教

育’其實是天真的想法‧但因為革命不可否認地有著教育的性質

在內’在這個意義上,除非革命能進行解放’否則它就不是革

命。在革命的歷程中’權力的取得僅是－時的-無論它如何具

136

死。原因可能是牧師在教師的屋子中看到╴本書’而書的封面上有－個大

鬍子的人……‧

l〔）.再－次’我想強調在對話與革命行動之間並沒有分立’沒有分一個階段是

對話’而另個階段是革命的階段‧相反的’對話是革命行動的根本。在這

種行動的理論中’行動者主體之間將其行動作用於一個對象（現實’也就

是他們之間的中介﹚’並將人們的人性化﹙透過現實的改造來達成﹚作為他

們的目標‧

在壓迫者行動的理論中’它基本上是反對話的,前述的架構則被予以簡

化‧行動者將現實與受壓迫者同時作為他們的對象’而壓迫的維持（透過

壓迫現實的保存﹚則是他們的目標。



保羅.弗雷勒 l83

有決定性。革命作為一種過程,革命的「以前」是位在壓迫祉會

中的,而此點革命意識才看得清楚。

革命的發生,是－種在壓迫祉會中真實的社會實體;因為它

是－種文化行動,它必須對應於它所源出之祉會實體的潛在能

力。每個實體都在它本身內發展（或是被改造﹚’透過其矛盾的

交互作用而發展。如果是必要的話,外在的制約物也只有在其符

應於那些潛能時才能夠發揮其效果‧ ll革命的新’是發生於舊

的壓迫社會之內;掌權,在革命的持績過程中僅是－個重要的環

節。從革命的動態（而非靜態﹚觀點來看’不會以掌權作為界限

來絕對地劃分「以前」或「以後」。

革命源於客觀的情境’其所做的是試圖藉著在不斷解放的過

程中設立－個屬於人們的祉會,克服壓迫的情境。革命所具有的

教育性、對話性特質’使其成為－種「文化革命」,而文化革命

在革命的每個階段中都必須出現。革命所具有的教育特性’是－

種讓革命免於被制式化、階層化（在－個反革命的官僚體制中被

階層化﹚的最有效工具;因為所有的反革命都是來自那些原先是

革命份子的反動。

l37

壓迫性行動的理論革命性行動的理論

互為主體性

主體－行動者 行動者╴主體
（革命領袖﹚ ﹙受壓迫者﹚

互動

中介的對象要改造的現實中介的對象

行動者－主體

（壓迫階級菁英﹚

對象╴要保存的現實對象╴受壓迫者
（是現實的一部分﹚

目的

目標╴壓迫的維持

目的

目標人性化是持繽的過程目標

ll見毛澤東’如前引‧
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要是因為民眾沒有對話的經驗’就以為在取得權力之前不可

能與民眾有所對話’那民眾也不可能獲得權力,因為民眾在權力

的運用方面也沒有經驗可言。革命的過程是動態的,而且就是在

這種不斷的動態中、在民眾與革命領導者的共同實踐中’民眾與

領導者將可以學到對話與權力的運用。（此理甚易明白,就如人

是在水中學習游泳,而不是在圖書館中學習－樣‧ ﹚

與民眾的對話’既不是－種讓步也不是－種恩賜,更不是一

種支配的工具。對話－方面是人們在「命名」這個世界時的相互

邂逅,－方面則是人們真實人性化的基本前提‧佩卓維克（Gajo
Petrovic﹚說:

一項自由行動只能是一個人改變其世界與自身的行動

……自由的積極性條件是知道必然性的限制’覺察到人

類創造的可能性……以自由社會奮鬥為名所進行的鬥

爭’除非它能創造虫更多程度的個人自由’否則它就不

是真正為自由社會進行的鬥爭。l2

如果這樣的觀點是真的,革命的過程在性質上就應該是教育的。

因此,革命的過程需要民眾坦誠開放’而不是對民眾漠不關心;

革命與和聯合民眾有關,而不是不信任民眾。此外’正如列寧所

指出的,當－場革命愈需要理論時’它的領導者就必須更多地與

民眾站在－起’來對抗壓迫的力量。
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l2.佩卓維克’〈人與自由〉（“ManandPreedom”﹚’見《祉會主義人本主義》

（Soαα／／＄／〃〃〃m〃／s加﹚’弗洛姆編（NewYOrk’l965）’pp.274﹣276 ‧亦可見
之於同作者’《二十世紀中期的馬克思》（Mαγx／〃／〃eM／d﹣7we〃／ie／〃

Ce〃／MK﹚j﹚╴書（NewYOrk, lg67）。
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基於前述的-般性說明’接下來我們會對於反對話與對話的

行動理論有著更詳細的分析。

征服

反對話行動的第一個特性,就是征服的必然性。反對話的

人,在他與他人的關係中’其目標是為了征服他人--他使用的

是漸進的方式,而且不擇手段’包括從最粗糙到最精緻的、從最

具壓迫性的到最全面的（父權主義﹚都可能包括在內。

每項征服行動,都意味著有－個征服者與某些被征服的人或

物。征服者會將他的目的強加於被征服者身上’讓後者成為自己

的財產。他將他自己的形象強加於被征服者身上’後者則可能將

此形象內化到自己身上’並且變成－個身上「居住」著其他存有

的曖昧性存有。從-開始’征服的行動就將人的地位貶低至物的

程度’征服的行動其實具有迷戀死亡或戀屍癖的性格。

反對話的行動常伴隨著現賈的、具體的壓迫性l青境,對話性

的行動是對處境進行革命性取替時所不可或缺的。－個人的對話

或是反對話,並不是在抽象中’而是在世界中發生的。他（或她﹚

不是先反對話’然後成為壓迫者’而是同時成為反對話者與壓迫

者。在一個客觀的壓迫情境中’反對話成為壓迫者要進行進﹃步

壓迫的必要工具-不但是經濟的,也是文化的:被征服者的語

言、表達方式、文化都被剝奪。甚而有之’－旦壓迫情境敔動

後,反對話就成為維持這個壓迫情境時所不可或缺的。

因為解放行動基本上是對話的’所以對話不是後於解放行動

的’它必須伴隨行動發生。而又由於解放必須是－個永久不變的
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情境’所以對話也因而成為解放行動一直延績的層面。!3
征服的慾望（或是說征服的必然性﹚總是在反對話的行動中

出現。到最後,壓迫者試圖摧毀的是人們身上作為－種世界之

「思慮者」的特性。由於壓迫者無法完全遂行這種毀滅’他們必

須將世界迷思化﹙加y咖cize﹚’在這種迷思化中,壓迫者會提供

受壓迫者與被壓制者一個虛假的世界’此－虛假世界的設計是為

了強化受壓迫者的被動性與異化;壓迫者也發展出－套方法’以

排除將世界靦為－種問題的可能性,他們企圖使世界成為╴個固

定的﹑既定的實體-民眾在世界中’僅僅是旁觀者,只能去被

動適應這個世界。

對於壓迫者來說’他必須有步驟地接近民眾’透過壓制來保

持後者的被動性。然而’這種接近,並不表示他們是與民眾在一

起或是要求有真實的溝通。壓迫者往往透過迷思（這些迷思對於

維持現況來說是不可或缺的﹚的存放來維持現狀:舉例來說’這

些迷思有「壓迫式的社會是－『自由祉會』」 ; 「所有人都有自

由在他們想工作的地方工作’當他們不喜歡他們的老闆時,他們

可以離開他並且去找新的工作」 ; 「因為上頭的命令是尊重人權

的,所以我們應該尊重上頭的命令」 ; 「任何人只要勤勉’就可

以成為老闆」-但更嚴重的則是,「街頭攤販和大工廠擁有者

-樣都是老闆」的迷思;「普遍教育權」的迷思’但是當所有的

巴西兒童都可以接受基本教育時’其中仍只有極少數能夠進入大

學;「所有人皆平等」的迷思,但是當「你知道你現在在和誰說

l3.當╴場群眾的革命已經獲得權力後’該新的權力有著道德的義務來壓制那

些試圖回復舊壓迫勢力的嘗試。但這個事實並不代表’革命與其對話性格

間有著矛盾。在革命之前’彼此間對立的壓迫者與受壓迫者階級間要進行

對話是不可能的;革命之後’敵對階級間的對話也不可能。
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話嗎?」的問題仍然存在於我們之間;「壓迫者階級作為－種護

衛『西方基督教文明』,對抗『唯物野蠻主義』的英雄」的迷

思;「菁英階級是慈善與慷慨的」迷思,但責際上他們做的只是

一些選擇性的「善行」（之後並發展成為「無私的幫助」

（disinterestedaid﹚的迷思’這種國際上的「無私的幫助」曾受到

教宗若望十三世的嚴格批判） ; l4「宰制菁英知道他們的義務’

他們所做的是在促進民眾的進步」的迷思,但其實他們的作為只

是為了讓民眾感恩懷德而接受並且II頃服他們;「反抗就是-種違

背上帝的罪行」的迷思;「私有財產是人性發展的基本要件﹙而

壓迫者是唯－具有真貫人性的存在﹚」的迷思;「壓迫者是勤勉

的’而受壓迫者是懶惰與不誠責的」迷思;以及「受壓迫者在本

性上即屬較劣,壓迫者本來就較優秀」等等迷思。I5
所有的這些迷思（讀者也可自己列出其他﹚’這些迷思的內

化形成受壓迫者被壓抑的－部份‧這些迷思經由大眾「傳媒」以

有組織的宣傳與□號呈現後-就彷彿這樣的異化已然構成了真
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l4.「甚而言之’在提供較貧窮國家協助時’那些經濟上的已開發國家應該特

別小心’以免他們會為了自己的利益而製造有利自己優勢的政治情境’並

且企圖去支配這些貧窮國家‧

萬一已開發國家真的抱持這種企圖’這顯然就是另－種形式的殖民主義

（con】oniaIism）’或許它以別種名稱來偽裝’但這只是反映出其早先過時的

支配權’道種支配權在現在早已為許多國家所放棄.當國際關係受到如此

的阻礙時,所有民眾的秩序進步也會因而危殆‧ 」教宗若望十三世’〈基

督教與祉會進步〉（“ChristianityandSocia】Progress,’﹚’出自〃α／erg／

Mα8iJ／m’通諭,第l7l條與l72條‧
l5.梅米（Memmi﹚認為這種殖民者在被殖民者身上所建構的形象是:「透過

殖民者對於被殖民者是懶惰的指控’殖民者因而決定了’懶惰是被殖民者

身上構成的╴部分‧」梅米’如前引’ p.8l ‧
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正的溝通! l6

簡言之,所有的壓迫性現貫同時也必然是反對話的,正如壓

迫者總是汲汲於從事受壓迫者的征服工作’其中總是有反對話的

行動一樣。在古代的羅馬,宰制菁英們提及需要提供「麵包與雜

耍」予民眾’以便使他們「軟化」,並且能夠平息下來。今曰的

宰制階級菁英’就如同任何時代的菁英一樣’也繼績（用「原罪」

的版本﹚要求征服其他人-無論是否用麵包或雜耍的方式。歷

史上’征服的內容與方法雖有所不同’但只要宰制階級菁英還存

在的話,－直不會改變的,就是壓迫中對於死亡的迷戀。
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分而治之

在壓迫行動的理論中’另有一個基本的面向如同壓迫本身－

樣古老。因為少數壓迫階級在支配與控制多數時’它必須將這些

大多數人再作區分,以便能繼績保持權力。少數壓迫階級不能允

許容忍民眾的聯合’因為這無疑地會對於他們的霸權造成嚴重威

脅。因此’壓迫者在一開始便會透過各種方法（包括暴力﹚中止

那些可能會喚起受壓迫者圍結需求的行動。-些概念如聯合、組

織與鬥爭等’會立即被標籤為危險的。事實上,這些概念本來就

都是危險的’因為它們的賃現對於解放行動來說是必要的,所以

他們對於壓迫者來說當然是危險的。

壓迫者對於受壓迫者勢力的削弱’會透過對於後者的孤立,

創造、深化後者之間的間隙而更進－步。壓迫者會透過不同的方

l6.我不是批評傳媒的本身’而是批評運用它們的方式.
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法來進行’這些方法包括從政府官僚體制的壓迫性方式到操控民

眾的文化行動的形式（藉著給他們一種受到幫助的印象﹚等。

壓迫性文化行動其中有－項特徵’幾乎從未被那些努力的、

但又天真的相關專業人員所覺察到’這個特徵就是將問題焦點

化,但卻不是把問題當成整體性的問題。例如在「祉區發展」計

畫中’當-個區域或地區被分割成愈多的「在地社區」（local

communities）時,卻並不將它們本身靦為整體性或是另個整體

性（地區、區域等﹚-後者又是－個更大的整體性（國家,也

是整個州整體﹚中的一部份-的部分來研究時’其間的疏離就

愈強化。當民眾愈異化’就愈容易使他們分裂,而且這種分裂還

會繼績維持下去。這些焦點化的行動形式（特別是在農業區域

中）’一方面會阻礙受壓迫者使他們無法批判覺察到現實’－方

面也會使他們孤立於其他區域受壓迫者的問題之外。l7
相同的分裂效應,也發生在所謂的「領導訓練課程」中,這

些領導訓練課程（也許其組織者本身並沒有這樣的意思﹚到最後

會成為異化性的。這類課程有個天真的假定’那就是以為我們可

以透過訓練jit區的領導者來促成祉區的進步-彷彿是由部份促

成整體’而不是由正在被促成中的整體來促成部分。社區中的某

些展現出足夠領導能力的成員會被揀選出來接受這類課程,他們
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l7.這種批評當然不適台於處在辯證觀點之中的行動’因為辯證觀點下的行動

是將本士祉區一方面靦為一種整體性來理解’－方面又把它當作一個較大

的整體性的部份來理解‧我的批評是針對那些不了解本士社區發展必須要

存罄鵲的脈絡及在本土祉區及其他部份的互動下才能發生的人‧這種條件

表示了多元化﹑組織化（以管制散亂中的各種力量﹚的統一意識’也包括

了－種對於改造現貫之必要性的覺知‧我們可以理解到’為什麼這些會讓
壓迫者感到害怕。
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必然會反映並表達其祉區中所有個體的期望‧即使當他們展現了

