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BEVEZETO A FORDULAT
28. SZAMAHOZ

Ha az emberek egy jelentds csoportjdndl elérjiik, hogy
koherens médon gondolkodjanak [...] a valédi, 8ket kériil-
vev8 vildgrol, az [...] jéval fontosabb és “eredetibb” esemény,
mint amikor valamelyik filozéfiai “géniusz” rabukkan egy
olyan igazsdgra, mely megmarad szitk embercsoportok
birtokdban [...] nem arrél van szé, hogy eredendden 1j
tudomdnyos gondolkoddsméddal gazdagitsuk az egyes
emberek életét, hanem arrdl, hogy egy meglévé cselekvési
formadt megtjitsunk és “kritikussd” tegyiink.

Antonio Gramsci

Azt szoktdk mondani, hogy ami személyes, az politikai; a Fordulat
28.lapszdmaénak pedig az az 4llitasa, hogy ami pedagdgia, az politika
is. Ez a szdm a kritikai pedagdgia lehetéségeit jarja korbe, és egy-
szerre sz6l a gyakorld tandroknak, a tdgan vett pedagégia irant ér-
dekléd6knek, illetve azoknak, akik a fenn4ll6 kapitalista tdrsadalmi
rend megvaltoztatasdhoz keresnek eszkozoket. A lapszdm szerzdi
és szerkeszt6i nem csak azt gondoljdk, hogy a pedagdgiat méashogy
lehetne és kellene csindlni, hanem azt is, hogy minden pedagégiai
viszony egyben politikai viszony is.

Kérdezhetnénk, hogy kit érdekel a pedagdgia? De valéjaban kit ne
érintene a pedagdgia? A pedagdgia kérdése nem lehet pusztan az
oktatdsi rendszer tigye, mert mindannyiunk életét alapvetéen for-
maljak azok a hosszt évek, amiket oktatasi intézményekben toltiink
el. Ezérta pedagdgia a koz tigye. A rendszerkritikus gondolkodasnak
mar csak azért is fontos a pedagdgidval foglalkoznia, mert az iskola
gondolataink, meggy6z6déseink és értékeinknek alapveté forrasa.
Azuralkodé tirsadalmirendet tijratermeld oktatdsi rendszert viszont
nem csak kritizalni lehet és kell, hanem megvaltoztatni is. Nem
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véletlen, hogy a térténelem minden rendszerkritikus mozgalma
elkezdte felépiteni a sajat pedagdgiai intézményeit, a munkasolvasé-
koroktdl a népfoiskoldkon at a népi kollégiumokig. Ezek az intézmé-
nyek azért is kulcsfontossagtiak, mert ahogy a kapitalizmus ideold-
gidjat sem egyik naprél a masikra uiltetik a fejiinkbe, gy beléle sem
lehetkitanulni egy pillanatalatt, csak szisztematikus munkaval lehet.
Mivel a tdgabb tarsadalmi rendszert nem lehet pusztan az oktatason
keresztiil megvaltoztatni, ezért az igazsagos oktatdsért dolgozo kez-
deményezéseknek természetes szévetségesei lehetnek a kizsakma-
nyolds-mentes tadrsadalomért kiizdé mozgalmak.

A pedagbgia minden tdrsadalmi valtozas szerves részét alkotja,
és ahogyan azt a lapszamunkban tjrakozolt szévegében Antonio
Gramsci irja, a pedagdgiai kapcsolatot azonban nem lehet sajdtosan
siskolai” viszonylatra korldtozni. A pedagdgia alapelemei minden tér-
sadalmi érintkezésiinkben ott vannak. Nem csak a tanteremben,
hanem a vasarnapi ebéd feletti beszélgetésben, a védettségi igazolva-
nyokrdl valé vitatkozdsban és a Facebook-kommentelésben. Eppen
ezért semmilyen mozgalmi épitkezés nem tekinthet mésodlagos
tigyként a pedagdgidra. Egyrészt, mert az oktatdsi rendszer nem a
tarsadalomtdl elvélasztva, hanem abba szervesen bedgyazva miikodik;
masrészt mivel minden épitkezés egyben egy pedagdgiai folyamat is.
Hiszen ki szeretne egy olyan mozgalomban részt venni, ahol nem
vilagosak az elvarasok, szigortan hierarchikusak a viszonyok, ahol
rossz a hangulat és ahol feliilrdl dirigalnak lefelé? J6 eséllyel senki.
Eppen ezért abbdl, amit a kritikai pedagdgia az oktatds demokratikus
és rendszerkritikus miikodésérdl megfogalmaz, nem csak egy-egy
pedagdgiai kezdeményezés, hanem minden igazsigos tarsadalomért
kiizdé mozgalom tanulhat.

