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Uci$nieni, historia i spoteczna zmiana.
Historiozofia w filozofii wychowania P. Freirego:
pojecie historii jako mozliwosci

ABSTRAKT: Gléwnym zadaniem tego artykutu jest rekonstrukeja pojecia ,,historii jako
mozliwosci’, jako integralnej czesci Freirowskiej filozofii edukacji. Pedagogia emancy-
pacyjna — w swym pragmatycznym odczytaniu — zmaga sie z uzytecznoscia teorii dla
zmiany spolecznej. Paulo Freire poddawal krytyce pojecie historii jako czego$ nie-
uniknionego, ale obecnie freirysci podkreslaja, ze historia jest ,,oswojona” za sprawg
pojecia ,,konca historii”. W dalszej cze¢sci przedstawiony jest przyklad zmiany spotecz-
nej, ktéra dokonuje si¢ podczas podstawowej alfabetyzacji na Sdo Tomé, a podstawowe
pytanie dotyczy mozliwosci oferowanych przez podrecznik do alfabetyzacji A Luta Con-
tinua. Pytanie wraca, ale ma juz za swoj przedmiot mozliwosci oferowane przez system
edukacyjny w warunkach post-politycznego populizmu.
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Jak mozliwa jest historia a priori? — zapytuje Kant.
Odpowiedz: jesli wrézbita sam tworzy i powoduje fakty, ktére z gory przepowiada
(Zelezny, 1995, s. 8).

Jezeli zapytujemy o historiozofi¢ Freirowska, to musimy by¢ $wiadomi pragma-
tycznego wymiaru teorii, a wiec tego, w jaki sposéb teoria moze by¢ produktywna wo-
bec emancypacyjnego projektu, w ktéry zaangazowany byl Paulo Freire. Celem tego
artykutu jest przedstawienie historiozoficznych pogladéw Freirego rozwijanych obec-
nie przez jego uczniéw i nastepcow skupionych przede wszystkim wokét Instituto Paulo
Freire w Sdo Paulo. Dziwi¢ zatem moze motto pochodzace z przedmowy do Kantow-
skiego Przypuszczalnego poczgtku ludzkiej historii. Podkresli¢ tu jednak nalezy, ze
bedaca integralng czescia filozofii wychowania Freirego historiozofia doskonale od-
wzorowana jest przez o$wieceniowego idealiste, ktéorym byt Immanuel Kant, z ta
wszakze roznicg, ze to, co Kant stawial na glowie, to Freire stawial na nogach. Ujmujac
to innymi stowy, Freirowska filozofia wychowania powstawata indukcyjnie, a empi-
rycznym gruntem dla niej byly kolejne akcje alfabetyzacyjne, stad osoba, ktéra przewi-
duje fakty - emancypacje (si¢) — sama je powoduje poprzez zaangazowanie si¢ w proces
emancypacyjny, ,solidarny kompromis” z uci$nionym, a w opozycji do dehumani-
zujacego spoleczenstwa (Stanczyk, 2013, s. 307-346). Przy tym, nie chodzi przede
wszystkim, ani w ogéle, o konserwatywnie pojmowana osobe edukatora, a chodzi
o kazdego, kto zaangazowany jest w emancypacyjne procesy uczenia si¢, zgodnie z za-
sada: ,Nikt niczego nie naucza nikogo. Uczymy sie wszyscy razem, jako wspdlnota”
(Freire za: Gadotti, 2009b, s. 36), co taczy sie z kolejna zasada: ,Nikt nikogo nie wy-
zwala, nikt nie wyzwala si¢ sam: ludzie wyzwalaja sie jako wspdlnota” (Freire, 1994,
s. 29). Freire na wczesnym etapie rozwoju swojego paradygmatu odszedt od indywi-
dualistycznego sposobu pojmowania proceséw emancypacyjnych, by uwzgledni¢ czyn-
nik wspélnotowy emancypacji (etap Pedagogia do oprimido), szczegdlnie w odniesie-
niu do doswiadczenie emancypacji narodéw Afryki (etap A Luta Continua) (Scocugia,
2005, s. 27-32). Tak wiec juz od etapu Pedagogii ucisnionych, ale szczegélnie na etapie
A Luta Continua, zachodzi w mysleniu Freirego zmiana, ktdrg trafnie opisuje Karolina
Starego: ,,przedmiotem interwencji nie jest Swiadomos¢, ale edukacyjne warunki, ktére
maja pozwoli¢ na wylonienie si¢ wspdlnego/kolektywnego dzialania, zmieniajacego
w dalszej kolejnosci sposdb myslenia aktoréw. Rozumiana w taki sposéb teoria Freirego
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wychodzi poza deficytowa i kompetencyjna perspektywe edukacyjng i moze by¢ czytana
w kategoriach jednej z najbardziej egalitarnych koncepcji pedagogicznych, Ranciérea”
(Starego, 2016, s. 44).

Na historiozofie Freirowska sktadajg sie wszystkie kluczowe pojecia jego filozofii wy-
chowania — poczatek historii wigze si¢ z sytuacja ucisku, sita napedowg historii i punktem
docelowym jest wyzwolenie, a podmiotem historii sg warstwy ludowe lub — w szerszym
sensie — uci$nieni. Co jednak z pedagogicznego punktu widzenia ciekawsze, medium
zmiany jest walka: jednoczesna walka z kolonizatorem i walka o powszechna alfabety-
zacje w duchu emancypacyjnym, jako krytyczna lektura $wiata. Pedagogia staje si¢ za-
tem praktyczng antropologia, ktdrej zadaniem jest konstruowanie, a nie po prostu opis,
istoty ludzkiej (Fiori, 1994, s. 5). Tym samym — wracajac do Kanta - nie tylko ,,wrézbita”
sam powoduje fakty, ktére moze przewidywac, ale sam siebie stwarza, by powodowac¢ te
fakty. Staje si¢ tedy jasne, ze historia jest pewng mozliwoscia, cho¢ mozliwos¢ ta skry-
wana jest za bezalternatywnoscia terazniejszosci, bezalternatywno$cia panujacej hege-
monii ,,konca historii” i ,ostatniego cztowieka” (Fukuyama, 2017).

Oryginalnym konceptem historiozoficznym Freirego, dajacym odpdr cynizmowi,
fatalizmowi i beznadziei, jest pojecie ,historii jako mozliwosci”, co tez bedzie przed-
miotem niniejszego tekstu. Aby mdc jednak zastanowi¢ si¢ na trafno$cia tego pojecia,
tak do ogladu, jak i kreowania praktycznej sytuacji uczenia sig, nalezy w pierwszej ko-
lejnoéci zrekonstruowaé Freirowska wizje poczatku historii, historycznej roli uci$nio-
nych i emancypacji w perspektywie historiozoficznej, by — po drugie - przejs$¢ do re-
konstrukeji pojecia historii jako mozliwosci i przesledzi¢ jego zastosowanie w edukacji
ludowej na przykladzie zaangazowania si¢ Freirego w akcje alfabetyzacyjng na wyspie
Sw. Tomasza z prostym pytaniem problemowym - jakie mozliwoéci otwierajg sie
(dostownie i w przenoéni) wraz z elementarzem A Luta Continua. Primeiro caderno de
cultura popular (dalej 1CdCP) oraz podrecznikiem do post-alfabetyzacji A Luta Con-
tinua. Segundo caderno de cultura popular (dalej 2CdCP).