身為「領導者」地位所具有的特殊能力時’他們與其同伴在關於

現貴的生活與思考方式的方面仍是和諧的‧但當他們完成課程,

並且帶著先前所沒有的資源回到祉區中時,他們要不便運用這些

資源來控制其同伴的沈陷及被宰制意識;要不便在自己的肚區中

變成陌生人’而他們先前的領導地位也受到威脅。為了不失去領

導的地位,他們或許會開始想要以－種更有效率的方式繼績操控

該社區。

文化行動本身即是一種被整體化的以及進行整體化的過程’

當它逐漸接近整個祉區及其領導者時,對立的過程就會發生。結

果可能是先前領導者和其他所有人-起成長;也可能是原領導者

被新領導者所取代,因為新領導者的出現是祉區中新社會意識產

生的結果。

壓迫者並不希望促成社區整體的發展,而是希望拔擢－些經

過揀選的領導者。藉著維持－種異化的狀態’這些領導者所接受

的課程,阻礙了在現責整體性中的批判性介入與意識出現的可

能。如果沒有批判性介入,我們將很難完成受壓迫者階級的聯

合。

階級衝突是另－個困擾壓迫者的概念。由於壓迫者不希望將

自己當成－個壓迫階級’但是儘管他們作了嘗試,他們仍然不能

否認社會階級的存在。因此’他們－再宣傳被迫出賣自已勞力的

勞工以及購買勞力者之間’應該相互理解與和諧相處。l8然
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l8.斯普李特（FranicSplit）主教對此點曾有動人的描述:「如果勞工在某些方

面沒能成為其勞動的擁有者’所有結構性的改革都會沒有效果‧ ﹝這是真

的﹞即使勞工在一個經濟體系中接受了較高的薪資’但仍然不會滿足道樣

的加薪‧他們想成為其勞力的擁有者’而不是販賣者‧……目前,勞工逐
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而,事實上兩種階級間的對立卻是無法隱匿的’階級間的對立使

得「和諧」是不可能產生的。I9菁英階級要求階級之間能夠和

諧’就彷彿是以為階級是由週曰午後－群好奇的人望著商店櫥窗

時的偶然組合一樣。實際上’唯╴可能或是可以看見的和諧只會

發生在壓迫者們之間。也許壓迫者彼此之間會有所歧異’在某些

場合時不同團體的利益亦會有所衝突’但當他們面臨本身階級渲

到威脅時,他們仍會立即聯台在－起。同樣的,受壓迫者之間的

和諧也只有在受壓迫者共同進行解放的鬥爭時,才有可能發生。

只有在某些特例’兩個階級間才有可能甚至必須聯合在－起;但

是當這種緊急狀況過去之後,他們仍然會回到矛盾中’因為正是

這樣的矛盾定義了他們兩個階級的存在,這樣的矛盾永遠不會真

14￠

漸覺察到勞動代表了具有人性之人類的－部份。－個人不能被購買;他也

不能販賣他自己‧任何對於勞動的購買或販賣都是某種形式的奴役‧在此

方面’根據某個理論體系’人類祉會的演進清楚地是逐漸在進步中的。這

個體系就是馬克斯主義’在面對著人類尊嚴的問題時’有人卻說它是比我

們自己的體系還要更不敏銳‧ 」‘‘l5ObisposhabIanenproI de】Tercer

Mundo.,’αDOC／〃／bmm﹙Mexico,lg67）,Doc.67／35,pp. l﹣ll

】9.關於他們之間的肚會階級與鬥爭（馬克思常被指控說發明了這些詞語﹚’可

見諸馬克思在l852年3月l曰時寫給威德邁爾（J.Weydemeye『）的信:

「在現代祉會中發現階級的存在與階級間的鬥爭’這些其實並不是我的獨

創.早在我之前’資產階級的歷史家們就已經描述了階級鬥爭的歷史發

展’而資產階級的經濟學家們也對於階級進行了經濟學的剖析。我的創新

之處在於證明: （l）階級的存在與生產發展過程中特定的歷史時期有著緊

密的關連; （2﹚階級鬥爭必然會導致無產階級專政; ﹙3）專政的本身僅

是取消所有階級以及到達無階級祉會之前的過渡‧……」《馬克思與恩格斯

選集》（Kar】MarxandFrede㎡ckEnge】s,Se∕eαedⅢ欣＄’NewYOrk’】968﹚’ p.
679。
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正地消失。

宰制階級的所有行動都顯示了它對於分裂的需求,其目的是

在使壓迫的狀態能夠維繫下去。宰制階級會介入工會中’獨厚受

宰制階級中的某些「代表」（這些代表所真正代表的是壓迫者’

而不是他們自己的同志） ;拔擢某些展現領導力且有可能在其不

接受「安撫」時會造成其威脅的個人進行拔擢;他們分配利益予

某些人’同時給予另外－些人處罰;所有這些製造分裂的方法’

其目的都是維護－個有利菁英階級的體系。這些製造分裂的行動

形式都是直接或問接地利用受壓迫者某項弱點而行:就是受壓迫

者基本的不安全感。受壓迫者本身有-種雙重人格性（在他們身

上「住著」壓迫者﹚,面對著這種雙重人格,受壓迫者往往感到

不安。-方面,他們抗拒壓迫者;另方面’他們在其與壓迫者間

關係中的某個階段內’又會受到壓迫者的吸引。就是在此情形

下’壓迫者很容易在製造分裂的行動中攫取利益。

此外,受壓迫者從經驗中也知道,如果不接受壓迫者前述的

「邀請」（這種邀請是為了防止他們聯合成－個階級）會得到怎樣

的代價:失去工作’甚至名列「黑名單」,他們可能沒辦法再找

到其他的工作機會。他們基本的不安全感因此直接與其勞動的奴

化有關-如同斯普李特主教（BishopSplit﹚所強調的’勞動的

奴化代表了其人格的被奴役化。

人們只有當他們去創造其世界（╴個人性的世界﹚ ’並且是

以其改造性勞動來進行創造時’他們才能真正責現自己。人類人

性貫現是在於世界的實現‧如果對某個人來說’處於勞動的世

界’所代表的竟是-種完全的依賴、不安或是長久活在威脅中時

-又加上他們的勞動不屬於他們自己-其人格就不能真正地

責現。不白由的勞動不是－種實現自我的活動’卻反而變成－種

145
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非人性化的有效工具。

受壓迫者為了邁向聯合的每個舉動’都會指向其他的行動;

這意味受壓迫者早晚都會覺察到其人格是被剝奪的’也表示受壓

迫者早晚會發覺:只要他們是被離間的,就會很快成為操控與宰

制的犧牲品。聯合與組織可以使他們改變他們的弱點’將這種弱

點轉化為－種改造的力量,用這種改造的力量’受壓迫者可以重

新創造世界’使得整個世界更加人性化。20然而’他們所期盼

的更人性化的世界’恰與壓迫者所認為的「人性化世界」形成對

立-壓迫者所主張的「人性化世界」是壓迫者完全擁有財富,

在這個世界中’壓迫者宣講著他們本身（進行非人性化﹚與受壓

迫者（被非人性化﹚間的不可能的和諧。由於壓迫者與受壓迫者

間是對立的,合乎其中－個團體的利益’必然不會符合另個團體

的利益。

為了維持現況而製造分裂,必定是反對話行動理論的－項基

本目標。另外’宰制者還會試圖以被剝奪人性與被分隔者的救世

主形象出現。但這種彌賽亞主義（messianism﹚並不能隱匿他們

真正的意圖:他們要拯救的是他們自己。他們想要拯救他們的財

富、他們的權力、他們的生活方式:這些使得他們去壓制其他

人。他們所犯的錯誤是,人們不能拯救他們自己（不管我們是從

什麼方式來理解「拯救」﹚’無論是站在個人或壓迫階級的角色,

1￠6

20為此之故’壓迫者必須將農民與城市中的勞工分隔開來’正如壓迫者也必

須將農民與勞工和學生區隔開來－樣。學生的反抗運動（雖然學生在祉會

學中並不構成一個階級）顯示’當他們加入民眾後’就變得相當危險。因

此壓迫者有必要使下層階級相信’學生是不負責任的與混亂的;而學生的

主張也是錯誤的’因為學生仍在學習中,就像工廠勞工與農民╴樣應該為

著「國家進步」的緣故而勞動.
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人都不能拯救他自己‧拯救’只有與他人在－起的時候才能完

成。然而’壓迫階級的菁英無法與受壓迫者站在－起;因為反對

受壓迫者正是壓迫的本質。

對於壓迫行動進行心理分析’也許可以揭露出壓迫者的「假

慈悲」（第一章中所描述的﹚其貫正是壓迫者的心中罪惡感中某

－方面的表現。帶著假慈悲,壓迫者試圖作的不僅是維護－種不

公義的、迷戀死亡的秩序,亦可說是為自己「收買」心安。但事

貫上心安並不是用收買得來的;心安只有在團結與愛的行動中才

能經驗到’它不可能在壓迫中形成。因此’反對話行動理論中的

救世主’所強化的其實是反對話行動的第－項特徵:征服的必然

性。

由於為了維持現狀和（也藉此﹚維護宰制者的權力’壓迫者

必然會在民眾間製造分裂。對於壓迫者來說’不讓受壓迫者洞悉

他們的策略亦是必要的。所以’壓迫者必須使受壓迫者相信:他

們是受到「保護的」,目的是為了他們不會受到「邊緣份子」﹑

「流氓」與「而申的仇敵」邪惡行動的侵害（這些名詞常被用以指

稱那些勇敢從事追求人性化工作的人﹚。為了要在民眾製造分裂

並且使民眾產生困惑,這些根本就是毀滅者的人卻僭稱為建造

者,甚至指控那些真正的建造者是毀滅者。不過’歷史總是會還

給後者公道‧雖然到今曰,官方的用語中仍然稱提拉丹泰

﹙Tiradentes﹚2】是「謀反者」（‘‘加co峨de川e’,﹚,而稱其所進行的

解放運動是－場「叛變」（“加cO峨d﹫〃C【α”﹚’但那稱提拉丹泰為

「士匪」’並將其吊死﹑分屍,然後再將屍塊遊街示眾的人也不再147

2】.提拉丹泰是l789年在歐洛.普列多（OuroPreto﹚（位於MinasGerais省）

一地為了追求巴西脫離葡萄牙而獨立過程中╴場失敗革命的領袖。這場革

命在歷史上稱之為伽CO聊d﹫〃C／α〃／〃e／m。-英譯者註。
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被靦為是「國家英雄」。22提拉丹泰才是真正的英雄。歷史撕毀

了菁英階級原先所採用的「名號」’從事實的角度肯定了提拉丹

泰的行為。那些在當時為了解放目的而尋求聯合的人才是真正的

英雄-那些運用其權力來進行分而治之的人則絕非英雄。

操控

操控是反對話行動理論中的另－個面向,而且就如製造分裂

的策略一樣,它是－種征服的工具:反對話行動理論中所有的面

向都是以征服為目的。透過操控’宰制菁英試圖要群眾I∣原從他們

的目標‧當民眾（農村或是都市﹚的政治成熟度愈低時’民眾就

愈容易被那些不想失去權力的人所操控。

在這章中的稍早部分中,我們曾描述了－系列迷思,民眾便

是受到了這些迷思的操控。此外,民眾也受到了另－個迷思的操

控:那些資產階級常常以自己為例’告訴民眾他們亦有晉升機

會‧不過為了要讓這些迷思發揮功用’民眾必須接受資產階級所
說的話語。

在某些歷史∣青境中,操控是透過宰制階級與被宰制階級間的

「協定」而完成的-表面上,這些協定也許會給人－種是兩個

階級間對話的印象。然而事實上,這些協定不是對話,因為其真

正目的明顯是受到宰制菁英的利益所決定。到最後’這些協定會

被宰制者利用來完成其自身目的。23如民眾給予所謂「國家資

22.指維斯康地（ViscondedeBarbacena）’當時該省的皇家行政官員‧-英

譯者註.

23.只有當行動中的目標或是發展目標受到群眾決定的影響時,協定對群眾來
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產階級」支持’以防衛所謂的「國家資本主義」就是－例。早晚

這些協定會增加其對於民眾的壓制。唯有在民眾能夠開始（即使

是有些天真地﹚去從歷史過程掙脫出來’並對於宰制階級產生威

脅時’這些協定才會被提出來。但當民眾自歷史過程中興起’並

不再以旁觀者角色,而是以帶有某些侵略性出現時’其出現才會

帶給宰制階級不安與驚懼’使宰制階級進而加強了操控的策略。

在這段歷史時期中’操控成為維持宰制的－個基本工具。在

民眾奮起之前’不是操控（精確地說﹚,而是全面的壓制。當受

壓迫者幾乎完全沈陷於現貿中時,並不需要操控。在反對話的行

動理論中’操控是壓迫者在面對新的歷史過程中之具體情境時所

作出的反應。透過操控的手段’宰制菁英會引領民眾進入－種假

的「組織」型式,以避免自己受到威脅:對他們來說,真正的威

脅是來自於民眾興起時所形成的真貴組織。24當民眾進入歷史

過程中時’只有兩種可能性:其－是他們必須為著解放真正地組

織起來’要不然他們就會受到菁英的操縱。真正的組織顯然不是

由宰制者所發動,它是革命領袖的工作。

然而受壓迫者中有大部分形成了都市中的無產階級,特別是

在－個國家中工業化程度較高的區域內。雖然這些受壓迫者有時

頗難以駕馭’但他們仍缺乏革命意識’而且以為自己已經享有特

148

說才是有效的（在這個例子中’協定就不再是協定）。

24在由操縱所產生的「組織」中’民眾-僅僅是被導引的對象-會lI頂應

於操縱者的目標‧至於在真正的組織中,個人在組織過程中則是主動的’

而組織的目標也不再是其他人所外加的‧在前者’組織是－種使民眾成為

「烏台之眾」（massihcation）工具,而後者中’組織則是解放的工具‧ （在

巴西的政治用語中’massification是一種將民眾貶損為一種可管理的、無

思考的烏台之眾‧-英譯者註。 ）
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權。操縱’會帶有－套欺騙與承諾的說詞’常常在無產階級者的