A kritikai pedagdgia nemcsak céljaiban kiilonbézik a fennallé
viszonyokat Gjratermeld oktatdsi rendszert6l, hanem abban is, ahogy
ezeket a célokat meg akarja valdsitani. A demokratikus mtikodést
nem az eljévendd igazsagos tarsadalom 4ltal elhozott értéknek tekinti,
hanem egy olyan modellnek, amit mar ma is napi szinten lehet gya-
korolni.

Ennek alapszdmnak a legnagyobb biiszkesége, hogy nem pusztan
elméleti szinten beszél a kritikai pedagdgia lehetéségeirdl, hanem
olyan szerzdk és szerkeszt6k munkéjan keresztiil, akik a mindenna-
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pokban is ilyen kezdeményezésekben dolgoznak. Ivanics Zséfia
bevezet6 tanulmédnyaban a sajit tapasztalataibdl kiindulva mutatja
be a kritikai pedagdgia legfontosabb értékeit és médszertani, gyakor-
lati kihivésait. Erre a bevezetdre épitve Mészaros Gyorgy tanulma-
nyaban megmutatja, hogy az egységesnek tin kritikai pedagégia-fo-
galom mogott milyen eltéré elméletek és gyakorlatok léteznek.
Az elméleti bevezetd blokk lezdrdsaként Téth Tamds a kisérleti
pedagdgia négy alapvetd logikdjardl ir.

Alapszam mésodik blokkja a kritikai pedagégia sokszor kevéshé
ismerthazai gyakorlataival foglalkozik. K. Horvath Zsolt irdsa a valaha
volt legnagyobb szabasu ilyen magyar kezdeményezéssel, az 1940-es
évek népi kollégiumi mozgalmaval foglalkozik, arra fokuszalva,
hogyan hatottak erre a pszicholégus Mérei Ferenc gondolatai. A dén-
téen szegényparaszti szdrmazasi népi kollégistakhoz hasonléan a
Kovai Cecilia, Kovai Melinda, Mészaros Gyérgy és Neumann Eszter
altal kidolgozott szocioanalizis tréning sem elméleti szovegeken,
hanem csoportfoglalkozasokon keresztiil prébalja tudatositani a
résztvevlk osztilytudattalanjit. Valyi Péter esettanulménya arra
keresia valaszt, hogy melyek a konkrét kritikai pedagédgiai cselekvés
és ellendllas lehetéségei a mai magyar iskolarendszerben. A Robin
Pajtas Kollektiva pedig az allami intézményrendszertdl fiiggetleniil
mikodé, tekintélyellenes és kozosségi szabadiskoldjuk munkajardl
szamol be, amelyben éppuigy helye van a meséknek, mint az elméleti
eléadasoknak. Ehhez hasonléan a kispesti Deviszont K6zosségi Térrdl
sz016 cikk is egy kozos irdsi folyamat eredménye, mivel ez a kezde-
ményezés is a tanulasi folyamat hierarchidinak lebontdsan dolgozik.
Hasonlé céljai vannak a Kozélet Iskoldjanak is, amely 2014 6ta dolgo-
zik akritikai pedagédgiai médszerek terjesztésén, és a réluk szdl6 cikk
felveti az intézményesedés és a tagabb tarsadalmi kérnyezet alakita-
sanak kérdéseit is. Ezt a vonalat folytatva Mészaros Gyorgy és Neu-
mann Eszter zarétanulmanya még kijjebb zoomol, és egy potencidlis
baloldali magyar oktataspolitika kérvonalait vazolja fel. A lapszdm
viszont nem ezzel a biztat és itmutaté tanulmannyal zarul, hanem
akritikai pedagbgia két klasszikusa, Paolo Freire és Antonio Gramsci
magyarul eddig nehezen hozzaférhetd szévegeinek Gjrakozlésével.