POCZATEK HISTORII, UCISNIENI I EMANCYPACJA

Twardym rdzeniem filozofii wychowania Freirego sa pedagogie ucis$nionych, na-
dziei i autonomii (Romao, 2009, s. 81), co przeklada si¢ na jego filozofie historii,
a w zwiazku z tym na kluczowe momenty historii, jej kierunek i - co wazniejsze - jej
podmiot. Freire pisze, Ze: ,Nie byloby uci$nionych, gdyby nie bylo relacji opartych na
przemocy i nie byliby oni wykorzystani, gdyby nie obiektywna relacja ucisku”, dalej
za$ dodaje, iz proces ucisku sprowadza si¢ do ,negowania bycia cztowiekiem” (Freire,
1994, s. 23-24). Taki tok rozumowania pozwala Carlosowi Brandao i Raiane Assum-
psdo (2009, s. 13-37) utozsamié poczatek edukacji ludowej, bedacej pedagogicznym
rozwiazaniem na rzecz wyzwolenia (Stanczyk, 2016), z kolonizacja, a zatem z podbo-
jem i uciskiem. Tym samym, jezeli edukacja ludowa staje w opozycji i zawsze ustosun-
kowuje si¢ do edukacji hegemonicznej (Branddo, Assumpgao, 2009, s. 40-41), to wlas-
nie ustanowienie ucisku i hegemonii mozna uzna¢ za poczatek historii. Niemniej,
zagadnienie poczatku historii jest w historiozofii Freirego zagadnieniem klopotliwym
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do tego stopnia, ze mozna powiedzie¢, iz byty dwa poczatki historii. Z jednej strony,
jezeli historia jest historia emancypacji, to zdarzeniem stojacym vis-d-vis jest zniewo-
lenie, a zatem to wlasnie zniewolenie koniecznie musialoby by¢ poczatkiem historii,
gdyby jednak nie to, ze na okolicznoé¢ rocznicy - jak sam Freire pisze w cudzystowie
- yodkrycia” Ameryki, podkresla on, ze zdarzenie to nie byto odkryciem, ale podbo-
jem, ktore dla rdzennej ludnosci oznaczato przemoc i grabiez, eksterminacje, wojny
irasizm (Freire, 2000b; Freire, 1997, s. 6). Z drugiej wtasnie strony, Freire podkresla, iz
o zadnym ,,odkryciu” nie moze by¢ mowy, ale celebrowaé nalezy op6r wobec koloni-
zacji, ktorej jedna z kluczowych koncepcji historiozoficznych jest utozsamienie ,,0d-
krycia” z poczatkiem historii podbitych ludéw (Freire, Faundez, 1998, s. 70). Wobec
tego, jezeli uznamy zniewolenie za poczatek historii, to automatycznie wpisujemy si¢
w narracje, za ktdrg stoi proces kolonizacji. Tak tez zresztg czyni sam Freire, ale nie-
konsekwencje te rozwigzatbym po Heglowsku — czym innym jest moment wylonienia
sie samowiedzy, a czym innym zadzierzgniecie si¢ relacji spotecznych po walce na
$mier¢ i zycie (Hegel, 2002). Tak wigc, aby znie$¢ niekonsekwencje, zgodnie z ktdra
proces emancypacji uznamy za poczatek historii, a zatem sama emancypacja jest czyms
reaktywnym wzgledem dominacji, wystarczy rozrézni¢ poczatek historii w ogole od
poczatku historii emancypacji. Poza tym proces emancypacji nie bedzie przez Freirego
pojmowany jako reaktywny, a to ze wzgledu na traktowanie emancypujacego si¢ ucis-
nionego w kategoriach podmiotu historii (Freire, 1997, s. 51).

Przy tym nalezy pamieta¢, ze historia jest ukierunkowana, a jej cel utozsamiony jest
z wyzwoleniem, a takze z humanizacjg (Freire, 1979, s. 9; Freire, 1994 s. 16; Freire, 1997,
s. 51) czy demokratyzacja (Freire 1979, s. 38). W przedmowie do brazylijskiego wyda-
nia Pedagogia jako praktyka wolnosci Francisco Weffort przedstawia Heglowska inter-
pretacje pedagogii Freirego, piszac: ,Wolnos$¢ jest pomyslana jako cel istnienia
czlowieka, dlatego tez moze mie¢ sens jedynie w procesie historycznym, w ktérym lu-
dzie zyja” (Weffort, 1967, s. 6). Wiaze sie z tym Freirowska postawa pedagogiczna, ktora
E Weffort okresla jako ,,afirmacj¢ wolnosci”, dodajac: ,,Kiedy powiada ktos, ze eduka-
cja jest afirmacjg wolnosci i méwi to na serio [...] zobowiazuje si¢ w tym momencie do
rozpoznania faktycznego ucisku, na réwni z rozpoznaniem sposobéw walki o wolno$¢”
(Weffort, 1967, s. 6). Tak wiec idea wolnosci z wezesnych pism Freirego zaczyna wigza¢d
sie z praktykami ucisku i emancypacji uci$nionych. Rosalvo Schiitz, powolujac si¢ na
Freirowska Pedagogie ucisnionych réwnoczeénie z Historig i Swiadomoscig klasowg Gy-
orgy Lukacsa, pisze, ze edukacja pojmowana jako praktyka wolnosci zorientowana jest
na znoszenie sprzecznosci (Schiitz, 2008, s. 19-20), a te wiazg si¢ zawsze z dehumani-
zacjg czlowieka i spoteczenstwa.

Freire ujmuje dialektyke humanizacji w kategoriach produktywnego procesu, w kto-
rym dehumanizacja ,,zatrudnia” humanizacje, jako punkt docelowy historii: ,,histo-
ryczne powolanie” (Freire, 1994, s. 43). Dehumanizacja nie stanowi po prostu hamulca
procesu historycznego — cho¢ jak powiada P. Freire, mozna na jaki$ czas ,,zgubi¢ adres
historyczny” - ale stanowi wyzwanie (Freire, 1994, s. 43, 47). Dehumanizacja, jak po-
kazuje praktyka ucisku, jest mozliwa w procesie historycznym, ale nie jest jego celem
(Freire, 1994, s. 16). Freirowska wiara w humanizacje, jako ludzkie przeznaczenie his-
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toryczne, nie jest jednak calkowicie niezachwiana, szczegdlnie gdy pisze on o uwew-
netrznieniu zatozenia, iz oto obserwowana na co dzien dehumanizacja jest ,,powofaniem”
historii — rodzi to jako swoje konsekwencje fatalizm, cynizm i poczucie beznadziei (Freire,
1994). Pragmatyczna konstrukcja filozofii wychowania Freirego, rozumiana jako mysle-
nie o skutkach praktycznych teorii, kaze w takiej sytuacji autorowi Pedagogii ucisnionych
wroci¢ do optymistycznych zalozen jego ontologii spolecznej, zgodnie z ktérg czlowiek
dazy do tego, by sta¢ sie ,,bytem dla siebie”, tylko w tym kontekscie ,walka o humaniza-
cje, wyzwolenie pracy, zniesienie alienacji i afirmacje ludzi jako 0s6b” nadal ma sens
(Freire, 1994, s. 16). Myl ta, ale takze ta postawa, towarzyszy Freiremu na etapie ,,poste-
powego postmodernizmu” (Scocuglia, 2005, s. 32), bedacym ostatnim etapem rozwoju
jego paradygmatu: ,,Dehumanizacja, [...] nie jest przeznaczeniem, ale wypaczeniem
[ludzkiego] przeznaczenia do tego, by bardziej by¢” (Freire, 2001, s. 8):

Dlatego tez uciskajacy dehumanizuje si¢ dehumanizujgc uciskanego, nie wazne,
ze dobrze jada, dobrze wyglada i dobrze sypia. Nie jest mozliwe dehumanizo-
wanie bez dehumanizowania si¢ [...]. Dlatego tez, jako jednostka i jako klasa,
uciskajacy nikogo nie wyzwala, jak i siebie nie wyzwala. Dzieje sie tak, gdyz ucis-
niony wyzwala siebie i uciskajacego w i poprzez konieczng i sprawiedliwa walke,
uniemozliwiajac uciskajgcemu kontynuacje ucisku (Freire, 1997).

Tu doszlismy do momentu identyfikacji podmiotu historii, a tym — w podobne;j roli
do Heglowskiego Stugi czy Marksowskiego proletariatu — w filozofii wychowania Frei-
rego na roznych etapach s ucisnieni (m.in. Freire, 1994, s. 17; Freire, 1997, s. 51). Jest
to dystynktywny moment odrdznienia kolonialnej, rasistowskiej i klasistowskiej nar-
racji o poczatku historii od narracji emancypacyjnej, w ktorej pozytywne warto$cio-
wanie przesuniete jest na uci$nionego, a krytyka na uciskajacego. Méwigc wprost, cho-
dzi o to, ze ideologia kolonializmu uznaje ludy podbite za niezdolne do kierowania
sobg, funkcjonujace poza historig i cywilizacjg, gdy tymczasem w perspektywie Frei-
rowskiej to elity sa ciemne i zacofane (Gadotii, 2009a, s. 15-16). W ujeciu historycznym
w kontekscie brazylijskim wigze si¢ to z przej$ciem warstw ludowych (miejskiej i wiej-
skiej biedoty) ze stanu ,,trwania poza historia” (Weffort, 1967, s. 16) do ,wytonienia si¢
warstw ludowych” (Freire, 1983, s. 27) i ich ,wlaczeniu do historii” (Freire, 1967, s. 36).
Mowa tu o okresie od lat 30. do 50. XX wieku, w ktorym z jednej strony postepuje po-
wolny proces demokratyzacji, ale z drugiej ograniczany jest on przez oligarchiczng
strukture gospodarki opartej na wielkich majatkach rolnych (Weffort, 1967, s. 16), oraz
poiniejszym okresie przyspieszonej modernizacji i demokratyzacji, brutalnie prze-
rwanym przez wojskowy zamach stanu w 1964 roku, ktéry zmusit Freirego do emigraciji.