身上找到成長的溫床。

要矯治操縱’應該是以╴種具有批判意識的革命組織為之.
這種革命組織會向民眾提問,它會以民眾在歷史過程中的地位為

問題’也會以國家的現實、操控本身為問題。用威佛特

（FranciscoWeffert﹚的話說就是:

149

所有左派的政策都是以群眾為基礎’並且依賴群眾的意

識。雖然（像在巴西的例子﹚左派也許會被欺瞞而誤以

為只要快速重返權力就能完成革命’但如果民眾的意識

受到迷惑,那左派就會失去其根基’其危機也將立即到

來。25

在－個操控的情境中,左派幾乎總是受到「快速重返權力」的誘

惑,因而忘記了他們必須加入受壓迫者形成組織,他們也會誤入

歧途試圖與宰制菁英進行－場不可能的「對話」。結果,左派將

會為菁英們所操控,並落入菁英們的遊戲中’但左派卻還以為這

就是「務實」。

操控企圖麻醉民眾’讓他們不會去思考’就像其所追求的征

服目標-樣。如果當民眾在歷史過程奮起,而又帶有批判性思考

時’民眾在革命中所帶來的威脅就會更加具體。正確的思考,不

管稱之為「革命意識」或「階級意識」’皆是革命中不可或缺的

先決條件‧宰制菁英察覺到這個事貿,所以他們本能地運用各種

25’威佛特’〈群眾政治〉（‘‘Politicademassas’’﹚’在《巴西的社會革命與政治》

（Po伽cαeRevo／〃∞osociα／〃oBmJi／,RiodeJaneiro’l967﹚, p. l87 .
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方法’甚至包括身體的暴力,以不讓民眾進行思考。宰制菁英們

敏銳地直覺到’透過對話的能力會發展出批評的能力。當某些革

命領袖還在以為與民眾的對話是一種「資產階級的與反動的」活

動時’資產階級卻已發現到,受壓迫者與革命領袖之問的對話是

－種非常危險的活動,因而必須予以避免。

操縱的方法之－,就是灌輸個人具有-種如資產階級般追求

成就的喜好。這種操縱有時是直接由菁英所完成,有時則間接地

透過民粹領袖來完成。如威佛特所指出的’民粹領袖常成為寡頭

菁英與民眾之間的中間人。民粹主義作為－種政治行動的型式’

其出現是偶然地受壓迫者的興起相符應的‧民粹的領袖是－種曖

昧的存有,是－種「兩棲動物」,他活在兩個因素中’而在民眾

與宰制寡頭間來回梭巡。他同時帶有兩個團體的記號‧

由於民粹領袖僅是進行操縱,而不是為著真正的民眾組織奮

鬥,這種類型的領導者對於革命的貢獻十分地少。民粹領袖只有

去放棄模糊性存有與雙面人似的行動’並決定選擇與民眾在╴起

（不再作民粹主義者﹚,他才會真正棄絕操控,並且獻身於組織的

革命工作中。從那個時刻開始,他才不再是民眾與菁英份子的中

間人,他已成為菁英的對立者;職是之故,菁英們會立即聯合力

量來打壓他。瓦加斯（GetulioVargas）26在其擔任國家領導者最

後－段時期內’其在五月－曰慶祝勞工節的儀式中’有－段對勞

工所講的話。在這段話中,他所運用的戲劇化而毫不含糊的字眼

頗值得注意:

150

26.瓦加斯領導革命’於l930年推翻巴西總統路易斯（WashingtonLuis）‧在
l945年以前他以獨裁者的身份掌控權力。l950年時’他以民選總統的身

份重返權力。在l954年8月’當反對者即將推翻他之時’他以自殺結束生

命。-英譯者註。
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我想要對你們說的是, 目前我的玫府準備開始從事的重

建艱鉅工程’要是沒有勞工每天穩定的合作與支持’就

不可能成功地完成。27

然後瓦加斯提到他在位的頭九十天,這段時間他稱之為「到處都

有反對政府行動所帶來的困難與阻礙」。他直接地告訴民眾他如

何深深地感受到「大多數人民的需求與不幸﹑絕望以及他們的無

助、貧困、高昂的生活花費、低薪資的狀況’他們都希望能過更

好的曰子」。

他訴諸勞工,然後轉向一種較客觀的語調:

151

我己經說過,在這個時候,政府還沒有法律或是具體的

措施可以展開立即的行動釆保護民眾的經濟。因此對民

眾而言,必須組織起來-不只是為了保衛自己的利

益,而是為了給政府支持的基礎,來實現它的目標……

我需要你們的團結－致。我需要你們圉結起來,組織起

來。我需要你們形成一個強力的、凝聚的團體’站在政

府的一邊,讓玫府有力量來解決你們的問題。我需要你

們聯合起來對抗那些破壞者,以免你們成為投機者與貫

婪惡棍在損害民眾利益時的犧牲品。……訴諸勞工的時

刻己經到來,在你們的工會中聯合起來’成為自由與有

組織的力量……現在’如果政府沒有勞工組織支持的

話,它就無法繼績存在或者是有足夠的力量來完成它的

27.在l950年5月l曰於VascodaGamaStadium的演講‧見OGoveγ〃o

7》ubα伽＄／α〃oBmJi／（Rio）,pp.322﹣324.
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祉會目標。28

簡言之,在瓦加斯的演說中,他強烈地訴諸民眾,要求民眾

組織與聯合起來’以保護他們自己的權利;而且他以國家領袖的

身分告訴他們’在統治他們時所發生的障礙、阻礙與種種不可計

數的困難。從那時起’直到l954年8月悲劇的高峰以前’他的

政府遭遇了更多的困難。如果瓦加斯在其最後的演說中沒有展現

如此公開的鼓勵’要求民眾組織起來’並將與接下來-系列維護

國家利益的措施連結起來’那麼那些反動的菁英可能不會採取那

麼極端的作法。

任何民粹領袖在接近（即使是小心翼翼地﹚民眾時,如果他

不是以寡頭菁英的中介人角色的方式進行時,將會受到菁英們的

打壓╴若菁英有足夠的力量來阻止他時。但是只要領導者將自

己限於父權式政治與祉會幅利的活動時’雖然他與寡頭團體之間

仍有些歧異’但深刻的差異畢竟不會太多.這是因為幅利方案如

果其作為操控工具時’最終仍會為征服而服務。幅利方案中的行

動會成為－種麻醉的工具,以轉移受壓迫者的注意力’使其注意

力由問題的真正成因與具體解決方式轉移開來。幅利方案將受壓

迫者分裂為不同個體的團體’讓各個團體只知謀求自己更多的利

益。然而在這樣的情境中,仍然存有著－個積極性的因素:接受

某些幫助的個人總是想要更多;而那些未接受到幫助的人,當他

們目睹了其他人的例子時’他們會開始嫉妒’並且也想要某些幫

助。因為宰制菁英不可能「援助」所有的人’他們就會隨著受壓

迫者的愈來愈難駕馭而終結。
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28.如前弓I ’黑體字為作者為了強調而加。
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革命領袖應該運用操控過程中的矛盾’把操控當作一種問題

向受壓迫者提問,以將所有的受壓迫者組織起來。

文化侵略

反對話行動所具有的最後一項特徵就是:文化侵略。它就像

造成分裂的策略及操控一樣,目的也是為了征服。在這個現象

中,侵略者侵入了另一個團體中的文化脈絡裡’不尊重該團體所

具有的潛能;他們強加自己的世界觀於被侵略者的身上’而且藉

著抑制後者的表達,來扼殺後者的創造力‧

無論是以文明或是苛刻的方式,文化侵略總是一種暴力的行

動’它侵犯著那些受侵略文化中的人們,這些人在文化侵略中失

去了自己的原創性’或是面臨失去原創性的威脅。在文化侵略

（如同所有反對話行動的模式﹚的過程中,侵略者是始作俑者,

他們也是行動者;而受到他們侵略的是客體。侵略者是塑造者’

受侵賂者則是被塑造者;侵略者是選擇者’受侵略者只能依照侵

略者的選擇-或被期待去遵循這個選擇;侵略者是行動者’但

是透過侵略者的行動’受侵略者只能有行動的假象。

所有的宰制都與侵略有關-有時它是身體的或外顯的;有

時它是偽裝的’侵略者會假扮成－種輔助朋友的角色‧最後’侵

略成為-種經濟與文化宰制的形式。侵略也許由宗主肚會對於依

賴祉會來施行’但它也可能是隱藏在相同祉會中某－個階級對另

－個階級所進行的宰制中‧

文化征服會導致那些被侵略者在文化上的虛假;被侵略者會

開始對於侵略者的價值、標準與目標有所回應。在侵略者熱中於

153



202 受壓迫者教育學

宰制時’他們會塑造他人配合自己的模式與生活方式’侵略者希

望知道被侵略者是如何去理解現實-只有如此’他們才能更有

效率地宰制被侵略者。29在文化侵略中’重要的是’被侵略者

是以侵略者的觀點而不是以他們自己的觀點來看待其現賃‧當他

們模仿侵略者愈多時,侵略者所處的位置就愈來愈穩固。

文化侵略如果要成功’重要的是要使被侵略者相信他們是天

生的劣等。既然每件事都有其對立面,若被侵略者認為自已是劣

等’他們必定也會肯定侵略者的優越性。侵略者的價值觀因而成

為被侵略者的準則。侵略愈益熾烈,被侵略者愈遠離其文化精紳

及自身’被侵略者會愈想要像侵略者:不光走路要像他們’衣著

要像他們’言談也要像他們‧

被侵略者的祉會我’正如其他每個祉會我－樣,都是在祉會

結構的祉會文化關係中形成的,祉會我因而反映了被侵略文化的

雙重人格。這種雙重人格（先前所描述的﹚說明了為什麼被侵略

的與被支配的個體在其某些存在體驗的時刻中’幾乎都是「遵從」

著身為壓迫者的您﹙川O〃﹚。而受壓迫者的我必須切斷與壓迫者

您的緊密關係’從壓迫者掙脫出來,為的是能更客觀地看待壓迫

者’讓受壓迫者的我能夠批判地認知到自己是處於與壓迫者的矛

盾關係中。在這樣的過程中,受壓迫者開始「認定」其受到壓迫

的結構是－種非人性化的現實。這種對於世界覺察的質變,只有

在實踐之中才能完成。

文化侵略－方面是宰制的工具’另方面又是宰制的結果。因
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2g.到最後’侵略者會愈來愈常使用祉會科學與科技,有時也會包括自然科

學’以促成並修正其行動。對於侵略者而言’了解被侵略者的過去與現在

是十分重要的’其目的是在洞悉被侵略者對於未來的可能選擇’侵略者試

圖去導弓I被侵略者的未來’以使它能符台其利益.
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此,具有一種宰制性格的文化行動（就像其他反對話行動的形

式﹚,除了是經過慎思與計畫外,從另外－個角度來說,其賁也

僅是壓迫現實下的產物。

舉例來說’－個嚴格的與壓迫的祉會結構必然會影響到其結

構內兒童養育與教育的制度。這些制度以結構的形式來形塑了他

們的行動’並且傳遞侵略者的迷思。家庭與學校（從幼兒學校到

大學﹚不是在抽象中存在,而是在時空當中存在的。在宰制結構

中’它們的主要功能是作為一種機制,這種機制是為了培養未來

的侵略者而預備。

家庭中的親子關係通常反應了周遭祉會結構的客觀文化條

件‧如果祉會情境影響家庭’而前者又是權威式的、嚴厲的、與

宰制性的,那麼家庭也會助長壓迫的氛圍。30當親子之間的權

威關係受到強化時’在兒童幼年時即會逐漸將父權式權威內化。

在呈現（以其慣有的清晰﹚死亡之愛與生命之愛的問題時’

弗洛姆分析了產生每種情境的客觀條件,包括在家中（是在－個

冷漠與壓迫、還是充滿愛與自由的氣氛下的親子關係﹚或在社會

文化的脈絡中。如果兒童在╴個沒有愛的與壓迫的環境下成長’

兒童本身的潛能會受到重大挫折’因而無法在其年紀尚輕時便能
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30年輕人會逐漸將父母親﹑教師的權威主義靦為與其自由間是對立的‧職是

之故’他們愈來愈反對那些限制其表達、阻礙其自我肯定的行動形式。這

個具有正面意義的現象並非偶然,它其實是－種歷史氣氛的表現（如第－

章中所言）’代表了我們這個時代人類的特徵.因為這個原因,一個人不能

（除非他對如此做有著個人的興趣﹚將年輕人的反叛僅僅靦為兩代間傳統差

異的例子’這其中其實有著某些更深層的意義‧在年輕人的反叛中’他們

對於宰制祉會的不公情形有著批評與譴責。不過這種具備特殊面向的反

叛’其實也只是最近的事;我們的祉會在性格上仍然是非常權威式的‧
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走上真實的反抗之途。他們要不就演變成完全的冷漠’受到權威

人物及權威人物用以「塑造」其迷思的影響,而與現貿疏離;要

不便是可能從事不同形式的毀滅性行動。

前述的家庭氣氛又在學校獲得延績’因而在學校中學生很快

地便發現（如同在家中）為了要獲得某些好處’他們就必須l∣頂應

以前就已定下來的觀念,其中一個觀念就是不要思考‧

透過學校所強調之嚴格的父權關係結構’年青人將父權式權

威予以內化’當這些年青人變成專業人員（因為這些關係灌輸了

他們對於自由的恐懼）後,他們便傾向重覆其錯誤教育中的僵化

關係‧除了所處的階級位置外’這種現象或許可以說明為什麼有

如此多的專業人員遵行著反對話行動。3l即使他們的專業會讓

其與民眾有所接觸’他們仍然堅信他們的工作是在「給與」民眾

知識與技術。他們將自己靦為民眾的「推動者」,其行動方案

﹙或許受到某些優秀的壓迫行動理論家的影響下﹚包含的是他們

自己的目標’他們自己的信念與他們自己的看法。他們並未聆聽

民眾’卻計畫去教導民眾如何「除卻導致祉會低度發展的懶

惰」‧對於這些專業人員來說,以為需要去尊重民眾所抱持的

「世界觀」是荒謬的,這些專業人員本身就有「世界觀」。他們亦

認為下列的說法是荒謬的:當我們組織教育行動方案內容時,必

須徵詢民眾。由於他們認為民眾是如此地無知,所以他們相信民

眾只適合接受專家的教導。

然而在存在體驗的某個時刻’那些被侵略者會以某種或另種
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3】.這或許也解釋了為什麼有些人固然堅信自己獻身於革命’但他們仍表現出
000o0