Alapszamot batran ajanljuk mindenkinek, aki tanit, akit tanita-
nak vagy tanitottak, és igy érzi, hogy az alternativ pedagdgia nem
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maradhat kevesek privilégiuma. Emellett a lapszdmot azoknak is
érdemes kézbe venniiik, akik tdgabb tarsadalmi valtozason gondol-
kodnak, és ehhez keresnek pedagdgiai eszkozoket.

a Fordulat 28. szdménak szerkesztdi
Berényi Eszter
Buka Virag
Domschitz Matyas
Eredics Lilla
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Nagy Kristof
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Téth Kinga
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lvanics Zsofia

OLVASNI A SZOVEGET,
ERTENI A KOZEGET

A REFLEXIO ES UJRAERTELMEZES JELENTOSEGE
A KRITIKAI PEDAGOGIABAN

,Igy szerintem jobban dt tudom ldtni a viszonylatokat”

A kritikai pedagdgia olvasatdban a tanitds €s tanulds sziikségszerden politi-
kai tett, aminek elsédleges célja, hogy egy igazsdgosabb és egyenldbb tar-
sadalom létrejéttéhez jaruljon hozzd. Ennek a hozzdjdruldsnak a mikéntje
azonban szdamos kérdést vet fel a pedagdgiai gyakorlat szempontjabal.
A vonatkozd irodalom ritkdn beszél modszerekrdl, vagy technikdkrol, mivel
alaptételének tekinti, hogy a tdrsadalmi viszonyok és a pedagdgiai gyakor-
latok szoros egysége miatt a modszer soha nem lehet dllandd. Emiatt jellem-
z8en nem egyszerl praktikus kapaszkodokat talalni sem a modszerek kidol-
gozdsahoz, sem pedig a pedagdgiai gyakorlatok djraértelmezésehez. Ez az
irds elsésorban a gyakorlati tapasztalatok megosztdsdnak és a sajat peda-
gogiai gyakorlatok kritikus vizsgdlatdnak sziikségessége mellett érvel, hiszen
ez az, ami leginkdabb eldsegitheti, hogy a kritikai pedagdgiaban kézponti
szerepet betdlité reflexio ne csak az elméleti alapok absztrakt szinten térténd
megujitdsdt célozza, hanem egyben az érdemi pdrbeszédet és tanuldsi folya-
matot is lehetdveé tegye.

2016-ban részt vettem egy tarsadalmi egyenldtlenségekrol szélé
kurzuson, amit a Kézélet Iskol4ja Alapitvany (KIA) a Heves Megyei
Blintetés-végrehajtasi Intézetben valdsitott meg. Egy tArsammal
kozosen elsésorban a tartalmi és technikai el6készitésben, valamint
a megismerési folyamat timogatasaban toltottiink be segité szerepet.
A tizenkét hetes kurzus sordn az intézetben fogva tartott nék egy
csoportjaval kozosen, a csoporttagok személyes tapasztalataibél
épitkezve és a KIA altal osszedllitott tdrsadalomismereti szoveggyuj-
temény szovegeit feldolgozva hétrél-hétre olyan témdékat jartunk
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koriil, mint példaul a tarsadalmi kirekesztés és elnyomds, a munka-
erépiaci és térbeli egyenl6tlenségek, az iskolai szegregacid, vagy épp
anemek kozotti egyenlétlenségek. A képzés alapgondolatit az az elv
adta, miszerint a tarsadalmi viszonyokrdl, gazdasagi-politikai folya-
matokrdl, valamint a tdrsadalomban bet6ltott szerepiinkrdl vald
gondolkodds nem lehet pusztan kevesek kivaltsaga. Fontos, hogy
ennek megtapasztaldsa osztalyhelyzettdl és iskolai végzettségtol
fuggetlentil barki szdmdra elérhetd legyen, hiszen a tarsadalmi
részvételnek és valtozasnak éppen ez a szabad és kritikus gondolko-
dés az egyik legfontosabb épitSkove.!