Pojmujac historiozofi¢ Freirego w kategoriach pragmatycznych, w mysl tego, jakie
teoria przynosi rezultaty w praktyce, a takze idealistycznych, po Kantowsku, z jego py-
taniem o mozliwo$¢ historii a priori, dziedzictwo autora Pedagogii ucisnionych trakto-
wane jest w kategoriach ,historycznego dzieta profetycznego” (Pontual, 2008, s. 12).
Takie pojmowanie Freirowskiej filozofii w dzialaniu wigze si¢ z zaangazowaniem si¢
Freirego w proces wylaniania sie klas ludowych poprzez ruchy polityczne (Streck, 2009,
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s. 64-65), czego kulminacyjnymi punktami bylo powotanie Partido dos Trabalhadores,
ktorej Freire byl jednym z cztonkéw zalozycieli, i jej dojscie do wladzy wraz ze zwy-
cigstwem Luiza Indcio Luli da Silvy w wyborach na Prezydenta Brazylii. W Pedagogii
ucisnionych Freire pisze, ze demokracja i wolno$¢ stanowig mozliwo$¢ historyczna, ale
sa niemozliwe do osiggniecia bez walki, w tym znaczeniu, ze proces dochodzenia do
wolnosci nie jest niezalezny od zaangazowania sie spotecznego (Freire 1994, s. 16).
W tym sensie walczace o uznanie oraz réwnos¢ ludowe ruchy spoteczne i polityczne
staja si¢ miejscami uczenia sie, a praktyka alfabetyzacji sprawia, ze zmieniajace si¢
spoleczenstwo przeistacza si¢ w ,,sale lekcyjng” (Streck 2009, s. 65).

Reasumujac, punktem wyjscia procesu historycznego jest zawsze jaka$ forma
ucisku, ktora stanowi ograniczenie dla jednostek i calych grup spolecznych, narusza
»ontologie bycia bardziej” (Figueiredo, 2009, s. 74), stajac na drodze do humanizacji,
wolnosci i demokratyzacji. Istotowa cecha czlowieka jest ,,impet kreacyjny” i ,,twércza
aktywnos¢”, poprzez ktorg ,,cztowiek czyni histori¢” (Freire, 1979, s. 17), co powoduje
dazenie do znoszenia sprzecznosci spotecznych (Torres, 2008, s. 11) poprzez réwnolegla
walke polityczna i edukacje ludowa, ktora ,,niesie sztandar zmiany spotecznej, bedac
odpowiedzialng za tworzenie bardziej sprawiedliwego, demokratycznego i réwnoscio-
wego modelu politycznego” (Figueiredo, 2009, s. 56). O ile rola edukacji w filozofii wy-
chowania Freirego jest dobrze znana i sprowadza si¢ ona do dialektycznej naddeter-
minacji determinujacego grupy defaworyzowane procesu reprodukcji ucisku (Pacheco,
Torres, 2009, s. 35; Varela, 2008, s. 18; Romao, Gadotti, 2012 s. 43), to nalezy zwrdcié
uwage na drugi $rodek zmiany spotecznej we Freirowskiej historiozofii, a jest nim
walka. Jeszcze przed radykalizacja pogladow Freirego, po doswiadczeniach afrykan-
skich pisal on, Ze historia jest historig walki o wolno$¢ wyrazong w kategoriach wa-
runkow bytowych (Freire, 1994, s. 25-26). Mdéwiac wprost, zte warunki egzystencji
warstw ludowych sa forma zorganizowanej przemocy uciskajacych wobec uciskanych,
ktore wpisuja sie w proces dialektyczny walki, jak o nim pisze Freire: ,,akt rebelii ucis$-
nionych, ktdry zawsze jest tak gwaltowny, lub prawie tak gwaltowny, jak przemoc, ktéry
6w akt powoduje” (Freire, 1994, s. 24). Uwzgledniajac do$wiadczenie Freirowskie
w emancypujacej si¢ na skale kontynentalng Afryce, J.E. Roméo stwierdza jeszcze bar-
dziej dobitnie, Ze to wojna i podstawowa alfabetyzacja s3 dwoma narzedziami dekolo-
nizacji (Romao, Gadotti, 2012, s. 14).

Ostatecznie koncepcja historiozoficzna Freirego uwzglednia cztowieka w procesie
historycznym (Freire, 1983, s. 32). Freire pisze, ze ,,nie ma historii bez ludzi, ani dla lu-
dzi, jest historia ludzi” (Freire, 1994, s. 73). Historia jest ,,interaktywna gra w dziafa-
nie/myslenie w/o $wiecie” (Freire, 1979, s. 8), a w innym miejscu pisze, iz relacje mie-
dzy ,ja” i ,nie-ja” sg ,dialektyczng gra” (Freire, 1983, s. 52), majac na mysli proces
dziejowy jako proces transformatywny, w ktérym konstruuje si¢ podmiot historii. Jak
pisze Freire (1994, s. 19): ,,Historia nas tworzy, przetwarza i jest tworzona przez nas’. Ta-
kie traktowanie historii przektada si¢ na pedagogiczny imperatyw:

Edukator przejety problemem analfabetyzmu, zawsze skfania si¢ ku masom
uznawanym za [pozostajace] ,poza historig”. Edukator w stuzbie wyzwolenia
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czlowieka zawsze sklania si¢ ku masom najbardziej uciskanym, wierzac w swoja
wolno$¢ i w swoja zdolnoé¢ do tworzenia i krytyki (Weffort, 1967, s. 26).

Cho¢ komentarz F. Wefforta dotyczy wczesnego P. Freirego, to w ciggu przemian fi-
lozofii wychowania autora ,,Pedagogii uci$énionych” wlaczanie si¢ warstw ludowych sta-
nowi zaprzeczenie ,udomowienia czasu’, dzialanie na wskro$ oporowe.

Aby da¢ odpér ,udomowieniu” [naszych] czasow, postepowy postmodernizm nie
tylko rozpoznaje role subiektywnosci w procesie historycznym, ale dziata polityczno-
pedagogicznie w celu wzmocnienia jej wagi. Czyni to poprzez programy, w ktérych ma
miejsce krytyczna lektura $wiata w pedagogicznej praktyce odkrywania prawdy.
Prawdy, ktdrej ukrycie lezy w interesie klas dominujacych (Freire, 2001, s. 11).

Przy tym, w perspektywie Freirowskiej historiozofii, prawda dotyczy koncepcji czasu
i historii wlasnie. W tym konteksécie wazne jest, by podkredli¢, iz Freire w toku swojej
pracy zwalczal dwie - jak to okresla - ,,falszywe wizje historii’, ktére zmierzajg do ,,udo-
mowienia’ terazniejszosci, czyli do wygaszenia potencjatu zmiany spolecznej zmierzajacej
do humanizacji, ,,bycia bardziej” i radykalnej demokracji, a maja swe zrédlo w sprzecz-
nosciach, wynikajacych z ucisku oraz w dazeniu ludzi do wolnosci. Pierwsza wizja historii
sprzeczna pod wzgledem teoretycznym i pragmatycznym z historiozofig Freirowska jest
postrzeganiem przysztosci w kategoriach czegos ,,okreslonego, ustalonego, nieodzow-
nego” (Freire, 1994, s. 14), bylaby to zatem koncepcja historii, w ktdrej nie ma miejsca na
przygodno$é, ani subiektywnos¢ i kojarzy¢ ja mozemy z ekonomistyczna wizja, ktdra Sta-
nistaw Brzozowski okreslal mianem engelsizmu (Brzozowski, 1990, s. 287-382). Ta me-
chanistyczna wizja historii, bedaca w sprzecznosci z koncepcja historii jako mozliwosci,
ma za swdj centralny punkt - jak podaje Freire (2001, s. 9) — niewiare srodowisk lewico-
wych w krytyczna zdolno$¢ klas ludowych do dokonywania zmiany spolecznej. Poza tym,
co z pedagogicznego punktu widzenia jest kluczowe, podwazenie roli jednostek w pro-
cesie historycznym podwaza jednoczesnie sens edukacji (Freire, 2001, s. 47).