反對話行動‧他們繼績對於民眾不信任﹑懼怕與民眾的聯台‧這些人無意

中仍然在自身之內保有壓迫者;因為他們身上「住著」主子,所以他們還

是憫怕自由。
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方式來拒斥侵略（對於侵略’他們原先的態度是II頃應﹚’但這些

專業人員們為了辯解他們工作的失敗’甚至會說’被侵略者是劣

等的,因為他們者隄「忘恩負義的、無用的、病態的」或是「血

統不純的」。

那些善意的專業人員（他們之所以運用「侵略」,是源於其

自身背景所致’而非思考過後的意識型態﹚’終究會發現到,其

某些教育工作之所以失敗’必須歸因為其自身侵略行動的暴力’

而非歸因於這些「單純民眾」的天生劣等‧當他們有此發現時’

他們又會面臨－個困難的選擇:他們感到確有需要去放棄侵略,

但是由於宰制的模式在其心中根深柢固’以至於這種放棄會對其

自身認同產生威脅。放棄侵略,意味著他們要放棄同時身為宰制

者與受宰制者的雙重身份,它也意味著要放棄所有利於侵略的迷

思,然後開始進行對話行動‧這意味著’為了與民眾在－起（像

同志－樣）’他們必須不再高人╴等或僅僅進入民眾之中（像個

外人－樣﹚‧由於對自由的恐懼緊緊地攫住了他們’在這樣的創

傷過程中,他們自然而然地就會傾向於用一些逃避來合理化他們

的恐懼。

對於仍然在那些尚未發現自己行動中有著侵略本質的專業人

員以及那些被告知其行動是非人性化的人來說’他們更畏懼自

由。在針對具體情境進行解碼時,訓練課程的參與者經常以一種

急躁的方式問協調者:「你想你會帶領我們到那裡?那裡都好。」

協調者其實並不試圖「帶領」他們去那裡;協調者所作的只是讓

他們在面對具體情境時’能夠將具體情境當成一個問題‧在過程

中’參與者們開始了解’當他們對於處境的分析愈深入’他們要

不就得除去在他們身上的迷思,要不就得重新肯定這些迷思。從

自身上去除或放棄迷思’代表的是一種自我暴力的行動‧從另－
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方面來說,重新肯定這些迷思’其責也正是暴露了參與者自己,

對這些參與者來說,唯╴的出路（其作用是－種防衛機制﹚就是

將他們平常的作法投射到協調者身上:駕馭、征服與侵略。32

相同的倒退（雖然是小規模的﹚也發生於民眾中的某些人身

上’特別是那些曾受過以慈善為名的實際壓迫情境之壓迫與圍I∣化

的人。一位來自「圓滿圈」（FullCircle）33的教師’在紐約市於

佛克斯（RobcrtFox﹚的統台下,從事－項有價值的教育方案’

他提到了下列的事件。紐約貧民區中的某個團體碰到了－個符碼

化的I青境。在某條街角有－大堆的垃圾-就在該團體開會的同

-條街上。其中－個團體成員立即說:「我好像看到了非洲或是

拉丁美洲的－條街。」教師問:「為什麼不是在紐約?」「因為

我們是在美國,那不可能在此發生。」無疑地,這個人和其他同

意其看法的同伴不太願意承認其所處現貫是令人反感的,他們也

不願相信現貿其貫是充滿威脅的。對於－個已異化的個人來說

（受到追求成就與個人成功之文化的制約﹚,發現其所處情境在客

觀上是令人不快的時候’這似乎會妨礙其成功的可能性‧

在前述以及在專業人員的例子中’可以看到,源於迷思的文

化決定力量（這力量後來又為人所內化）是相當明顯的‧在這兩

個例子當中’宰制階級的文化對於人作為抉擇的存有形成了阻

礙。無論是專業人員或是紐約貧民區的討論參與者,他們都不是

具有歷史性及主體性的主體身份來為自己發言或行動,他們本身

不是宰制的理論家也非思想家,相反地’他們先是宰制的果,惟
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32.參見我的‘‘Extens包oouComunica餌o?,’在《文化行動導論》（加md〃cc／d〃α

／αAcc／d〃CM伽m／’Santiagαl969﹚‧

33.有關該機構的活動’參見寇爾（MaryCo】e）’《城市之夏》﹙S〃加加e「【〃／〃e

αry,NewYOrk’ lg68﹚。
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後來又變成宰制的因。這正是當革命獲得權力後’它可能必須面

對的最嚴重問題之－。這個階段需要領導者有最大的政治智慧、

抉擇與勇氣,他必須有足夠的判斷力,而不要落入非理性的門戶

之見中。

那些具有專業能力、大學學歷的專業人員,他們過去是受到

宰制文化「由上而下決定」3q影響而產生的個人’宰制文化構成

了他們的雙重性存有（dualbeings）。（如果他們是來自較低層

的階級’也－樣是受到了錯誤的教育’甚至有可能更糟。﹚然

而’對於新祉會的重組來說’專業人員又是必要的。由於他們當

中有許多人-雖然「懼怕自由」’也不願意去從事人性化的行

動-實際上比其他人受到了更多的誤導,所以他們不僅可能﹑

而且也應該受到革命的教化（reclaimed﹚。

革命的教化,需要革命領袖發動「文化革命」來進行-它

是從原先的對話行動中逐漸開展出來的‧在這點上’革命力量超

越了它本身原來作為－種必要之阻礙的角色-阻礙那些企圖否

定人性的人,進而更據有－個新穎的與大膽的地位,它清楚地邀

請了所有希望參與這場社會重建的人加入其中‧在這種意義上,

因為對話的文化行動在革命取得權力以前就已經責現,所以我們

可以說「文化革命」是對話的文化行動必然的延績。

「文化革命」是要將整個社會予以重建’包括所有人類的活

動在內’它將整個祉會的重建當成改造行動的目標。社會不能以

-種機械的方式進行重建;透過革命所創造出的文化’可說是重

建的基本工具。「文化革命」是革命政權在覺醒工作方面所能作 159

34.見阿圖塞’《馬克思》（Poα『M﹝JⅨ’Paris, l967﹚,在其中他花了整章來說明

「上層決定的辯證」（／αd／α／eC〃qαede∕αJⅡ㎡αe﹜w!／〃α〃O〃）‧
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出的最大努力-不論每個人要走什麼路’文化革命應該達於每

－個人。

是以’進行覺醒的努力不能滿足於具備意向之專家的技術或

科學訓練,新的社會不只與舊的祉會35有著性質上的不同’而

且這種不同還不只是在某些層面上。在革命祉會中’科技的目標

與先前祉會有所不同;因此,在兩個祉會中,民眾的訓練也必須

有所不同‧因為在革命祉會中’科學與科技的目的還是在進行恆

久的解放與人性化,所以技術與科學的匐Il練也不一定會與人本教

育相牴觸‧

從這個角度來看’我們需要對個人所接受的職業訓練（因為

所有的職業都是在特定時空中發生﹚進行下列的理解: （－﹚文

化即一種超結構’它在歷經革命的改造後,仍可以在次結構中存

留著過往的「殘跡」36 ; （二﹚職業本身就是－種改造文化的工

具。當文化革命在新社會的創造實踐中深化了覺醒的意義時’民

眾開始會注意到為何還有－些舊社會的迷思繼績殘存在新的社會

中。因為這些舊祉會迷思的幽靈對於新祉會的建立是有妨害的’

它們構成了每次革命中嚴重的問題,所以當民眾真正覺醒後’他

們才能夠更迅速地自這些幽靈中脫身出來‧原先透過這些文化的

殘跡’使得壓迫祉會遂行侵略-－這－次,它則是侵襲了革命祉

會本身‧

這樣的侵略特別地恐怖’因為它的產生不是來自宰制菁英的

重整旗鼓’而是來自那些曾參加過革命的人‧當人們身上「住著」

壓迫者時’他們可能如同壓迫者一樣,會抗拒革命過程中必須採

取的基本步驟‧加上因為身為雙重人格的存有’這些人也會接受

35.然而道個過程並非突然發生的’就像機械論者所作的天真的假定。

36.阿圖塞’如前弓I 。
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﹙這仍是由於文化殘跡的影響﹚那些已經科層化、而且以暴力手

段壓迫他們的權力。在新祉會的特定時空下,這種具有壓迫暴力

的科層力量可以用阿圖塞所稱「舊因素的死灰復燃」37來加以解

釋‧

基於上述原因’我將革命過程詮釋為對話性的文化行動,一

旦在革命取得權力之後,這種文化行動將可以在「文化革命」中

獲得延績。在對話性的文化行動與文化革命的兩個階段中’我們

必須致力於－場嚴肅的與深層的覺醒的工作-透過真責的實

踐’民眾能夠將原先客體的地位拋諸腦後,進而確立其歷史性主

體的地位。

最後,文化革命會在民眾與領導者之間開展出╴種不斷對話

的貫踐’民眾雖已掌握權力’它仍會進-步鞏固民眾的參與。因

此’包括領導者與民眾在內’都能夠繼績他們的批判活動’而這

將使得他們更易於抵制官僚體制（這可能導向新的壓迫形式﹚的

傾向與「侵略」（都是相同的﹚。無論在資產階級還是在革命祉會

中,侵略者可能是一位農業經濟學家或祉會學家、－位經濟學家

或是公共幅利工作者、－位牧師或是砷職人員’－位教育工作者

或是社會工作者’他也可能是一位革命份子。

文化侵略’其目的是在於征服並且維持壓迫’它總是與對於

現實的褊狹觀點有關‧它對於世界持著－種靜態的觀點’並且強

把－種世界觀加在其他人的身上。它暗示了侵略者的「優越性」

與被侵略者的「劣等性」’它把前者的價值強加在後者身上;侵

略者是擁有被侵略者的’他害怕失去被侵略者‧
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37‧在這件事上’阿圖塞的評論是「在一個沒有上層決定的辯證中’死灰復燃

是無法想像的‧ 」（α〃e把ααnjα〃O〃sem〃pmp把加e〃M〃CO〃CewJb／edtJ〃JMe

dm／ec〃卯ed印oαrvαedesα﹜t拗e〃〃／〃α／io〃.’,阿圖塞,如前引’ p. ll6。
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文化侵略更進－步表示了,有關於被侵略者之行動的最後決

定權並不是在被侵略者身上,而是在侵略者身上。當決定的權力

不是在那些應該作決定的人身上時,那些原本應該作決定的人只

能產生作決定的假象。這也就是為什麼在－個雙重人格的、「反

射∣生的」﹙reⅡex﹚﹑受到侵略的祉會中’並沒有祉會╴經濟的發

展可言。因為,經濟發展是否產生,取決於: （一）在尋求發展

者的身上應該有著尋求的運動及創造力’並且有作抉擇的空間;

（二﹚該運動不僅發生在空間中,也是發生在有意識之尋求者的

存在性時間之中。

因此,任何的發展都是轉化’但是並非所有的轉化都是發

展。一粒種子內的轉化,是在-種適宜的條件下發芽成長’但這

種轉化並不是發展。同樣的,動物的轉化也不是發展‧因為種子

與動物的轉化是受到其所屬的物種的決定;而且它們雖然發生於

時間中’但它們並沒時間的概念。時間是只有人才有的。

在所有未完成的存有之中’人是唯╴會發展的存有‧作為－

種歷史的、自傳式的「為己存有」’人的轉化（發展）是在其本

身存在性時間之內發生的’而不會外於存在性時間。那些受制於

具體的壓迫情境的人,由於他們錯誤的「為已存有」,處在壓迫

情境時’會使得他們逐漸異化為「為他存有」’因而無法得到真

實的發展。因為他們自身的決定力量受到剝奪（這種力量現在在

壓迫者身上﹚’他們只得接受壓迫者的命令。只有當受壓迫者超

越其被糾結的矛盾時,受壓迫者才能開始發展’才能變成「為己

存有」。

如果我們把祉會當成－種存有’那顯然只有當其是－種「為

己存有」的祉會,它才能發展。祉會本身若是雙重人格的、「反

射的」、受到侵略的、依存於宗主社會的,那它就不能發展,因

l61
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為它們是異化的;它們的政治﹑經濟’與文化的決定權也不是在

自己身上,而是在侵略祉會身上。到最後’侵略祉會決定了被侵

略祉會的命運:就是轉化;因為這是該社會的轉化-而非該社

會的發展╴這才符合宗主社會的利益。

在此重要的是’不要將現代化與發展混為－談。現代化也許

會影響到「附庸祉會」（satellitcsociety﹚中的某些群體,但它-

直是被誘發的,而且是由宗主祉會在擭取真正的利益?－個祉會

如果只有現代化而無發展’它將會繼績依賴外界-即便當它獲

得了少量象徵性的決定權力。只要它－直保持依賴的狀態’這將

是所有依賴兙會的命運,

為了決定一個肚會是否在發展中’我們必須超越以「國民平

均所得」指標（以統計形式表達,它是－種誤導﹚為規準’也必

須超越以總收入為主的研究。要斷定－個祉會是否發展,基本的

規準是在於它是不是－個「為己存有」的祉會。如果不是,所有

其他的規準所代表的都只是現代化而不是發展。

雙重性社會的主要矛盾在於其與宗主社會之間的依賴關係

╴－且矛盾被克服時,透過「援助」而發生的轉化（這種轉化

原先是主要有利於宗主祉會）’亦可變成真正的發展’這才有利

於「為己存有」。

基於前述原因,這些祉會（即使某些改革也許會帶給菁英團

體成員-些恐懼,甚至讓－些反動份子感到驚慌）所嘗試之改良

式的解決,其實並沒能真正解決其外在與內在的矛盾。宗主祉會

幾乎總是會去誘導出改良式的解決’以對於歷史過程的需求有所

回應’但是責則它還是以－種新型方式來維繫霸權。宗主祉會會

說:「讓我們在民眾還未發動革命前,就先進行改革吧! 」為了

完成這項目標,宗主祉會會對於依賴祉會進行征服、操控、經濟
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與文化（有時是軍事﹚的侵略-在這種侵略中,被宰制祉會的