Bar a kurzust megel6zden részt vettem a KIA kritikai pedagégia
képzésén, munkambdl fakadéan pedig a biintetés-végrehajtds sem
volt teljesen ismeretlen terep a szdmomra, mégis (vagy taldn éppen
ezért) rengeteg kérdésem, dilemmém volt a kritikai pedagégia gya-
korlati megvaldsithatésdgaval kapcsolatban. Egészen pontosan mit
jelent, és hogyan érhetem el, hogy a résztvevék alanyai, és ne targyai
legyenek a tanulasi folyamatnak? Mi lehet az egyenlé tanar-didk
viszony forméja és kerete? Meg tudom-e kiilonboztetni a parbeszédet
akérdezz-felelektd]l? Hogyan ne legyek atyaskodé? Mi torténik akkor,
ha az vagyok, de nem veszem észre? Vajon szemet szir-e, ha a vilag
megismerésének tAmogatasa helyett esetleg az dltalam képviselt
értékeket propagilom? Hogyan lehetek biztos abban, hogy nem élek
vissza azzal a hatalommal, ami tradicionalisan a tanari szerephez
tarsul, vagy azzal az autoritassal, ami a résztvevdk altal nekem
tulajdonitott von4sokbdl fakad? Nem keverem-e majd ssze a peda-
gbgiai folyamatot valamiféle terdpids vagy szocidlis segitéi funkciéval?
Hol vannak ezzel kapcsolatban a sajat hatdraim? Hogyan épithetd be
az érintettek sajat tapasztalata és tuddsa Ggy, hogy a romanticizalas
veszélye elkeriilhetd legyen? Hogyan tudom elérni, hogy a tanulasi
és megismerési folyamat ne a reménytelenség vagy a tehetetlenség
érzését keltse a résztvevékben? Ilyen és ezekhez hasonlé kérdések
kavarogtak bennem a felkésziilés és a képzés idészakaban, mikozben

1 AKo&zélet Iskolaja Alapitvany 2015 és 2016 folyaman dsszesen négy kritikai pedagoé-
giai irdnyultsagu kurzust valdsitott meg a Budapesti Fegyhaz és Bortonben, valamint a
Heves Megyei Blintetés-végrehajtasi Intézetben. A ,,Tarsadalmi egyenlétienségek” és
az ,Allampolgdri jogok és dllampolgdri ismeretek” c. képzések beszamoldi a szervezet
honlapjan olvashaték: http://www.kozeletiskolaja.hu/page/megvalosult-kurzusok.
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azzal kapcsolatban is béven bujkalt bennem bizonytalansig, hogy
vajon mik lehetnek a kritikai pedagégia lehet6ségei egy olyan kor-
nyezetben, aminek alapja a szabadsagtél valé megfosztottsig.?

Nem mondanék igazat, ha azt 4llitandm, hogy a kurzus soran
mindvégig toretleniil meg voltam gy6zddve arrél, hogy ami ezeken
az alkalmakon zajlik, az minden 1épésével az elnyomé viszonyaink
leépitéséhez visz kozelebb benniinket. Az viszont kétségtelen, hogy
tanultunk egy s mést a vilagrdl, egymassal és egymastdl. Legyen sz6
akar a tdrsadalmi viszonyaink jobb atlatasarél - ahogy a felvezetd
alcimében idézett egyik résztvevd is fogalmaz (,Igy szerintem jobban
dt tudom ldtni a viszonylatokat”) -, akar annak megtapasztalasardl,
hogy a kritikai pedagégia (egyébként 4ltalam is teljes mellszélesség-
gel képviselt) sokszor meglehet8sen absztraktidedljai miként lépnek
interakciéba hus-vér emberekkel, valés helyzetekben, nagyon is
konkrét korlatok kozott. Ez a rovid irds arra tesz kisérletet, hogy
ezekbdl az egykori személyes dilemmakbdl kiindulva, egyben a kri-
tikai pedagdgia forrasdhoz, a freirei alapokhoz visszanyulva olyan
kérdéseket és esetleges kétségeket jarjon koriil, amelyek a kritikai
pedagégia elméletének és ,hogyan”-janak viszonyaval kapcsolatban
taldn masok szdmdra is ismerések lehetnek. Bizom abban, hogy ez a
személyes indittatdst reflexid, ha nem is kész valaszokat, de legalabb
valamiféle tdmaszt, batoritast és egyfajta viszonyitdsi pontot nydjthat
majd barki szdmara akar a folydiratszamban szereplé pedagégia
gyakorlatok megismeréséhez, akar jovobeli kritikaipedagégia-kisér-
letek megvalésitasdhoz.