Druga wizja historii, sprzeczna z pojmowaniem przez Freirego historii jako mozli-
wosci, wiaze si¢ z postrzeganiem przyszlosci, jako czegos ,,danego i niezmiennego” (Freire,
1994, s. 14), co skutkuje powstawaniem ,,naiwnej $wiadomosci $wiata’, ktéra kojarzona
jest z ,fatalizmem” i ,,pozbawieniem nadziei’, co ostatecznie przektada si¢ na brak zdol-
nosci do dzialania i generowania zmiany, zmierzajacej do humanizacji $wiata (Freire,
1979, s. 27 i 32). Ta fatalistyczna koncepcja historii, a wlasciwie ,,ahistorycznosci”
czlowieka, jest faktycznie koncepcja historii jako ,,niemozliwoéci”. Postawa fatalizmu
moze dotkna¢ kazdego, ale — co wazniejsze — jej ofiarami mogg sta¢ sie nauczyciele i edu-
katorzy, budujacy swa neutralng pozycje nieangazowania sie w procesy zmiany spotecz-
nej (Freire, 1979, s. 9). Nawiazujac do Freirowskiego pojecia kompromisu (zobowigzania)
(Staniczyk, 2013, s. 309-312), nie jest mozliwe zobowigzanie si¢ cztowieka wobec rzeczy-
wistosci, w ktdrej zyje, gdy ta rzeczywisto$¢ zdaje si¢ mu ,,dana, statyczna i niezmienna”
(Freire, 1979, s. 10). Wobec tego Freire (1979, s. 26) proponuje ,,progresywistyczne’,
amoze lepiej nawet ,,postepowe”, podejscie do nauczania historii, tak by nie dotyczyta ona
po prostu przeszlosci, by nie wstrzymywata czasu w procesie humanizacji $wiata, lecz by
koncentrowata si¢ na mozliwoséciach i na tym, jak histori¢ si¢ tworzy i ze si¢ ja tworzy.

59
Piotr Stanczyk

Ucisnieni, historia i spoteczna zmiana. Historiozofia w filozofii wychowania P. Freirego



Warto w tym miejscu podkresli¢, iz badacze i edukatorzy, inspirowani filozofig Frei-
rego, sposrod dwoch krytykowanych przez niego koncepcji historii mniejszy nacisk
ktadg w tej chwili na krytyke mechanistycznej — kojarzonej z uproszczong interpretacja
filozofii Marka (Streck, 2009, s. 69) — a wickszy na krytyke fatalistycznej i cynicznej wizji
»konca historii”, kojarzonej z neoliberalizmem bedacym ideologiczna nadbudowa p6z-
nego kapitalizmu (Scocuglia, 2009, s. 114; Manfredi, 2008, s. 14-15). Problem stanowi
edukacja realizowana w modelu bankowym (Freire, 2000a), ktorg Raiane Assumpgio, Ju-
liane Notari i Luane Vilutis (2009, s. 152) dookreslili jako edukacje anestetyczng — edu-
kacje, ktdra nie oferuje zadnej mozliwo$ci poza znieczuleniem i adaptacja. E.M. Fiori pi-
sze w tym ogolnym historiozoficznym i pedagogicznym jednocze$nie kontekscie:

W spoteczenstwach, ktérych dynamika strukturalna prowadzi do zdominowa-
nia sumienia, ,pedagogia dominujaca jest pedagogia klas dominujacych”. Me-
tody ucisku, bo byloby to wewnetrznie sprzeczne, nie moga stuzy¢ wyzwoleniu
uci$nionego. W spoleczenstwach tych, rzadzacych si¢ interesami grup, klas i na-
rodéw dominujacych, ,,edukacja jako praktyka wyzwolenia” koniecznie wymaga
jakiej$ ,,pedagogii ucisnionych”. Nie pedagogii dla nich, ale ich pedagogii. Drogi
do wolnosci naleza do uci$nionych [...]. Praktyka wyzwolenia znajduje swoj
adekwatny wyraz jedynie w takiej pedagogii, w ktdrej uciskany ma warunki do
refleksyjnego odkrycia samego siebie i stania si¢ podmiotem wlasnego prze-
znaczenia historycznego (Fiori, 1994, s. 5).

Taka edukacja, odzwierciedlajaca konflikt klasowy, jest elementem po$redniczacym
w sprawowaniu wladzy (Figueiredo, 2009, s. 61-62), a dodatkowo 6w konflikt zaciera,
wymazujac z jezyka pojecie konfliktu klasowego (Torres, 2008, s. 10-11). Tak, $rod-
kami czysto pedagogicznymi, konstruuje sie ,,falszywa §wiadomo$¢ globalizacji” spro-
wadzajacej pdzny kapitalizm do rangi systemu konca historii (Scocuglia, 2009, s. 114-
117). Tymczasem freirysci proponujg ,kontr-hegemonie” (Romao, 2008, s. 64) lub
»globalizacje anty-hegemoniczng” (Scocuglia, 2009, s. 115-117), ktéra ma mie¢ posta¢
»hegemonii polityk publicznych” i zmierza¢ do skonstruowania ,,agendy edukacyjnej,
zdolnej do wytworzenia nowych znaczen, ktore umozliwiaja mobilizacje¢ [na rzecz]
dziatan transformatywnych” (Teodoro, 2009, s. 14). Brak mozliwoéci, wynikajacy z nar-
racji o ,koncu historii” i braku alternatywnych rozwigzan problemoéw spotecznych, sty-
muluje - jak okresla to Linhares (2009, s. 91) - ,,konformistyczny konserwatyzm’, na-
sycony ,,racjonalno$cia pesymistyczng, hierarchiczng, dualistyczng’, ale dodaje, ze ,ta
arogancka i przemozna racjonalno$¢ nie jest jednak zdolna do pojmowania peknigé,
sprzecznosci, ktore zawsze s3 no$nikiem mozliwosci zapoczatkowania innego zycia
spolecznego” (Linhares, 2009, s. 91).

Wracajac do Freirego, tak pisze on o postawie fatalizmu:

Prawie zawsze 6w fatalizm odnosi sie¢ do sily przeznaczenia, losu, fatum - sit
nieusuwalnych - lub do wypaczonej wizji Boga. Wewnatrz magicznego i mis-
tycznego $wiata, w ktérym znajduje si¢ $wiadomos¢ uci$niona, przede wszyst-
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kim wie$niacza, prawie calkowicie zanurzona w naturze, uznaje cierpienie,
bedace produktem wyzysku, za wole Boga, jakby byt On twoércg tego ,,zdezor-
ganizowanego porzadku” (Freire, 1994, s. 27).

W tak dramatycznej sytuacji, ktéra przedstawia Freire, ciagle znaczace pozostaje
pytanie o to, co pedagogika emancypacyjna moze uczyni¢ z uciskiem. Kolejna czg§é
tekstu jest proba odpowiedzi na to pytanie.

HISTORIA JAKO MOZLIWOSC I EDUKACJA LUDOWA ELEMENTARZA
WALKA TRWA

Linhares podkresla koniecznos$¢ ,inwestycji w nadziej¢ na wyzwolenie” (Linhares,
2009, s. 92). Za takg inwestycje nie mozna uzna¢ ,,edukacji dla ludu”, bedacej ,,kom-
pensacyjna reprodukcjg nieréwnosci’, ktora ,,pozbawia walecznosci” (Brandéao, As-
sumpgao, 2009, s. 45). Jako prawdziwie opozycyjna forme edukacji freirysci uznaja edu-
kacje ludowa (Stanczyk, 2016), a jej szczegélnym przykladem jest akcja alfabetyzacji
dorostych w okresie mlodej niepodlegtosci wyspy Swietego Tomasza i Ksigzecej, gdzie
zaangazowanie Freirego obejmowalo proces organizacji, planowania i koordynowania
akgji, przygotowanie programu oraz podrecznika, a takze osobisty udzial autora Peda-
gogii ucisnionych jako edukatora w wiosce rybackiej Monte Mario (Freire, 1978; Freire,
1989). To, co jest tym miejscu symbolicznie jeszcze wazniejsze, to pojecie ,walki’, na
ktore klada nacisk Brandao i Assumpgéo, ale znajduje si¢ ono takze w samym tytule ele-
mentarza A Luta Continua (Walka trwa) i stanowi réwniez wazny element afrykanskiego
etapu rozwoju paradygmatu Freirowskiego, tak w oczach samego Freirego (Freire, Faun-
dez, 1998, 5. 58), jak i jego teoretycznych spadkobiercow (Roméo, Gadotti, 2012).