菁英領袖大部分所扮演的角色,其貫都只是宗主社會中領導者的

搪客而已‧

結束對於反對話行動理論的探索性分析之前’我希望再次重

申,革命領袖絕不可以運用和壓迫者相同的反對話行動;相反

的’革命領袖必須遵守對話與溝通之道。

而在繼績分析對話行動理論之前,我們有必要簡短地討論革

命領導圍體是如何形成的,以及在革命過程中所帶來的某些歷史

及社會後果。通常革命領導團體是由那些原屬於宰制祉會階層的

人們所組成’然而在他們存在體驗的某一時刻’在某些歷史情境

下’這些人放棄了他們所屬的階級’而在－種真實團結的行動中

（或是他們希望真實團結﹚加入受壓迫者行列。不管這種凝聚是

否來自於－種對於現貫所進行的科學分析’它代表了（當其為真

實的時候﹚－種愛與真正投入的行動。38當他們加入受壓迫者

時’他們必須走入受壓迫者’並且與後者進行溝通。民眾必須在

這些興起的領導者中找到他們自己,而領導者也必須在民眾之中

發現自己。

當革命領袖出現後,他們必然去反省那些宰制菁英透過受壓

迫者所傳達給他們的矛盾‧此時受壓迫者也許還未覺察到本身受

壓迫的狀態’或者是尚未能批判地認知到他們與壓迫者的對立關

係‧ 30他們也許仍處於前面所講的與壓迫者間有著「緊密附著」
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38.格瓦拉關於該主題的想法在前章中曾加以引用.古茲曼（GermanGuzman）

曾這樣提及托瑞斯（Cami】oTbrres） : 「……他給予了所有的事情‧他總

是╴直保持著投入民眾的立場-作為一個紳職人員﹑基督徒,與革命份

子。」譯自古茲曼著’Cα咖／o╴E／CαmG〃2『〃／／em（Bogatd’ l967﹚’p.
5 。
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（adhesion﹚的狀態。但另－方面,由於某些客觀的歷史條件,受

壓迫者也可能已對於其所處的壓迫狀態有著相當清楚的了解。

根據法農（FFanon﹚的論點,在前－個例子中﹩這種民眾

與壓迫者間的附著（或是部份的附著﹚’使得民眾不可能將受壓

迫者定位於自身以外。在第二個例子中’民眾能夠將壓迫者定

位,並且因此能夠批判地認知到其與壓迫者間的對立關係。

在前－個例子中,壓迫者是「居住」於民眾之內,而民眾因

之產生的曖昧不清’會使得他們害怕自由。受到壓迫者的誘發’

民眾會訴諸一種巫術的解釋或是對於而申的錯誤觀念’將他們的受

壓迫狀態的責任宿命地轉移到砷的身上。40對於這些無法自我

信賴、受踐踏及無助的民眾來說,他們極不可能去追求自己的解

放-但是他們卻可能把反抗的行動靦為是－種對而申的意志的不

Il頂服與反叛,也是－種面對命運的不當抗爭。（我們再次強調,

必須要把將那些由壓迫者餵養給民眾的迷思當作問題。﹚在第二

個例子中,當民眾已經對於壓迫的情形了然於心’並且能夠將壓

迫者定位於自身以外時’他們會採取鬥爭來克服那些絆住他們的

矛盾。在此時,他們克服了「階級必然性」與「階級意識」之間

的距離。

在第－個例子中’革命領袖不幸地或是被迫變成民眾的對立
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39.「階級必然性」（cIassnecessity﹚是－回事’「階級意識」（c】ass

consciousness﹚又是另－回事‧

40.－位具有高度智識與才幹的智利紳職人員’於l966年訪問海息飛（Recife﹚

時告訴我:「當一位伯爾納布科（Pemambucan﹚來的同僚與我一起去訪峴

某些住在簡陋小屋的家庭’這些家庭的貧窮幾乎無法描述‧我問他們如何

能忍受這樣的生活’而答案永遠是相同的:『我能做什麼?它是上帝的旨

意’而我必須接受』」。



2l4 受壓迫者教育學

面。在第二個例子中,領導者會接受到來自民眾的共鳴而且幾乎

是立即的支持,這種支持會在革命行動過程中逐漸增加。革命領

袖是以－種發乎自然的對話方式走入民眾’在民眾與革命領袖之

間幾乎立即會產生一種同理心:他們幾乎是立即地就達成相互的

承諾。基於他們之間的情誼’他們相信他們與宰制菁英之間同樣

都有著矛盾。從這個時刻開始’民眾與領導者之間的對話實踐幾

近是不可搖撼的,即便當他們共同掌權後’這樣的對話仍然會持

績下去;而民眾也將會知道,他｛門已真正地獲得權力‧

這種分享並不會削弱身為革命領袖所需要具備的鬥爭精而申、

勇氣、愛的能力與大膽。卡斯楚（FidelCasho﹚與他的同志﹙這

些人其中有許多被稱做「不負責的冒險者」﹚組成了－個以對話

為主的領導團體,他們認同民眾╴這些民眾生活在巴提斯塔

（Batista﹚獨裁的暴力統治下。他們之間的凝聚並不容易,這需

要領導者能夠有勇氣去完全地愛這些民眾,並且也願意為民眾來

犧牲自己‧它需要領導者勇氣的見證,使民眾能夠在每次災難

後,仍然受到未來勝利希望的鼓舞’因而能夠重新出發。這種未

來的勝利是與民眾－起獲得的,它不只是屬於領導者的,而是共

同屬於領導者與民眾的-或者我們也可以說,它是屬於民眾的

勝利,但又包括了領導者在內。

卡斯楚漸漸地使得古巴民眾原有的附著開始產生分裂’這種

附著是後者與壓迫者之間的附著。因著其歷史的經驗’古巴民眾

已開始打破其與壓迫者間原有的附著’而能和壓迫者「漸行漸

遠」‧這使得民眾能夠將壓迫者客觀化’並且將自己硯為是壓迫

者的矛盾。但卡斯楚本身則從未進入與民眾的矛盾之中－－當

然’革命的過程中仍會有一些零星的離棄或出賣的事,格瓦拉在

其《革命戰爭憶往》（Re／α∕ode／αG〃e『mRevo／〃c!o〃α㎡α﹚對此曾
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有一些記錄’不過在該書中格瓦拉也提到了許多堅持到底的人‧

基於某些歷史條件’革命領袖向民眾靠攏的運動’要不然便

是水平的-領導者與民眾形成－體’而與壓迫者形成矛盾-

要不然便是形成一種三角關係’在這種三角關係之中,革命領袖

站在三角的頂點,而與壓迫者及受壓迫者同時位於矛盾中。如我

們已經提到的’當民眾尚未對於壓迫現實具備一種批判性覺察

時’領導者就得被迫面臨後一種處境。

然而－個革命領導團體幾乎不會察覺到它已與民眾間構成了

矛盾。的確’這種覺察是痛苦的,而其所產生的抗拒也會成為防

衛的機制‧對於領導者來說’他們原先是來自於與受壓迫者的凝

緊中’但現在卻發現自己與受壓迫者處在矛盾之中‧當我們在分

析領導者-這些領導者本身並不願意變成民眾的矛盾（雖然不

是敵對﹚-的某些行為形式時’能夠認知到這種為難是很重要

的。

為了實現革命’革命領袖無疑地需要有民眾的擁護。但當領

袖已經構成民眾的矛盾後,還要再追求這種凝聚時’卻會發現到

他們與民眾間有某種的疏離與不信任,此時他們常常會認為這種

反應,適足顯示了民眾身上的天生缺陷。他們把民眾意識中的某

個歷史環節’解釋為這就是民眾本有缺陷的證據‧由於領導者需

要民眾的凝聚來完成革命（但卻又不信任這些不可信賴的民

眾﹚’他們就會受到弓l誘’而去使用與宰制菁英相同的壓迫手

段。為了要使他們對於民眾的不信任合理化,領導者會說’由於

在取得權力前,不可能與民眾間進行對話’故而他們才選擇反對

話的行動理論‧接下來-就像宰制階級的菁英一樣－－他們試

圖去征服民眾:他們開始以救世主自居;他們使用了操控的手段

並且貿施文化侵略。由於他們沿襲壓迫的老路,他們將不會完成
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革命;即使他們真的完成了所謂的革命’那也不會是真正的革

命。

革命領導的角色應該是（可適用於所有的環境’但特別是適

用於前述﹚’即使在他們行動時’仍然要去嚴肅地考量民眾之所

以產生不信任態度的原因,並且找出真正的與民眾聯合之道’發

現能夠協助民眾對於壓迫現實進行批判性覺察的方法。

受宰制者的意識是雙重人格的、曖昧的、充滿驚懼與不信任

的’qI在他於玻利維亞（Bolivia﹚進行抗爭時所記錄的曰記裡,

格瓦拉幾次提到缺乏農民參與:

除了某些有點今我們煩惱的資訊收集的工作外’農民的

動員並不存在。他們的動作不快’也不是非常有效率;

他們可能繼績被壓迫下去……由於農民之間缺少結合’

雖然他們逐漸不再懼怕我們’而且我們也成功地嬴得他

們的欽羨。它仍然是一個緩慢而又需要吋心的工作。￠2

農民的受宰制意識將壓迫者予以內化,這樣的∣青形說明了這些農

民為什麼懼怕與沒有工作效率。
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4l在這點上,參見弗洛姆,〈人文心理分析在馬克思主義上的應用〉（‘‘The

App】icationofHumanistPsychoana】ysistoMarxistTheory,’）’載於《祉會主

義人文主義》（Sociα〃J／Hα加α〃／sm,NewYOrk’l966﹚ ;以及奧斯本（Reuben

Osborn﹚, 《馬克思主義與心理分析》（〃αms〃!α〃dPJyc〃oα〃α!ysiJ,London,

l965﹚‧

42.格瓦拉著’《一場革命的祕密報告書:格瓦拉曰記》（ⅧeSec把／Pαpemq／α

Revo／α〃o〃α﹜yJⅧeDiαⅣq／C〃eGαevαm,TheRampartsEdition’l968）’pp.
l05﹣l﹙）6, l20。
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這些受壓迫者的行為與反應’固然會使得壓迫者能夠遂行他

們的文化侵略,但也應該喚起革命成員產生╴種不同的行動理

論。使革命領袖不同於宰制菁英的’應該不只是他們的目標,也

應該是他們所運用的程序。如果他們仍以相同方法行動’那他們

的目標也會與宰制菁英雷同。對於宰制階級的菁英來說’如果他

們將人與世界間的關係當成問題而向民眾發問’那他們就是自我

矛盾的;同樣的’對於革命領導者來說’如果他們不將人與世界

間的關係當成問題而向民眾發問’那他們也是自我矛盾的。

現在讓我們來分析對話性文化行動理論’並嘗試去理解它的

構成因素。

合作

在反對話行動理論中’與征服（為其主要特徵﹚有關的主

體,是一種征服另－個人的主體,他嘗試要將別人轉化為－種

「物」。但是在對話行動理論中’主體在合作中相遇’目的卻是為

了改造這個世界。反對話﹑宰制的我（I﹚,是去改變受宰制的、

被征服的您（／〃Ou﹚,使您變成它（I『﹚。43然而對話的我卻是知

道,唯有透過您（「非我」﹚（‘‘not-r,﹚才能喚起我自身的存在。

對話的我也知道’當您喚起其自身存在時’您本身也構成了╴個

我,並且也有相對於其本身的您。於是我與您便處於辯證關係

中’兩個您會變成兩個我。

這種對話的行動理論,所牽涉到的主體並不是－種藉由征服

43.參見布伯（MBuber﹚’《我與你》（／α〃dⅧoα,NewYbrk’l958）。



2l8 受壓迫者教育學

來宰制的主體’它不是有－個宰制對象的主體。相反地,這種理

論中所講的主體是複數的主體,這些主體在一起相遇,為世界命

名’目的在改造世界。如果在某一個歷史關頭,受壓迫者因著前

述種種原因’無法實現其身為主體的志業,那麼將其所受之壓迫

當成問題提出來（這總牽涉到某種形式的行動﹚’將可以幫助受

壓迫者完成這個志業。

上述並不是意味著’在對話的工作中沒有革命領袖可以扮演

的角色。它僅表示’雖然領袖有著重要的、基本的、不可或缺的

角色,但是他們並不「擁有」民眾’也沒有權利去盲目地駕馭民

眾’卻還以為是將他們帶向救贖。因為這樣的－種救贖僅僅是由

領袖賞賜給民眾的禮物╴它打斷了民眾與領袖間對話的關係’

將民眾由原先身為解放之共同創作者的地位貶低至解放行動的客

體或對象‧

合作’是對話行動中的－項特徵-它只在主體之間發生

（不同主體也許有著不同程度的功能與責任﹚-合作僅能透過

溝通完成。對話’是╴種重要的溝通’它必須是所有合作的基

礎。在對話行動的理論中’沒有所謂的為了獲得民眾的附著,因

而以革命為名來遂行征服民眾之責‧對話不是強加的’它也不是

操控的;它不是圓II化的,也不是光以「口號來宣傳」。然而這並

不意味著對話行動理論沒有弓∣領的方向;它也不意味著從事對話

的個人對於其所企望的以及其所要投入的目標沒有任何清楚的概

念。

革命領袖投身加入受壓迫者的行列,同時是－種對於自由的

獻身。由於這種獻身’領導者無法試圖去征服受壓迫者’而是必

須去完成他們對於解放的向心力‧被征服者的向心力不是真正的

向心力;它只是被征服者對於征服者的「附著」,征服者規定了

168
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被征服者的選擇可能。真正的向心力是抉擇－致性的自由;它不