Ranga doswiadczen afrykanskich Freirego jest podkreslana przez Romao i Gadot-
tiego (2012, s. 56-64). Pisza oni:

Doswiadczenie Paulo Freirego z terenéw wiejskich i peryferii miejskich tam-
tych krajow postuzylo jako zrédlo inspiracji dla rozwoju jego emancypacyjnej
teorii edukacji, pojmowanej jako akt polityczny, akt twérczy i akt poznania. Jako
podstawowe, w jego nowych doswiadczeniach w trakcie kampanii alfabetyza-
cyjnych, uznal waznosé¢ zwigzku miedzy procesem alfabetyzacji i procesem pro-
dukgji, a takze uznat role post-alfabetyzacji jako formy kontynuowania procesu
alfabetyzacji. Uwazal, ze post-alfabetyzacja byla istotna dla konsolidacji dos-
wiadczen zdobytych we wczesniejszej fazie [przed alfabetyzacja], za pomoca
lektury i obliczen matematycznych, aby rozwing¢ zdolnos¢ analizy krytycznej
rzeczywistosci (Romao, Gadotti, 2012, s. 56-57).

Dos$wiadczenie afrykanskie oznaczato radykalizacje pogladéw P. Freirego i wigzalo
sie z doswiadczeniem proceséw emancypacyjnych na skale narodowg i kontynentalna.
W tym okresie rozwoju paradygmatu Freirowskiego na plan pierwszy wysuwa si¢ po-
jecie walki tlumaczonej jednak w kategoriach pedagogicznych. Walka dla Freirego to
,wydarzenie fundamentalnie pedagogiczne” i przyréwnane do ,,psychoanalizy”, ktéra
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dokonuje si¢ w wymiarze spolecznym i prowadzi spoleczenistwo do uzyskania stanu
réwnowagi (Freire, Faundez, 1998, s. 58). Procesy emancypacyjne, o ktérych mowa,
maja na celu ustanowienie takiej praxis, ktora bedzie konstytuowa¢ nowg racjonalnos¢,
ale jednocze$nie bedzie wynika¢ z racjonalnosci ucisnionych (Freire, 1994, s. 29-30).
Jezeli zatem Freirowska historiozofia zasadza si¢ na koncepciji ,,historii jako mozliwosci
tego, co nowe” (Scocuglia, 2009, s. 117), a wszystko sprowadza sie do praxis, to pozos-
taje pytanie o program takiego dzialania pedagogicznego. Przy czym grupy emancy-
pujace si¢ sa podmiotem takiego dziafania, jego sprawca i - jak podkresla to A.C. Sco-
cuglia - chodzi po pierwsze o prawo do lepszego poznania tego, co juz znane z procesu
poznania potocznego, po drugie o prawo do poznania, co zostalo uczynione uci$nio-
nym w procesie ucisku przez uciskajacych, po trzecie o prawo do okreslenia potrzeb
edukacyjnych, uwzgledniajacych wartoéci, interesy, potrzeby spoteczne, kulturowe i po-
lityczne uci$nionych (Scocuglia, 2009, s. 119-120). Dwa pierwsze punkty dokonuja si¢
gltéwnie w obszarze tworzenia krytycznych interpretacji $wiata, ale trzeci w obszarze
dzialania - bez przejscia do konstruowania praxis nie moze by¢ mowy o pedagogii
emancypacyjnej, nadajacej bieg historii w stron¢ humanizacji i ,,bycia bardziej”. Taka
»antropologia praktyczna’, gdy mowa o praxis, musi koncentrowac sie¢ nie tylko na re-
lacjach miedzy ludzmi, ale — aby byla one rzeczywiscie emancypacyjna - na relacjach
ludzi wzgledem przedmiotéw. Doskonale tg Freirowska my$l (w nawigzaniu do kon-
cepcji Jacquesa Rancierea) rozwija Starego (2016), uzywajac — dla okreslenia tego ob-
szaru problematyki - pojecia ,,pedagogiki »trzeciego terminu«”:

W wypadku Freirego, idea ,trzeciego terminu” pojawia si¢ w kontekscie roz-
roznienia trzech typow relacji: podmiot-przedmiot, podmiot—-podmiot oraz
podmiot-podmiot w odniesieniu do zewnetrznego obiektu. O ile ta pierwsza
stanowi istote zdehumanizowanych i opresyjnych stosunkéw miedzyludzkich
i miedzygrupowych, trzecia z wymienionych opisuje najbardziej pozadana
wersje relacji komunikacyjnej (Starego, 2016, s. 45).

Sposéb myslenia zaprezentowany przez Starego jest catkiem uzasadniony. Przy-
wolalbym tu zdanie Romao, ktdry podkresla, ze: ,dzialanie i myslenie ludzkie sg zde-
terminowane w ostatniej instancji przez stosunki produkgeji. Jednakze to myslacy
i dzialajacy ludzie wytwarzaja stosunki produkeji, nie bedac tego $wiadomi” (Romaéo,
Gadotti, 2012, s. 43). Tak wigc punktem zaczepienia edukacji pojmowanej jako inter-
wencja w status quo oparte na ucisku, jest — podazajac za Romao — §wiadome wytwa-
rzanie stosunkéw produkcji, czyli ustanowienie jakosciowo innych relacji podmiot-
podmiot-przedmiot, gdzie przedmiot bedzie przedmiotem ich wspélnego dzialania,
przedmiotem ich wspoélnej pracy. W wymiarze temporalnym tworcza dzialalno$é
czlowieka jest tworzeniem historii (Branddo, Assumpgao, 2009, s. 54-55), a w tym pro-
cesie, ktory ma zmierza¢ do humanizacji, kluczowym elementem §wiadomosci rewo-
lucyjnej jest myslenie o ,,niesprawdzonych mozliwosciach” zamiast o granicach ludz-
kich mozliwoéci w odniesieniu do przedmiotéw dzialania (Romao, Gadotti, 2012, s. 22).

W tym miejscu mozna juz postawi¢ pytanie o ,niesprawdzone mozliwo$ci” obecne
w elementarzu dla dorostych A Luta Continua. Przy czym prezentowane tu zestawie-
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nie tre$ci z dwdch czesci Zeszytow kultury ludowej nie jest przedstawieniem calosci za-
wartego w nich materiatu wizualnego i werbalnego, ale stanowi jedynie egzemplifikacje,
podazajaca za wymienionymi powyzej koncepcjami Scocuglii i Starego. W pierwszej
kolejnosci proponuje przyjrze¢ sie przykladom zilustrowania trzech elementéw pro-
gramu emancypacyjnej edukacji ludowej wedtug Scocuglii.

Pierwszy punkt programu odnosi si¢ do poglebienia wiedzy potocznej i poznania
proceséw poznawania. Pierwsze zadanie z gramatyki (odmiana czasownika ,,by¢”) roz-
poczyna sie od formuly: ,,Znamy wiele rzeczy, ale potrzebujemy poznac je lepiej. / Poz-
namy lepiej rzecz, ktdrg juz znamy. / Jezeli Pedro méwi do Antonio: Maria jest, a potem
milczy, Antonio zapytuje Pedro: Kim jest Maria? Pedro odpowiada, konczac mysl: Ma-
ria jest chlopka. / Jest jest czasownikiem. Czasowniki sg bardzo wazne, gdy méwimy lub
piszemy” (2CdCP, s. 12). Drugi dobry przyklad na wiaczanie wiedzy potocznej osoby
uczacej sie do procesow ksztalcenia, a takze uznania tej wiedzy za wartosciowa, znaj-
dziemy w czytance Kazdy wie cos. Nikt nie wie wszystkiego:

Kazdy wie co$. Nikt nie wie wszystkiego. Wszyscy z nas wiedzg cokolwiek. Kazdy
z nas czego$ nie wie. / Pedro, na przyklad, bardzo dobrze wie, jak zbiera¢ kakao.
Nauczyl sie w praktyce, odkad byt maly, jak zrywaé owoc kakaowca bez uszko-
dzenia drzewa. Wystarczy, ze spojrzy i juz Pedro wie, czy owoc kakaowca nadaje
sie. Niemniej Pedro nie wie, jak si¢ drukuje gazete. Antonio nauczyl sie¢ w prak-
tyce dos¢ dawno temu, co trzeba zrobi¢, by wydrukowa¢ gazete. Zatem Pedro
wie, jak zbiera¢ kakao, ale nie wie, jak si¢ drukuje gazete. Antonio wie, jak wy-
drukowac¢ gazete, ale nie wie, jak si¢ zbiera kakao. Zbieranie kakao i drukowanie
gazet to czynnosci réwnie wazne w procesie rekonstrukeji spotecznej. / Wiedza,
ktéra zdobyt w praktyce zbierania kakao Pedro nie jest kresem wiedzy. Pedro
musi nauczy¢ si¢ wiecej. Pedro ma prawo do tego, by wiecej wiedzie¢. To samo
mozemy powiedzie¢ o Antonio. Wiedza, ktdra zdobyl podczas drukowania ga-
zet, nie jest kresem wiedzy. Antonio musi si¢ nauczy¢ wiecej. Antonio ma prawo
do tego by wiedzie¢ wiecej. / Uczenie sie w stuzbie Ludu nie jest jedynie prawem,
ale takze powinno$cia rewolucyjna. / Do nauki! (2CdCP, s. 27).

W obu przykladach realizowane jest podstawowe dla edukacji ludowej zalozenie, iz
osoby uczace sie s3 juz kompetentne i zdolne do poznawania $wiata — jest to przyktad
generalnej zasady dowarto$ciowania kultury ludowej (w rozumieniu kultury warstw
uciskanych) oraz jej przedstawicieli.

Drugi element programu edukacji ludowej wedtug Scocuglii to realizacja prawa do
poznania procesu ucisku. Pierwszy z przyktadéw, ktory chciatbym tu przedstawic, to tekst
konczacy Pierwszy zeszyt kultury ludowej, ktéry dotyczy kulturowych aspektéw kolonial-
nego ucisku, co jest przedmiotem przeméwienia Prezydenta Manuela Pinto da Costy:

Podczas calego okresu trwania faszystowskiego kolonializmu portugalskiego Lud
STP byl politycznie ucisniony i ekonomicznie wyzyskiwany. / Lecz kolonializm
nie oznacza jedynie ucisku politycznego i ekonomicznego wyzysku. Jest on jed-
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noczesnie negacja kulturowa kolonizowanych ludéw. / Kolonializm, aby lepiej
zdominowa¢ Ludy skolonizowane, rozpoczal negowa¢ ich kulture i narzucaé kul-
ture kolonialng. Obyczaje i zwyczaje byly uznane za dzikie. / Wraz z usunieciem
kultury kolonialnej musimy stworzy¢ w naszym kraju nowa kulture, bazujacg na
naszych tradycjach. Ta nowa kultura, ktdéra stworzymy, bedzie wykorzystywaé
pozytywne aspekty naszych tradycji, zakazujac jednoczes$nie negatywnych jej
aspektow. Oczywiscie nowa kultura nie powinna zamykaé drzwi przed pozy-
tywnymi wplywami kultur obcych. Pozostanie ona otwarta na kulture wszyst-
kich ludéw, zachowujac zawsze swoj pierwiastek narodowy (1CdCP, s. 83).

Réwnie wazne - co kulturowe - s3 ekonomiczne formy ucisku, ktére staja sie mie-
dzy innymi tematem trzeciej czgsci czytanki, stanowigcej cykl tekstow zmierzajacych do
alfabetyzacji ekonomicznej, zatytulowany Proces produkcji:

Teraz widzimy, Ze gdyby nie praca ludzka, to drzewo nie zmieniltoby si¢ w de-
ski, a ruda zelaza w blache. Wszystko to dzieje sie za sprawa ludzkiej pracy, za
sprawg sily roboczej. / Srodki produkcji wraz z robotnikami stanowia to, co na-
zywa sie sitami wytworczymi spoteczenstwa. / Produkeja jest rezultatem pota-
czenia srodkéw produkdji z silg roboczg. Zeby zrozumie¢ spoleczenistwo wazne
jest, by zrozumie(, jaki sposdb produkgji jest wykorzystany do organizacji pro-
cesu produkcji. Wazne jest, by wiedzie¢, jakie sa relacje miedzy srodkami pro-
dukgji a sita robocza. Wazne jest, by wiedzie¢, jaka jest istota stosunkow spo-
fecznych w procesie produkcji: czy sg to stosunki wyzysku, czy sa to stosunki
réwnosciowe i oparte na wspoipracy ogétu. / W czasach kolonialnych spoteczne
stosunki produkcji wiazaly sie z wyzyskiem. Dlatego tez musialy by¢ oparte na
przemocy. Kolonizatorzy podporzadkowali sobie $rodki produkgiji i site ro-
bocza. Byli niepodzielnymi wlascicielami ziem, surowcéw, potproduktéw, na-
rzedzi, maszyn, transportu i sity roboczej pracownikéw. Nic nie umkneto ich
wiadzy i kontroli. / Kiedy dzi§ méwimy o rekonstrukeji narodowej na rzecz stwo-
rzenia nowego spoleczenstwa, mowimy o stworzeniu rzeczywiscie innego
spoleczenstwa. O spoleczenstwie, w ktérym spoteczne stosunki produkcji nie
beda oznaczaly wyzysku, lecz réwno$¢ i wspdtprace ogotu (2CdCP, s. 35).

W obu przypadkach - ucisku kulturowego i ekonomicznego — elementarz A Luta
Continua ma za zadanie skonstruowaé wiedze o charakterze krytycznym wzgledem
przeszlosci i na zasadzie opozycji konstruowaé przyszto$¢ oraz terazniejszos$¢, ktora
wolna bedzie od spolecznych relacji opartych na dominacji, wyzysku czy poczucia
wyzszo$ci kulturowej. Wracajac do wezesniejszych rozwazan na temat poczatku historii
- ucisk stanowi dla edukacji ludowej negatywny punkt odniesienia.

Trzeci element, czyli prawo do okreslenia potrzeb edukacyjnych, ma jednak — ze
wzgledu na znaczenie pojecia praxis w filozofii Freirowskiej — znacznie szerszy zakres,
gdyz nie chodzi tylko o wasko pojmowane potrzeby edukacyjne, ale o ich zwigzek
z praktyka codziennego zycia. Najlepszym przykladem szerokiego pojmowania potrzeb
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edukacyjnych zgodnych z interesami uci$nionych, ich potrzebami spotecznymi, kultu-
rowymi i politycznymi jest cykl czytanek, w ktorych przewija sie watek ochrony zdro-
wia, taczony z elementami logiki, teorii poznania, prakseologii oraz krytyki ideologii
i zabobondw, i — oczywiscie - alfabetyzacji. Czytanka Mysle¢ poprawnie brzmi:

Naszym zasadniczym celem pisania tekstow do tego Zeszytu jest rzucenie wy-
zwania Towarzyszom i Towarzyszkom do poprawnego myslenia. Co chcemy
powiedzie¢ przez rzucenie wyzwania Towarzyszom i Towarzyszkom do po-
prawnego myslenia? Rzucenie wyzwania nie oznacza jedynie wezwania do
walki, ale takze problematyzowanie, inaczej méwiac stymulowanie, prowoko-
wanie przez stawiania probleméw. / Zatem w procesie alfabetyzacji nie intere-
suje nas nauczenie naszego Ludu prostego b-a-ba, nie interesuje nas takze, aby
w procesie post-alfabetyzacji przekaza¢ Ludowi zdania i teksty do czytania bez
zrozumienia. Rekonstrukcja narodowa wymaga od nas wszystkich §wiadomego
uczestnictwa, a $wiadome uczestnictwo wymaga na kazdym poziomie rekon-
strukeji narodowej dzialania i myslenia. Wymaga zawsze jednosci praktyki i teo-
rii. Nie ma praktyki bez teorii, ani teorii bez praktyki. Niemniej teoria potaczona
z praktyka wymaga zorganizowanego procesu myslowego. / Poprawne myélenie
oznacza poszukiwanie, odkrywanie i rozumienie tego, co si¢ uwaza za ukryte
w rzeczach i faktach, ktére analizujemy. Odkrycie, ze nie ma czegos$ takiego jak
»zle oko”, ktdre sprawia, ze maly Piotru$ jest smutny, ale to [Ze jest smutny] spo-
wodowane jest tym, ze ma robaki [chorobe pasozytnicza]. Dlatego tez nie przy-
wrocimy malemu Piotrusiowi dobrego samopoczucia przez odczynianie [kreol.
benzeduras], ale poprzez skierowanie si¢ po porade lekarska. / Wro¢ zatem te-
raz do wczesniejszych tekstow z Zeszytu. W domu, gdy masz czas wolny, prze-
czytaj ten, przeczytaj tamten. Przemysl kazda linijke, kazde zdanie twierdzace
i poszukaj lepszego rozumienia kazdego z nich (2CdCP, s. 42).