能離開民眾之間的溝通而發生,它是以現實為其中介。

因此’合作會引領對話主體,使他們將注意力集中於作為彼

此之間中介的現貿上,並且把現責當成具有挑戰性的問題。對話

主體對於挑戰所作的回應就是貿際行動’以便能改造現實。讓我

再次強調,將現實當成問題提出’並不只是－種口號宣傳:它意

味的是對於一個充滿問題的現貫,進行批判的分析。

相對於宰制菁英所進行的迷思化工作,對話理論則主張世界

應被揭示出來。然而’沒有人能為另個人揭示這個世界。雖然-

個主體也許可以代表其他人來發動揭示的行動,但是其他人也必

須成為此項行動的主體‧唯有在真正的實踐中,透過對於世界以

及自身的揭示,民眾的向心力才有可能出現。

當民眾覺察到革命領袖的奉獻與真誠時’這種向心力是與民

眾對於自己、革命領袖的信任一致的。民眾對於領導者的信任,

反映出領導者對於民眾的信任。

然而這種信任不應該是天真的,領導者必須真正相信民眾的

潛能’他不能僅將民眾當成行動的客體;他們必須相信民眾能夠

參與解放的行動。但是,領導者也必須不斷去懷疑受壓迫人們的

模稜兩可、必須去懷疑那些「居住」於受壓迫者身內的壓迫者。

因此’當格瓦拉勸說,革命總是應該懷疑的時候’4q他並沒有

忽峴對話行動理論的基本條件’我們僅能說他是一個務責主義

169

“ 格瓦拉對佩圖（E／Pα／q／O）（╴位瓜地馬拉人’他離開古巴,而至自己的國

家中進行游擊活動﹚說:「懷疑:在起初’不要相信你自己的影子,也不

要相信那些看似友善的農民、線民、嚮導及所接觸到的人。在╴個區域還

未被完全解放之前,不要相信任何人或事。」參見格瓦拉’《革命戰爭的

插曲》（助sode』㎡仇2Revo／甽o〃αDIⅢ『,NewYOrk,l968）’p. l02‧
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者。

雖然信任對於對話來說是基本的,但是它不是後者先天的條

件;信任源自當人們身為共同主體時’在譴責這個世界時、相互

邂逅的結果,它是改造世界的一部分。只要受壓迫者「身內」的

壓迫者比受壓迫者本身更為強大’受壓迫者對自由所油然而生的

恐懼就有可能使他們去攻擊革命領袖!領導者不能過於大意’他

們必須隨時警戒這種可能性。在格瓦拉的《古巴革命戰爭插曲》

（EP〔sOdes﹚中便證貫了這些危險性:不僅是背離’有時甚至是

出賣。在該份文獻中’雖然格瓦拉承認,必須要對背離者懲罰以

維持團體的凝聚及紀律,但他也認知到背離的某些原因。其中的

－個原因（或許可說是最重要的﹚,就是背離者本身的曖昧不

明。

在格瓦拉記述之文件的另－部份’提到他在馬埃斯特拉山區

（SierraMaestra﹚的某個農業祉區中的活動（他不僅是以游擊隊

員出現’也以－個醫生的身份出現﹚’此－部份與我們前面關於

合作的討論有關’令人相當印象深刻:

170

在每日與民眾接觸, 了解他們的問題後’我們開始堅

信,有需要在我們民眾的生活之中進行一番徹底的改

變。農業改革的概念變得異常清晰。與民眾融為－體

（CO加加MiO〃﹚,不再是一個理論’而變成我們本身不可

或缺的一部份‧

游擊隊與農民間開始融為－個堅賁的整體。在這樣的一

個漫長的過程中,沒有人能準確地說是從何時開始,觀

念變成現實’而我們也成為農民的－部份。就我個人而

言,我與當地山區我的病人的接觸己經由╴種自發性
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的、有些情感成分的抉擇’轉變為一種更為尊貴的力

量,它是－種截然不同的價值。這些窮困的、忠實的山

區居民,他們可能甚至沒想到他｛門對於我們革命意識型

態的形成有著多大的貢獻。45

格瓦拉強調與民眾的融為－體,對於「由－種自發性的、帶

有某些情感成分的抉擇’轉變為-種更尊貴的力量’-種截然不

同的價值觀」這樣的轉變而言’具有決定性的意義。正是透過與

農民的對話,格瓦拉的革命實踐才變得有權威性。或許是基於謙

遜的緣故’格瓦拉並沒有說到,是因為他自己本身的謙抑與愛的

能力,所以才使得他與民眾融為╴體變得可能。而經由這種無可

置疑的對話所達成的融合才能變成合作。值得注意的是,格瓦拉

（他沒有與卡斯楚及其同志攀越馬埃斯特拉山脈,後者在其冒險

的過程中就像一個受盡挫折的年輕人）認識到’「與民眾融為╴

體’不再僅是-種理論’而變成一種他本身整體的一部份。」格

瓦拉強調,從與農民融為－體的那時起,農民便成為其游擊隊

「革命意識型態」的「鑄造者」。

即使格瓦拉無誤地陳述了他本身以及他的同志的經驗’並且

也以－種幾近宣教式的語言描述了他與那些「貧窮、忠誠的」農

民的接觸,但由其中我們仍可發現到格瓦拉具有非凡的愛與溝通

的能力。在那裡,我們亦可發現到他對另一位真摯伙伴的熱情證

言中的力量。這位伙伴就是人稱「游擊隊『申父」的托瑞斯

（CamiloTbrres﹚。

沒有這種引發真正合作的聯合,古巴民眾早就會變成馬埃斯

171

45.如前引’pp.56﹣57 ’黑體字為作者強調處。
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特拉山區革命活動的物或客體。當古巴民眾僅僅是物時,他們的

凝聚就不可能。他們至多只能說是附著在－起。「附著」是宰制

的－部份,不是革命。

在對話理論中’革命行動在每個階段都不能放棄與民眾的融

為－體。融為╴體會再弓∣發合作’而合作則會使領導者與民眾達

到格瓦拉所形容的水乳交融。這種水乳交融只有當革命行動是真

正地人性化’能夠設身處地為人設想、充滿愛、溝通的、謙遜

時’才會存在,它的目的是為了解放。

革命所進行的是愛與生命的創造;為了創造生命,它必須防

止某些人將生命設限。除了自然中基本的生－死循環外’還有一

種不屬自然的行屍走肉:在這種行屍走肉的狀態中,生命的豐盈

被否定了。46

此處我們應該不必要去弓I用－些統計資料’來說明有多少巴

西人（更普遍地說是拉丁美洲人﹚活著像「行屍走肉」或是其他

人的「影子」’他們包括絕望的男人、女人與兒童,他們因著無

窮無盡的「看不見的戰爭」￠7而受苦。在這些「看不見的戰爭」172

46.關於人為了防衛其自身的死亡’在目前的思想中’是隨著「上帝之死」

（deathofGod﹚的觀點而來的‧參與杜弗瑞尼（Mike】Dufrenne）’ 《論人》

（Po〃『L’〃o加加e’PaIis,l968）

47.「許多人〔農民〕販賣他們自己或是他們家庭中的成員成為奴隸’以求不

再饑餓‧－份BeloHorizonte的報紙報導,大概共有50,000個受害者（賣

了╴百五十萬元）’而－位記者則證實了這個報導,他買了一個男人及他的

妻子’總共是三十元‧ 『我看到好些人挨餓』,道個奴隸解釋;『這是為什

麼我不在意被賣的原因』。當╴個販奴者於l959年被逮捕時’他承認,為

了他的商品曾與牧場主人、咖啡種植者及建築工地聯繫過╴而十幾歲的

女孩則是被賣至妓院。」吉拉西（JohnGerassi）’《大恐懼》（ⅧeG杷α／

Feαr’NewYOrk’ l963﹚‧
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中’連他們僅剩的生命殘餘也被肺結核、血吸蟲病﹑兒童痢疾等

數目眾多的貧窮的疾病（其中大部份’以壓迫者的術語來說就是

所謂的「熱帶病」﹚所吞噬‧
關於前述的情境’查努而申父（FatherChenu﹚作出了下列的

評論:

許多人都害怕’包括參與諮議會的神職人員與有知識的

乎信徒在內’當我們面對世界的需要與苦難時’我們僅

僅為了和緩貧窮與不義的外在症狀,只採取一種情感上

的抗議,然而卻沒有去分析這些不義與貧窮的成因’沒

有去致力廢除包括這些不義及導致這種貧困的政權制

度。￠8

為了解放而進行的聯合

在反對話的行動理論中,宰制者必須要去分裂受壓迫者’以

求更輕易地來維持壓迫的狀態;而在對話的理論中’領導者必須

投身入一種無止盡的努力’以求在受壓迫者中進行聯合-以及

領導者與受壓迫者間的聯合-為的是完成解放。

困難之處在於’對話行動（像其他－樣﹚的範疇不能沒有實

踐而發生‧對宰制階級的菁英來說,壓迫的責踐是容易的（至少

不困難﹚ ;但是對於革命領袖來說’要貴踐－種解放性的實踐並

48.查努（M.﹣DChenu）’几加o唔〃αgeC／W／ie〃（Apri】l964﹚’被莫奈（Andre

Moine﹚在C〃『／s〃α〃oJy〃α硎J『αsαeJpα曲de／Co〃ci／／o（BuenoAires﹚’

l965 ,頁l67中引用‧
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不容易。因為宰制菁英所依靠的是權力工具的使用;革命領袖的

權力卻是用來反對權力的。前者能夠自由地組織自己,雖然也許

會經歷偶發與暫時的分裂’但是在面對其基本利益遭受威脅時’

它們仍然會很快地聯合在一起;後者在離開民眾時就無法存在,

而此╴條件即構成了其致力於組織時的第一道障礙。

對於宰制菁英來說’如果他們容許革命領袖組織起來,那他

們就真的是不-致。因為宰制菁英如要進行內部的聯合來強化、

組織其權力,它就需要民眾的分裂;而革命領袖的聯合則僅發生

在民眾本身進行聯合,然後又與革命領導者聯合起來時’它才會

存在。菁英間的聯合是來自於它與民眾的敵對;革命領導團體的

聯合則來自於與民眾（已經聯合在－起﹚的融為－體。透過去阻

礙解放中不可或缺的聯合行動,壓迫的具體情境-將受壓迫者

中的我雙重人格化,使得這個我變得模稜兩可、∣青緒不穩定並且

懼怕自由-這會使得宰制者的分裂行動更加容易。

進－步來說’宰制本身在客觀上就是分裂性的。宰制試圖使

受壓迫的我「固著」於看似全面﹑無所不能的現責;宰制以砷祕

力量來解釋權力’使得受壓迫的我更加異化。在受壓迫的我中’

有-部份是定位在其所「固著」的現責之中;有部份則定位於其

自身之外’處在－種而申秘力量中（是該而申秘力量造就現責’他無

法對現貫作任何事﹚。在原為同╴的過去與現在以及╴個沒有希

望的未來之間,個人被分裂開來。他（或她﹚是－個尚未覺察到

自己是在生成過程中的人;他因此不能在與他人的聯合中建構-

個未來。但是’當他打破他的「附著」’並且將他所掙脫而出的

現賈客觀化時’他開始能將自身統整為－個面對客體（指現責）

的主體（－個我）。在這個時候’由於他粉碎了分裂自我的假統

－’所以他成為了一個真正的個體。
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為了要分裂受壓迫者’－個壓迫的意識型態是不可少的。相

反的’為了完成受壓迫者的聯合’也需要有某種形式的文化行

動。透過文化行動,受壓迫者他們會開始了解他們為什麼會固著

於現責?以及他們是如何固著於現實的?-要完成受壓迫者的

聯合,需要「去意識型態化」。因此’致力於受壓迫者的聯合’

並不只是把意識型態「變成口號」（sloganizing﹚。若只有做些口

號上的宣傳,除了會對主體與客觀現責之間的真責關係造成扭曲

之外,也會誤將整體的、不可分割的人格分割為認知的﹑惰意的

與行動的不同層面。

對話的－自由意志論的行動目標’不是要從而申秘現責中「移

開」受壓迫者’卻又將他們「禁錮」於另-個現實。相反的’對

話行動的目標是在使受壓迫者能覺察到他們的附著,進而有機會

去改造一個不公的現實。

由於受壓迫者的聯合與其彼此之間的團結有關’而與他們所

處的實際祉會地位無關’所以他們的聯合無疑地需要有階級意

識。拉丁美洲農民－向是沈陷於現賃之中,這是他們的特徵’這

意味著他們在意識到本身是－個受壓迫的階級之前’就必須先

（或是至少伴隨著﹚意識到他們是受壓迫的個體。49
對於－個歐洲農民來說’將本身是╴個人這項事責當成問題
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49.對於某個要批判地意識到本身是一個受到壓迫個人的人而言’他需要有－

種批判性的認知’這種認知就是認識他所處的現實是－種壓迫性現實‧為

了這個原因,它需要「對於祉曹的本質有所理解」（CO加p『肋e〃J／O〃de

／’esse〃Cede／αsocie／白）’這種理解對於盧卡奇而言’就是「整體主要秩序之

力量的因素,無疑是相同的純粹、單純力量進行決定的原因。」盧卡奇

著’《歷史與階級意識》（〃／s／o加αCo〃sα2〃cedeC／αMe’Pans, l960﹚, p.

g3 。
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來發問’是－件很奇怪的事’但對於拉丁美洲的農民來說則不是

如此。拉丁美洲農民的世界通常僅止於地主領地的邊界’他們的

活動方式’在某種程度上是模仿動物或樹木的,而且他們還常常

會將自己等同於這些動植物‧

那些受限於自然與壓迫者的人們,他們必須認識到他們自己

是無法成為存有的人。發現他們自己,首先意味著發現他們自己

是某某人,如派德羅﹙Pedro﹚、安東尼（Antonio﹚、還是約瑟法

（Josefa﹚。發現還包括了對於名稱（designations﹚的意義有著不

同程度的覺察:－些字詞如「世界」、「人們」﹑「文化」、「樹

木」、「勞動」、「動物」等’都又重新確立其真正的意義。透過

其創造性的勞動’這些晨夫現在靦他們自己是現貫（先前是╴個

而申秘的實體﹚的改造者。他們發現到-－作為人-－他們不再繼

績是為其他人所擁有的「物」;而且他們能夠從意識到本身是受

壓迫的個體開始,逐漸意識到他們是一個受到壓迫的階級。

盲動的作法則是以「口號」為基礎’但未處理基本的層面。

任何嘗試以盲動來聯合民眾的作法’都只是將個人排排坐,個人

的行動僅是機械性的。受壓迫者的聯合,是發生在人的層次,而

不是發生在物的層次;它是發生在現貫中的,而現責唯有在次結

構與超結構之間的辯證中’才能真正地被理解。

對於受壓迫者來說’為了要聯合起來,他們首先必須切斷那

把他們與壓迫世界連結起來的而申話或迷思的臍帶;連結他們彼此

的聯合必須具有－種不同的特性。為了完成這種重要的聯合’革

命的過程必須從－開始就是文化行動。為了完成受壓迫者間的聯

合’所使用的方法應與受壓迫者在兙會結構內的歷史與存在體驗

之間有著密切關係。

「封閉的」現責常帶有－種單-的、緊密的壓迫性決策核
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心’農民即是生活在這樣的封閉性現責中‧而生活在都市內的受