W okresie kolonialnym dostep do opieki zdrowotnej byt écisle reglamentowany przez
rezim portugalski, a dodatkowo system opieki zdrowotnej byt polaczony z systemem
plantacji, co stanowito synonim ucisku i wyzysku. Po uzyskaniu niepodleglosci reforma
systemu opieki zdrowotnej na STP charakteryzowala si¢ rozsrodkowaniem i powszech-
nym oraz bezptatnym dostepem. Mozliwo$¢ dostepu do opieki zdrowotnej, ale takze
obowiazki z tym zwigzane, przedstawione sg w czytance Lepiej zapobiegal niz leczyc:

Nie zapominajac o koniecznosci leczenia, polityka ochrony zdrowia naszego
Rzadu, ktdra jest polityka naszego Ruchu, stawia na profilaktyke medyczna. Jest
to cze$¢ medycyny, ktora polega na zapobieganiu i unikaniu choréb. Zamiast
wielkich szpitali, drogich i trudnych do zbudowania, drogich takze w funkcjo-
nowaniu, nasze Ministerstwo Zdrowia przychyla si¢ w strone tworzenia ambu-
latoriéw i punktéw medycznych. Ambulatoriéw i punktéw medycznych wspol-
pracujacych ze szpitalami, ktérymi dysponujemy. Medycyna profilaktyczna nie
jest mozliwa bez nauczania higieny, a nauczanie higieny nie jest mozliwe do zro-
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bienia, jezeli przybiera forme [edukacji] dla Ludu, ale [powinna to by¢ eduka-
cja] z Ludem w codziennej praktyce. Nasz Lud potrzebuje $wiadomej troski
o swoje zdrowie. Musi odpowiada¢ pozytywnie na programy Ministerstwa
Zdrowia. Nasz Lud musi si¢ zorganizowa¢, majac prawdziwg §wiadomo$¢ poli-
tyczng, w dzielnicach, na plantacjach, w fabrykach, w celu ciaglej poprawy wa-
runkéw sanitarnych. / Bez produkowania nie ma zdrowia. Ale bez zdrowia nie
ma produkcji. Walczymy o jedno i drugie. (2CdCP, s. 56).

Trzeci element programu edukacji ludowej za Scocuglia mozna przedstawi¢ w kon-
tekscie przedstawianego przez Starego typu relacji miedzy podmiotem-podmiotem i ze-
wnetrznym wobec nich przedmiotem. Z jednej strony juz sam elementarz moze by¢ po-
strzegany jako przyktad tego typu relacji, jako przedmiot, do ktdrego ustosunkowujg si¢
podmioty relacji edukacyjnych. Co jednak réwnie wazne, to to, ze przedmioty stanowia
zawarto$¢ podrecznika, stanowigc o tworzeniu listy tematdw generatywnych, ktérg w kon-
tekscie tematu tego artykulu mozemy powigza¢ z pojeciem nauczania historii jako mozli-
wosci. Ponizsze zestawienie zawiera cztery stowa z Pierwszego zeszytu kultury ludowej.

matabala saude

matabala
ma-ta-ba-la sa-uU-de

mosquito

mosquito
mos -qui-to

tijolo
ti-jo-lo

Rysunek 1. Stowa generatywne: z6ttosocza strzatkowata (kreol. matabala); zdrowie (port. satide); komar (port.
mosquito); cegla (port. tijolo). Zrédto: (1CACP).

W kazdym z tych tematéw mamy do czynienia z przedmiotami, wobec ktérych edu-
kator i osoba uczgca si¢ — cho¢ ten podzial wydaje sie w tym wypadku juz niewtasciwy
- majg réwng pozycje, sa na rowni kompetentni, gdyz sg to rzeczywiste problemy, ktore
pozostaja nierozwigzane, mozliwosci, ktore jeszcze nie sg osiagniete, bedace jednak
w horyzoncie rozwojowym uczacego si¢ i (dzialajacego w okreslonym kontekscie)
spoteczenstwa. Dwie kolejne czytanki (Cwiczenie z planowania dziatania oraz Czyn
uczenia sig) rowniez przedstawiaja emancypacyjny model relacji podmiot-podmiot-
przedmiot w kontekscie mozliwosci:
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Zrobimy male ¢wiczenie. Zatézmy, Ze towarzysze i towarzyszki muszg zorgani-
zowacl dziatania w punkcie medycznym na waszej ulicy, w waszej dzielnicy, czy
okolicy plantacji, gdzie zamieszkuja. Towarzysze i towarzyszki sg z koniecznosci
poruszeni wysoka liczbg 0séb zakazonych malarig. Jak towarzysze zaplanuja
swoje dziatanie? Po$wiecimy jedno lub dwa spotkania w Kole, aby przedysku-
towad 6w temat we wspolpracy z animatorem. Nastepnie napiszemy, jakie $rodki
powinny zostaé przedsiewziete, aby rozwina¢ te praktyke [walki z malaria]. /
Nauczenie si¢ planowania jest praktyczne (2CdCP, s. 61).

Silnie padato catg noc. Pojawily sie ogromne katuze wody w zagltebieniach te-
renu. W cze$ci miejsc mokra ziemia zamienila si¢ w bloto. Czasami nogi sie
w nim §lizgaja. A czasami nogi zagtebiaja sie w blocie az po same kostki. Trudno
si¢ idzie. / Pedro i Antonio przewozili w pélciezaréwce kosze pelne kakao do
miejsca, gdzie bedzie ono suszone. W pewnym momencie zrozumieli, Ze sa-
mochdd nie przejedzie przez kaluze blota, ktora pojawila si¢ przed nimi.
Spogladali na bloto, bedace dla nich problemem. Weszli pare metréw w katuze
i probowali okresli¢ jej gteboko$¢ za pomoca diugiej tyczki. Wyczuli dno trze-
sawiska. Pomysleli. Podyskutowali, jak rozwigza¢ problem. Potem, przy pomocy
kilku kamieni i suchych galezi drzew, utwardzili teren w sposdb wystarczajacy,
aby kota polciezaréwki przejechaly przez trzesawisko. / Pedro i Antonio prze-
prowadzili studium. Poszukali wyja$nienia problemu, ktéry musieli rozwiazac,
w konsekwencji znalezli rozwigzanie. / Uczymy si¢ nie tylko w szkotach. / Pedro
i Antonio ucza si¢ podczas pracy. Uczenie si¢ jest przyjeciem powaznej i petnej
ciekawosci postawy wobec problemu (2CdCP, s. 7).

Tutaj w koricu mozemy wréci¢ do pytania o ,,niesprawdzone mozliwo$ci” zawarte
w tre$ciach podrecznika do alfabetyzacji i post-alfabetyzacji A Luta Continua. Bedzie
to — po pierwsze - zalozenie, ze uczniowie z grup defaworyzowanych co$ wiedzg i ze
s zdolni do nauki, zalozenie, ktore jest obce oswiacie, konserwujgcej nieréwnosci
spoteczne dowolnego typu i legitymizujacej dowolny typ ucisku. Po drugie - nie-
sprawdzong mozliwo$cia spofeczng, a w zinstytucjonalizowanej edukacji szczegdlnie,
jest nastawienie jej na teoretyczne dekonstruowanie i krytyczng analize procesu ucisku
- beda to zawsze w mniejszym badz wigkszym stopniu nieobecne w edukacji dyskursy.
Trzeci typ niesprawdzonych mozliwosci dotyczy relacji podmiot-podmiot-przedmiot
i bedzie to: mozliwo$¢ zwalczenia gtodu, mozliwo$¢ zagwarantowania bezplatnego do-
stepu do opieki zdrowotnej, mozliwos¢ walki z malaria, czy mozliwo$¢ poprawy wa-
runkéw mieszkaniowych, a szczegélnie walka z analfabetyzmem. Zadna z tych mozliwosci
nie byla mozliwa w faszystowsko-kapitalistycznej fazie portugalskiego kolonializmu. Po
¢wier¢ wieku od skonczenia akeji alfabetyzacyjnej dorostych na STP mozna zada¢ py-
tanie o rezultaty podéwczas ,,niesprawdzonych mozliwosci’, ktore staty sie przedmio-
tem elementarza Walka trwa. Nalezy pamietal, ze STP jest krajem, ktéry otwiera
czwartg ¢wiartke w zestawieniu $wiatowym pod wzgledem dochodéw (zgodnie z pa-
rytetem sity nabywczej) per capita, co wiaze si¢ z rozlicznymi problemami, ale jest to
kraj o relatywnie niskim rozwarstwieniu spotecznym nie tylko w poréwnaniu do kra-
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jow afrykanskich, ale takze do europejskich (wskaznik Giniego nizszy niz w Polsce), po-
mimo ze STP podlega procesom globalizacyjnym, podobnie jak kazdy inny kraj §wiata.
Niska jest stopa przestepczosci, niska jest wskaznik analfabetyzmu, malaria i gruzlica
zostaly praktycznie zniszczone, a powszechny dostep do stuzby zdrowia zostat zacho-
wany. W taki sposob buduje si¢ poczucie sprawstwa, rozwigzujac problemy, przed kté-
rymi staje spoleczenistwo, w odréznieniu od pograzania si¢ w fatalizmie i beznadziei,
wynikajacych z konserwowania status quo. Wobec tego — myslac kategoriami relacji
podmiot-podmiot-przedmiot - szansa pedagogiki emancypacyjnej jest skoncentro-
wanie si¢ na konstrukeji programu tematéw produktywnych, ktore — cho¢ pozostaja
»hiesprawdzonymi mozliwosciami” — pozostaja w zasiegu rozwojowym jednostek, grup
spolecznych czy calych spoleczenstw. Nasuwa si¢ w tym miejscu pojecie ,,stabej utopii”,
polegajacej na tworzeniu pozadanych relacji podmiot-podmiot-przedmiot, pomimo
i na przekor obiektywnych trudnosci (Szwabowski 2016, s. 137-140), na przekor nar-
racji o niemozliwoéci rozwigzania problemu gtodu, bezdomno$ci, biedy, rozwarstwie-
nia spotecznego, dostepu do stuzby zdrowia, czy jakiegokolwiek innego ,,nierozwiazy-
walnego” problemu p6znego kapitalizmu.

TO NIE JEST EMANCYPACJA:
NIEMOZLIWOSC JAKO KONSTRUKT DYSKURSYWNY

W zakonczeniu chce poruszy¢ dwie kwestie — pierwsza dotyczy waskiego sposobu
pojmowania edukacji historycznej w kontekscie Freirowskiego pojecia historii jako
mozliwosci. Druga natomiast ma za swdj przedmiot ,niemozliwosci”, ktére sg repre-
zentowane w polskim dyskursie edukacyjnym.

Waskie pojmowanie edukacji historycznej jako budowania mozliwosci dotyczy spo-
sobdw przedstawiania procesu historycznego, co w warunkach polskiej szkoly dotyczy
przede wszystkim nauczania historii. Z rozleglych badan nad zawarto$cig programowa
podrecznikéw wprost wynika, ze zdecydowana wigkszos¢ polskiego spolteczenistwa jest
»hiegodna’, by by¢ potraktowana jako podmiot historii. ,,Niegodne”, by sta¢ si¢ pod-
miotem historii, s kobiety (Chmura-Rutkowska, Glowacka-Sobiech, Skorzynska,
2015), ale takze mezczyzni, o ile nie naleza do uprzywilejowanej mniejszosci (Glo-
wacka-Sobiech, Michalski, Napierata, Skorzynska, 2016, s. 11). Historia jest domeng
biatych i wysoko usytuowanych w hierarchii mezczyzn, co powoduje wytworzenie myl-
nego i - z punktu widzenia emancypacyjnego zadania edukacji - szkodliwego zalozenia
o nieposiadaniu wplywu na histori¢. Zatozenie to, uwewnetrznione przez milczaca
wigkszo$¢, prowadzi do postawy fatalizmu, cynizmu i poczucia beznadziei. Tymcza-
sem mozna sobie wyobrazi¢ nauczanie historii jako historii niesprawdzonych ale suk-
cesywnie sprawdzanych mozliwoséci — bytaby to mniej historia wojen, wiecej historia
postepu spoltecznego, humanizacji, demokratyzacji, znoszenia réznic spotecznych, po-
lityki uprawianej przez ruchy spoteczne. Bytaby to ,,historia sprawiedliwa i rozumiejaca’,
czyli ,historia emancypacyjna, rownosciowa” (Glowacka-Sobiech i in., 2016, s. 39).
Nauczanie historii unikajgce tematu buntu i emancypacji jest forma zadekretowanego
pod postacig oficjalnych programéw szkolnych instytucjonalnego klasizmu i seksizmu.
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W szerszym znaczeniu Freirowskiego pojecia historii jako mozliwosci nalezy spoj-
rze¢ na procesy edukacyjne w ogole w kategoriach mozliwo$ci, jakie one reprezentuja.
I tu polska szkote utozsami¢ mozemy raczej z niemozliwosciami, jakie tworzy ona
w gltowach ucznidéw. Te niemozliwosci to chocby bezradnos$¢ szkoty wobec ubostwa,
seksizmu, rasizmu, nietolerancji religijnej i etnicznej (Gawlicz, Rudnicki, Starnawski,
2015) - ta bezradno$¢ wobec wszelkich form dyskryminacji bierze si¢ z uwarunkowan
strukturalnych, w jakich funkcjonuje szkofa, ale szkota owe nieréwno$ci wzmacnia,
oferujac nic albo niewiele, aby spoleczna rzeczywistos$¢ w Polsce stala si¢ mniej wyob-
cowana, a bardziej réwno$ciowa i demokratyczna. Kobiety i biedni to dwie grupy — do-
dajmy, ze stanowiace wiekszo$¢ — ktdre pozostaja marginalizowane, wykluczane i po-
zbawiane sprawstwa, pozostajac na pozycji przedmiotu relacji spotecznych (Popow,
2016, s. 304-306), przy tym przedstawia si¢ procesy dyskryminacji i wykluczenia jako
obiektywne i niemozliwe do zniesienia — taka edukacja, ze postuze si¢ sformulowaniem
Pawta Rudnickiego (2008), ,obezwladnia” Szkota wytwarza ,nieudacznika”, a dyskurs
publiczny ,niepomagalnych”, odczlowieczonych, pozartych przez system spoteczny
i system oznaczania, opanowanych i zepchnietych na margines spoteczny (Gawlicz,
2008; Starego, 2012; 2013). Kobiety i biedni uznani sg za niezdolnych, co uruchamia sa-
mospelniajacy si¢ przepowiednie o ich niezdolnosci — przyklad tego zjawiska mozna
znalez¢é w ,,niematematyczno$ci” dziewczat i 0sdb rekrutujgcych sie z nizej posado-
wionych w strukturze spotecznej srodowisk (Kopciewicz, 2010; 2012). Przy tym kon-
struowana jest akceptacja dla procesow klasowej segregacji w szkole (Boryczko, 2015).

Przy tej calej bezradnosci spoleczenstwa w ogole, a szkoly w szczegdlnosci, wobec
napie¢ spolecznych i nieréwnoéci zacierane sg réznice klasowe i genderowe, a spa-
jajacym pojeciem stalo sie pojecie narodu w jego przestarzalym dziewigtnastowiecz-
nym znaczeniu (Zamojska, 2016, s. 261). Jedyne, co ma nam do zaoferowania dyskurs
pedagogiczny w tej chwili, to adaptacja, a opér kanalizowany jest przez nacjonalizm -
taki jest stan ducha w §wiecie bez alternatyw i beznadziei. Jak pisze Freire (2001, s. 17):
»Mozliwe jest zycie bez marzen, ale nie ludzka egzystencja i Historia”. A marzenia, o kto-
rych mowa, sa mozliwe do osiagniecia, gdy spoteczenstwo, a w nim szkota, skoncentruja
sie na rzeczach mozliwych do zrobienia, a zatem na relacjach w modelu podmiot-pod-
miot-przedmiot. Tymczasem znakiem post-politycznego czasu jest pozbawienie
spoleczenstw celéw lub ich substytucja plemiennym nacjonalizmem. Omawiany w ar-
tykule przyktad emancypacji wysp Swietego Tomasza i Ksigzecej dowodzi, ze nawet
w sytuacji bezwzglednej nieréwnosci spotecznej, stymulujacej postawe fatalizmu, cy-
nizmu i poczucie beznadziei, skoncentrowanie si¢ na mozliwo$ciach, lezacych w za-
siegu rozwojowym jednostek i spoleczenstwa, jest z pragmatycznego punktu widzenia
najtrafniejszym rozwigzaniem.
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THE OPPRESSED, HISTORY AND SOCIAL CHANGE.
PHILOSOPHY OF HISTORY IN P. FREIRE'S PHILOSOPHY OF EDUCATION:
CATEGORY OF HISTORY AS POSSIBILITY

ABsTRACT: This article’s main purpose is to reconstruct Paulo Freire's notion of “history
as a possibility” as a integral part of his philosophy of education. Pedagogy of emanci-
pation - in its pragmatic interpretation — deals with the question of theory’s usefulnes
for social change. Freire criticized conceptions of history as inevitable, but nowadays his
followers highlight that history is “domesticated” by the conception of “the end of his-
tory” The article presents examples of social change in Sao Tomé during Friere’s action
for basic literacy, and the main question is what possibilities are content of adult note-
book of basic literacy A Luta Continua. The question of possibility backs in the end but
has for its subject t he possibilities of education in conditions of post-political populism.

KEYWORDS: history as possibility, emancipatory education, Paulo Freire, philosophy of
history, ideology, critical pedagogy

72

Forum Oswiatowe 30(1)

Sekcja tematyczna