壓迫者,則是生活在-個曰益擴大的環境中,在這樣的環境中,

壓迫性命令是多元且複雜的‧農民是在某單－宰制人物的控制下

生活,這個宰制人物造成了整個壓迫體系;但在都市化的區域

內,受壓迫者所受制的卻常是－種「壓迫性的非人格化」。在兩

個例子中’壓迫的力量在某種程度上都是「不可見的」:在農業

區域中,壓迫力量的「不可見」是由於其與受壓迫者的接近性;

而在城市中’則是由於它的分散性所致‧

雖然有不同的情境’但不同的文化行動形式畢竟有著相同的

目標:無論這些客觀情境是否可見’就是要向受壓迫者釐清束縛

他們的客觀情境‧只有那些既能夠避免僅止於演說或是無效率的

「胡扯」’另方面又能夠避免機械盲動的行動形式,才能夠抗拒宰

制菁英的分裂性行動’並且朝向受壓迫者的聯合邁進。

組織

在反對話行動的理論中’操控是征服及宰制中所不可少的;

在對話的行動理論中’民眾的組織則提供了與操控對立的另－

方。組織不僅直接與聯合連結在一起,它更是聯合的自然發展。

因此,領導者所進行的聯合活動也必然是一種組織民眾的嘗試,

它要求我們見證到下列的事貫:為解放所進行的鬥爭是－種共同

的工作。這種持績的﹑謙遜的、有勇氣的見證出現在解放人群的

共同努力合作之中,避免了陷入反對話控制的危險。由於每個社

會有不同的歷史條件,所以見證的形式也會有所不同;不過在╴

個革命行動中,見證本身是一種不可缺少的因素‧
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為了決定這些見證的內容與方式’我們應該對於現在的歷史

背景、民眾所持的世界觀、社會中的主要矛盾與該矛盾中的重要

層面有著批判性的知識‧由於這些面向是歷史性的、對話性的,

也是辯證性的,見證因而不能僅僅是從其他脈絡中汲取養分,但

卻沒有先分析其本身的脈絡。否則’這樣的見證將會使得相對的

變成絕對化與迷思化;異化因而變成無可避免。在對話的行動理

論中’見證是革命的文化與教育性格中主要的表達方式之－。

而見證中有某些因素是不隨著歷史的不同而有所不同的,這

些因素包括:話語與行動之間的－致性;－種果敢’這種果敢激

勵見證者能夠面對其存在即－種恆久的危機;－種基進化（而不

是門戶之見﹚’這種基進化會使得見證者與接受見證的人能夠逐

漸增加行動;有勇氣去愛（這種愛不是去lI廈應一個不公的世界’

而是為了人們的解放去改造這個世界）;以及對民眾的信心等,

因為見證是向著民眾進行的。雖然是向群眾見證’由於群眾與宰

制菁英的辯證關係’也會影響到宰制菁英（他們會以其慣有方式

來回應這種見證﹚。

所有真正的（也就是批判的﹚見證’都與敢於冒險有關’它

們可能會遇到下列的危險:領導者總不會立即羸得民眾的向心

力。可能在某－個時刻之內,見證不會有著豐碩的成果’但在其

他的∣青形下’它也有可能在第二天就有結果。由於見證不是－種

抽象的態度’而是－種行動－-它是╴種與世界及群眾的相遇

-它不是靜態的。它是－種動態的因素,這種動態的因素會在

其所發生的祉會背景中變成祉會背景的－部份;從那時開始,它

就不會停止對於祉會背景的影響。50
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50由於被靦為是－種過程’那些未能立即有結果的真賈見證並不能被判定為

絕對的失敗。那些殘害提拉丹泰（Tiradentes﹚的人固然可以將其屍體分
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在反對話的行動中’操控會麻痺民眾’使得對群眾的宰制變

得更容易;但是在對話性的行動中’操控將被真貫的組織所打

敗。在反對話的行動中’操控的目的是為了征服;但是在對話的

行動中’充滿勇氣與愛的見證,是為了組織而服務。

對於宰制菁英來說,組織所指的是將他們自己組織起來;但

是對於革命領袖而言,組織表示的是,把他們自己與民眾一起組

織起來。在前-個例子中’宰制菁英會逐漸將其權力結構化,以

使其能更有效地進行宰制及非人格化;但在第二個例子中,若組

織本身就構成下自由的責踐時,光組織就可以與其本質及目標相

符應。因此’任何組織中所具有的紀律,不能與統治混為一談。

事實上,沒有領導、紀律、決心與目標-沒有要完成的任務或

是要進行的解釋╴一個組織不可能繼績存在下去,而革命行動

也因而會被稀釋。然而這個事責,並不能使我們因而就把民眾硯

為物‧民眾已經被壓迫得非人格化-若革命領袖還去操控他

們’而不是使他們覺醒’那組織的目標（就是解放﹚就會因而被

否定。

組織民眾是－種過程,在這個過程中,這些也受限無法說出

自己話語的革命領袖5l開始了一種學習給世界命名的經驗。這

種學習經驗是真責的,它也因而是對話的。所以在這種學習經驗
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解,但是他們卻不能消滅他的見證.

5l.歐提茲博士（Dr.Or】andoAguirreOniz）是－間古巴大學的醫學院院長’曾

經這樣告訴我: 「革命與三個“P,’有關:pα／αvm’pOvO’epd／vom〔字詞’

民眾與火藥﹞‧火藥的爆炸會釐清民眾對於其具體情境的知覺’進而透過行

動從事他們的解放‧ 」當我們在一篇論文中觀察到’一個參與革命的醫生

是如何來強調字詞（wo㎡）時-字詞作為行動﹑反省,作為實踐-這

是非常有趣的.
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中,領導者不能獨自地說自己的話,他們必須與民眾－起說。領

導者若不是以對話方式行動,而是繼績強加自己的決定於民眾身

上（那不是組織民眾﹚-那他們仍在操控民眾‧他們不是在解

放’他們也不是被解放的:他們僅是在壓迫。

那些組織民眾的領導者’本身無權可以獨斷地將其話語強加

於民眾身上。然而這個事責並不意味著’領導者必須採取－種自

由主義的立場’在民眾已經習於壓迫時’仍鼓勵他們的放縱‧行

動的對話理論既反對權威主義,也反對過份的放縱’它同時肯定

權威與自由。如果沒有權威’就沒有自由;沒有自由’也沒有權

威。所有的自由都包括了下列的可能性-在某些特殊的環境下

（且在不同的存有層次上﹚,它可能變成權威。自由與權威不可能

孤立’而是必須放在彼此間的關係中來考量。52
權威要能受到認定為真貿可靠’不能僅僅透過權力的讓渡

（〃α〃吹『ofpowcr﹚’而是透過授權﹙de／egα〃o〃﹚或是－種來自

感情深處的擁戴。如果權威僅是由某個團體讓渡（或轉移﹚到另

個團體’或是被加諸多數人身上’那它就會退化為權威主義‧只

有當權威是「由自由生成的權威」（freedom﹣become﹣authority﹚

時’它才可以避免與自由之間的衝突。身體某一部份的腫大常會

弓∣起另－部份的萎縮‧就像沒有自由,權威無法存在’反之若

是;權威主義要存在,就必須否定自由’而放縱也必須否定權威

的存在－樣。

在對話行動的理論中,組織需要有權威的存在’所以它不能

是權威主義的;組織也需要有自由的存在,所以它不能是放縱

的。組織是－種高度教育性的過程’在這樣的過程中’領導者與

52.如果客觀的情境是壓迫或放縱兩者之一時’這種關係將會是衝突性的‧
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民眾一起經驗到真貫的權威與自由’然後他們會透過對作為其中

介的現實的改造’嘗試在社會中建立真實的權威與自由。
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文化統合

文化行動總是－種有系統的、經過深思熟慮的行動形式,它

是作用於祉會結構之上的’同時也帶有維持該結構或是改造該結

構的目標。作為╴種深思熟慮與有系統的行動形式’所有的文化

行動都有它自己的理論’用以決定它的目的並界定其方法。文化

行動要不就是以宰制（不管是有意的還是無意的﹚為目的’要不

就是以人們的解放為其目的。當這些辯證地對立的不同形式文化

行動在社會結構之內運作並且也對祉會結構發生影響時’它們會

在不變與變之間創造出辯證的關係。

祉會結構為了存在’它必須生成;用其他的話說’亦即用柏

格森的意義來說,生成是祉會結構用以表達「時間延績」的方

式。53

對話的文化行動不是以消解不變╴變之間的辯證為它的目

標’這是－個不可能的目標,因為辯證的消解會使祉會結構本身

的消失,甚而導致人們的消失;它的目標是在克服社會結構中對

立的矛盾’來完成人們的解放‧

另方面,反對話的文化行動的目標則是在將這樣的矛盾「迷

思化」’並因而希望能夠避免（或是儘可能地阻礙﹚對於現賃的

53.讓╴個結構成為－個祉會結構（因而是歷史－文化的結構﹚的’既非絕對

的不變亦非變,而是兩者之間的辯證關係‧到最後’存在於祉會結構的不

是不變’也不是變而是不變-變之間辯證的本身‧
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徹底改造。反對話行動內外在的目標都是’在iit會結構內維持有

利於其本身行動主體的情境’而後者是不會接受對於現實有著徹

底的改造’因為這種改造會造成對立矛盾的消除;他們也許會接

受那些不會影響到他們支配受壓迫者之權力的改革。這種行動的

模式與對於民眾的征服、分裂、操控及文化侵略有關’它必然且

基本上是－種誘發的行動。不過對話行動的特點,卻是在於對誘

發這一面的克服,反對話的文化行動無法克服其誘發的性格’因

為它的目標是宰制;但是對話的文化行動卻能作到這點,因為它

的目標是解放‧

在文化侵略中’行動者由其自身的價值與意識型態中導引出

他們行動的課題內容;他們以他們自己的世界為起點’然而進入

他們所侵入的世界中。在文化統台中’雖然是來自另個世界的行

動者’進入民眾所處的世界,但他們所作的卻不同於侵略者。他

們不是去教或是傳遞、給與－切事情,而是去學習’和民眾－起

學習’學習有關民眾世界之事‧

在文化侵略中,行動者（他們甚至不需要親自到被侵略的文

化中;他們的行動逐漸會由科技工具貫現﹚將他們自己強加在民

眾身上,民眾則被分配到旁觀者與客體的角色。而在文化融合

中’行動者與民眾統合在－起,民眾是行動的共同作者,他們共

同執行著這種對於世界的行動。

在文化侵略中,包括旁觀者與所要維持的現實都是行動者行

動的客體或對象。在文化融合中’沒有旁觀者;行動者行動的對

象就是為著解放人們時所要去改造的現貫。

當文化成為形塑文化之結構的保存者時,文化統台就是－種

面對文化本身的行動模式。文化行動’作為－種歷史行動’它是

－種克服具宰制性的被異化文化及異化性文化的工具。在這個意
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義上,每個真正的革命都是-場文化革命。

在第三章中’我們曾描述了對於民眾的衍生課題或是有意義

論題進行探究,它們是文化統合行動過程的起點。的確,我們不

太可能將這個過程分成兩個步驟:首先是課題探究,然後再是文

化統合的行動‧這樣的二分法’代表了在開始的階段中,民眾是

被動的對象’他們是被研究、分析與探究者所探究的對象-這

個程序剛好與反對話行動相符‧這樣的分法會產生一種天真的結

論’那就是以為作為統台的行動是跟隨在作為侵略的行動之後。

在對話理論中,這種二分不可能發生‧課題探究中的主體不

僅是專業探究工作者,也是民眾中的所有人們（其課題論域是我

們要尋覓的﹚。探究可說是文化統合行動的第－個環節’它建立

了－種創造的氛圍,這種氛圍可能會在行動的後績階段中獲得進

－步發展‧這樣的－種氛圍並不存在於文化侵略中‧透過異化,

文化侵略會扼殺了被侵略者的創造性熱情’使被侵略者變得無

望、懼怕冒險的實驗。然而’沒有希望、沒有冒險’就沒有真正

的創造。

那些被侵略的人,無論他們的層級如何’很少超過侵略者所

規定他們的模式‧在文化統合中,沒有侵略者的存在;因此’也

沒有強加的模式存在。在文化統合的立場中’行動者是批判地分

析現實（但不是將分析與行動分開﹚’同時他們也是以歷史過程

裡主體的身分進行介入。

領導者與民眾之間是相互認同的,他們共同創造行動的綱

領’但不是遵照事先決定的計畫進行‧在文化統合中,領導者與

民眾是以某種方式,自新的知識與新的行動中重生‧對於被異化

之文化的知識會弓∣致改造行動的發生,進而產生一種不再異化的

文化。領導者的知識則會在民眾的經驗知識中,重塑得愈來愈精
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細;反之,民眾的經驗知識也會受到領導者知識的粹鍊。

在文化統台中（而且只有在文化統合中）’才有可能解決民

眾與領導者世界觀之間的矛盾,並且使兩者更豐富。文化統合並

未否認這兩種世界觀的差異;甚至更正確地說,它其賈是奠基於

這些差異之上的‧它所真正否定的是,某一世界觀對另－世界觀

的侵略;至於它所肯定的,則是兩個世界觀間無法否認的相互支

持。

革命領袖必須避免離開民眾來組織他們自己;他們與民眾間

的矛盾無論其發生是如何地偶然﹙因為某些歷史條件而發生﹚’

還是必須予以解決’這種矛盾不能被－種外加關係的文化侵略所

強化。文化統合是唯－的路。

革命領袖若沒有考慮如民眾的世界觀－般真賈的事物’那他

們就會犯許多錯誤並且失算‧民眾的世界觀（內在的與外在的﹚

包括了民眾的關切、民眾的疑慮、民眾的希望’以及他們看待領

導者的方式﹑他們對於他們自身以及壓迫者的知覺、他們的宗教

信仰（幾乎都是融合各教派的﹚、他們的宿命觀、他們的抗爭反

應。這些因素不能分開來看,因為它們是在互動中構成了－種整

體。壓迫者有興趣認識這種整體性,但其目的是為了作為其侵略

行動的輔助,以便能進行宰制或達到宰制的目標‧對革命領袖而

言’當其進行文化統合行動時’這些關於整體性的知識是不可或

缺的。

文化統合（真的因為它是一種統合）,並不表示革命行動的

目標應該完全受限於民眾世界觀中所表現的期望。如果這種情形

真的發生（在尊重民眾世界觀的外表下）P革命領袖將會被動地

受制於它。我們一方面不能接受領導者對於民眾世界觀的侵入,

但另方面也不能接受領導者僅是lI偵應於民眾的（通常是天真的﹚
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期望。

再更具體地來說:如果在某特定的歷史時刻裡’民眾的期望

並沒有比要求加薪更進一步時’此時領導者可能會犯下兩種錯

誤。其－,他們可能會限制自己的反應在激發這樣的需求上; 5‘
其二是他們可能會去壓制這種民眾的期望’並且進而用某些影響

更深遠的事物來代替-這些事物目前還未受到民眾的注意。在

第－種錯誤中,革命領袖是跟隨著民眾的需求而去Il頂應;在第二

種錯誤中’因為他們對於民眾期望的不重視’他們又會落入文化

侵略中。

解決上述問題的方式就在文化統合:╴方面領導者必須認同

民眾對於加薪的需求,但另方面他們又必須將這種需求的意義當

成－種問題來提出。透過如此的作法,領導者將－個真實的、具

體的歷史情境﹙薪資的需求僅是其中－個面向﹚當成一個問題來

提出,因此,民眾會逐慚了解到’單單只有薪水的需求並不能帶

來－種真正的解決。解決的關鍵本質’在於如前所引之第三世界

主教的說法:「如果勞工們不能成為他們自身勞動的擁有者,所

有結構性的改革都是無效的……他們必須成為他們勞動的擁有

者’而不是勞動的販賣者……因為任何對於勞力的購買或販賣都

是某種型式的奴役。」

為了達到對於下列事貫的批判意識:這些事貫包括「-個人

必須成為其本身勞動的擁有者」、勞動「構成了人類位格的－部

183

54.列寧嚴厲地攻擊俄國社會民主黨（RussianSocialDemocraticParty﹚對於無

產階級把經濟需求當成革命鬥爭工具的強調’這種賞際過程他名之為「經

濟的自發性」（economicspontaneity）。參見〈怎麼辦?〉（“Whatistobe

Done?”）╴文載於《論政治與革命-選集》（O〃PO〃〃csαMRevo／〃〃o〃’

Se／eαedⅢi咖gs’NewYbrk,l968﹚。
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分」以及「－個人既不能被販責’他也不能販賣他自己」等’我

們必須要跨出－步’直接越過緩步解決的欺騙手段。我們必須從

事現實的真正改造’透過使現貫更人性化’而使所有人們更加人

性化。

在反對話的行動理論中’文化侵略是以操控為目的’然後操

控又會以征服為目的’最後征服又會以宰制為目的。至於文化融

合則是以組織為目的;組織再以解放為目的。

這本書所處理的其實是一個非常顯而易見的真理:就如同壓

迫者為了遂行壓迫’因而需要－種壓迫行動的理論－樣;對於受

壓迫者來說’為了要變得自由’他們也需要有一種行動的理論。

壓迫者在閩釋其理論時並沒有將民眾包括在內’因為他是反

對民眾的。當民眾還是被壓榨、壓迫的’同時也將壓迫者的形象

內化的時候,他們也不能自己就去建構他們的解放行動理論。只

有在民眾與革命領袖的邂逅中╴在他們的契合裡’在他們的實

踐下-理論才能夠建造出來。
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﹢校園生活-批判教育學導論

彼得‧麥克拉倫﹙Pete『McLa『en）／著
蕭昭君‧陳巨擘／譯 廉兮‧陳巨擘／校訂
定價／500元

.彼得.參克拉倫﹙PeterMcLaren）
美國加州大學洛杉璣分校教育學院教授

.蕭昭君

國立花蓮師範學院初等教育系副教投

.陳巨擘

國立中山大學教育學程中心兼任講師

.廉今

國立花蓮師範學院多元丈化教育研究所助理教授

本書榮獲美國教肓研究協會╴九八九年最∣圭評雷獎

重要書評摘要

《學校生活》是－本好雪’很久沒有貝週霆麼好的｛乍品了……

多少年來,我－巨都很推崇麥克拉倫的作吊‧」
JonathanKozol（第－版害誶）

「麥克拉倫的作品’對當代各種教育形式’提出充滿熱情的挑

戰。這些教肓形式’往往阻礙而非助長人類的解放。……所有人都

應當讀這本髻。」

PauloFreire（第－版書誶）

「……呈現的迫切需要’是教育善作中罕貝的……論述架構也
異常清晰……。」

TheVillageVoice（第╴版書誶）

「學生不╴定要同意麥敝∣侖’但是’他l門必須努力跟他互動‧」
ChristineSleeter（第﹦版前≡）

●＝■
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＋教育祉富學

林生傳／著 定價／350元

教肓社曾學是教肓與尬曾學的結台’急教肓的人需要它’急瓩

雪學的人也需要它。

教育社富學正值英年煥發,欣欣向榮的階段’未來發展不可限

量;如果學習教肓祉宮學只限肪現有知識體系的攝取’賓感美中不
足。

尤以教育朮t曹學本貝有尬富文化性’貫地對自己尬曾的教育制

度與活動進行研究’如此便能建立起有生命的教肓尬曾學。

作者在書中非常重硯弓I導學者去敲扣教育紅曹學研究的門檻’

或啟示以研究的方法’或酌留給讀者思索的餘地‧作者將過去十年
來的教學經驗及冑徵研究融進於肓關的章節之中’因此髻中╴方面
呈現在我國jit曹中教肓泣曾學富徵研究的成果’使渲本書成為較貝

本土色彩的教肓教富學’╴方面將有用的研究模式或方法技術奉獻
出來’並提示我國教育尬會學貴徵研究的重點與方向’使這本雪成

為較富研究意義的教肓祉曹學。

＋青少年犯罪學
張景然／著 定價／350元

約翰.列區在本書中關注的重點是結構主。

青少年犯罪問題至Ⅱ底肓多嚴重’成年世界似乎都不清楚,也不

關∣山’只有等到青少年犯罪上勰’變成社曾問題以後’成年世界才

猛然醒悟,他l門對於青少年的問題’具富是╴無所悉。
青少年偏差行為問題的特色’就在於它隱言蕃濃厚的價值判斷

與教育色彩。本書作者以╴∣固l山理輔導工作者的觀點來探討青少年
犯罪問題及具可能的解決途徑’期能為識者提供╴﹛固思者的空問。
在理論介紹上’善重深度的開拓’在犯罪原因探討上’則重硯﹛固人

內在l山理動力和外在犯罪惰境的聯繫。而對艙犯罪的預防’﹛乍者強

調’不能只重宣示’而忽略後績效果的誶佔;對於犯罪矯治方法的

研究則應貝體而可行。
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＋面臨十字路□的成人教育-學尋出路

MattiasFinge『、」ossManuelAsun／著

何青蓉／校訂導讀

王世哲、吳坤良、武文瑛、周育賢、黃申在﹑賴春生、謝文豐／譯

定價／260元

本書是對成人教育的立足點＼歷史傳統的出處、目前的問題及

可能的未來的－部簡潔誶佔。作者主要的關照是,成人教育如何在

較不利的1g80年代及19g0年代澴境的困難渲遇中’持績具對尬曹改

革的歷史承諾。l乍者強調目前成人教育的目的必須進行概急重構’

刁能使成人教育再度成為尬富改革的相關目有效機制。經由回顧發

展史上’歐洲、北美及拉丁美洲的幾位影響重大的成人教育思想家

的理急’作者提醒成人教育者’莫忘了成人教育傳統對ji1富改革的

承諾。他﹛門亦說明合天不同的時代情境如何腐蝕原初的願景與目

的。

本雪以四種可能的未來路線作為結論:成人教肓所面臨的挑戰

依舊對尬曹改革有所承諾;作者主張具所相信的關鍵特質將可對現

況僵局學尋出路時有所貢慝i。

.﹣∣……∣……∣…﹣’…’…●■■』■ 0■■ 0■∞1■
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﹢統整課程系統

黃譯瑩／著 定價／350元

「統整課程系統」是「課程系統」在演｛匕週程中－種可能的突

破-司固湧現統整結構環環相扣的課程系統＼或統整機制自發目

蓬勃地運作的課程系統。猶如從猩猩演｛匕到人類的這種突破所需的

條件與歷程╴般’要從課程系統演化至』統整課程系統’也需系統體
質＼能力＼內外在需求與時機的相互呷應。

本書重新思害當前對「課程」＼「統整課程」、「課程發展」

的認識’以系統典範觀點與系統理論研究發現探析「統整課程的發

展」’從中建構統整課程發展模式、誧證統整課程系統理論’具目

的不在轉移典範-「置換或否定」任何現有典範中的認識;也不

在變革典範與現有典範中的認識產生「對立或衝突」;而是讓系統

典範＼系統理論的思維與語≡成為╴種弓∣發典範躍遷-貝課程是
課程、貝課程不是課程、貝課程又是課程-的契機。

＋激發學習潛能的學校教育

彼得‧華準﹙Pete『WaId『on）、塔妮‧科里﹛TaniCo∣lie）
卡爾文‧戴維斯﹙Ca∣vinDavies）／著
楊雅婷譯

定價／200元

本書呈現了許多l固人的放事’環繞著﹦些故事’我們可以發現

╴些穿插善關舶學校教育的反省＼意義與洞識。
本書以╴種弓∣導式的風格’邀請讀者思索與反省他們的信急、

理解與經驗’並試圖將故事裡所學得的知識和理急’賓踐在身為教

師的生活中◎
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盛謝您對巨流圖書有限公司的支持

您的寶貴意見是我們成長適步的最佳動力

先生／小姐學校系所:姓名

E﹣mail奄話:

住址:

購買書店:購買書名

學歷:□高中以下（含高中） □專科□大學□研究所□碩士□博士

領域:□管理□行銷□財務□資訂l□工程□經濟□巾it會人文

□會計□傳播□物理□化學□藝術□農學□其他

職業:□助教□教師□學生□研究人員□其他

您對本書的建議:

內容主題□滿意

譯／文筆□滿意

版面編排□滿意

封面設計□滿意

因篇

因篇

因篇

因篇

雌
雌
雌
雌

□
□

□
□

□不滿意

□不滿意

□不滿意

□不滿意

其他

□投資理財□溝通勵志□社會人文

□程式語言□應用軟體□網路通訊

您的閱讚興趣:□經營管理□行銷規劃

□峴像美學□趨勢資訊

□資料庫管理□其他－

您從何處得知本書的消息?

□校園書店□網路□廣告信函

□他人推瘺□其他

□目錄□行銷人員

您通常以何種方式購書?

□書店□郵贈□電話訂購

□目錄訂購□其他

□傳負訂憾□團體訂購□網路訂購

您購買過本公司出版的其他書籍嗎?書名

您對我們的建議:

﹡如有任﹛可繃,歡迎來函: liwen＠mai】‧ 】iwen‧comtw



保羅‧弗雷勒（PauloFrcirc﹚縫巴西在l940年代農腿秈I:人識字運動最頭要的推動
昔。他企鬧透過教育解放那唾受壓迥音的被壓迥意識﹑後來被當時巴西的簞躺政權駟逐

出境,卻也閃此使他的影響力更向全祉界摭敝,特別縫他的識字遝動對拉丁熒洲利非洲

倒家所逾成的影響。美國批判敦育學代炎人物之一的PeterMcmren ,即把弗露勒在敦

筒改革上的重要性秈阿根兛撥命家格瓦拉﹙ChcGuevera﹚柵提並諭。本薔糙弗窗勒鍛

為菁捫的一本書,已被翻譏!;;﹨琿幾﹣『國語言,雖然已出版趙過三l﹣年,週一廊在仳界止

被廣泛閱績,單驢在美國已齡涔紉過75萬Ⅲ。這是他在台灣謫一本被翻譯出來的番, l叮

時‧本聱也是侖灣教奔報會學『;嚏﹜『流圖薔公司合作出版的「敦荷祉筒學叢醬」系列的

筑╴本。

,後

界擴敝,特別是他

炎人物之一的Pet﹛

拉﹙ChcGuever﹝

語言,雖然已出版
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Mcmrl所造 育學學代 Peter跚

柵提並諭。本薔糙弗窩勒鍛

過三l﹣年,週一廊在仳界止

蹦一本被翻譯出來的符, l叮
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譏!;澎.形幾﹣『國

已齡跨紉過75

）枓

一本 ,已

被腰
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在本普中?弗雷勒轉岫了敦滴擲的關注蟒點,將敦筒州芽心嗧”邕迫者轉蠱受朧迥者身

上,而且這穗敦育學不2!趾.「為J受雕迫窗j《﹟!敦育學,冕趟「秈」受壓迫膏 .﹣何進

行的敦育學。他還比較了腱沁式敦育身’;擺問式教椅。孚間的.T!﹟。在討鑰提問式敦育的l叮

時,他也提到了在這樣的教今i;: 教鯽興學生敞鰓釦髒!﹣汀﹦.蠻,敦鯽不僅是敦哪,在

敦學的過程中‧他I坷時.也成了學生;壞貽下濰毽孛生,在教學﹩; ;﹟過程中。他側時也成了

搔腳。

弗雷勒將教育重心的轉移賦予政治與祉會的意雨,這使得他的教育目標也發生了轉

變.在弗霤勒的街法中’腿眾的識績能力與批判蔥識的形成荷.蕃辯切的闕係,敦學行動

四Ⅶ繼一栩政治性的文化行動。弗雷勒在《受壓迥者敦育學》中探紂的播然適邋趟過前

面所提及的‘ IIii某唾更深人的分析與敘述還衙待讀普去發掘。
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