PAOLO FREIRE ES A FELSZABADITAS PEDAGOGIAJA

A kritikai pedagégia korébe sorolhaté pedagégiai megkozelitések,
osszhangban a kritikai tarsadalomelméletek kiilonb6z6 irdnyzataival,
ma mér meglehetdsen sokfélék. De legyen sz6 akar magukat , kritikai”,
akdr ,radikalis”, ,felszabadits” vagy éppen ,elkételezett” pedagdgia-
ként meghatdrozé irdnyokrdl, esetleg ezek posztmodern kritikairdl,

2 A kritikai pedagdgia és a blintetés-végrehajtasi korrekcids nevelés kapcsolatarol,
valamint a bortonkorilmények kozott zajld kritikai pedagdgia gyakorlatok lehetésé-
geirdl és korlatairdl bévebben Iasd: lvanics (2021).
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a gyokerek jellemzdéen ugyanoda nytlnak vissza, akar szentirasként
kezelve, akar radikélisan at- vagy feltlirva azt: Paolo Freire, brazil
pedagdgus, oktatastigyi szakember munkéssagahoz.

Freire, aki a gazdasagi valsdg kovetkeztében elszegényedé kozé-
posztalybeli csalddban nétt fel, palyajat sziilévarosa, az északke-
let-braziliai Recife felnéttoktatasi hattérintézményeiben kezdte az
1940-es évek masodik felében. Két katonai diktattra kozti két évti-
zedes (1945-t611964-ig tarté), ellentmondésos fejlédéssel jellemezhetd
korszak volt ez Brazilidban, amit importhelyettesité iparositasra épiilé
modernizacid, erételjes dllamépités és idénként tétova demokratizald
kisérletek hataroztak meg; mikézben tovabbra is égeté probléma
maradt a tdrsadalmi egyenldtlenségek megléte és széles tarsadalmi
rétegek politikai részvételbdl valé teljes kirekesztettsége (Fausto 2011;
Ricz 2020). A korszakban az 1960-as évekre egyre érezhetébbé valt a
gazdasagi-tdrsadalmi instabilitds, amia regnalé elnk lemondédsdhoz
vezetett. Helyét alelnéke, Jodo Goulart, a Brazil Munk4spért (PTB)
vezetGje vette at, akinek miikodését a katonai elit jobbszarnya és a
latifundiumokat uralé, nagybirtokos tadrsadalmi elit kezdetektdl fogva
gyanakvassal kisérte. Goulart programjanak meghatarozé elemét
képezték a vagyoni és jovedelmi egyenlétlenségek mérséklését célzd
fold- és adéreformok, az oktatas atfogd megujitasa, valamint a valasz-
téjog kiterjesztése az irni-olvasni nem tudé lakossagra. Az 1960-as
évek Brazilidjanak kozel nyolcvanmilliés lakossagabdl csaknem
négymillié gyerek egyaltalan nem jart iskolaba, a tizennégy éven
feluli népesség korében pedig tizenhat milliéan voltak azok, akik nem
tudtak irni-olvasni (Freire [1974] 2005). Goulart széleskorti tArsadalmi
tamogatottsiga ellenére politikai programjat azonban az uralkodé
elit hatarozott ellendlldsa miatt nem valdsithatta meg, 1964-ben a
hadsereg megfosztotta hatalmatdl, ezéltal pedig Gjabb, 1985-ig tartd
katonai diktattra vette kezdetét az orszdgban (Loureiro, Guimaraes
és Schor 2015).

Freire ez id6 tajt (1947 és 1957 kézétt) egy felnbttképzéssel foglal-
kozé dllami intézmény kulturalis és oktatasi osztalyat iranyitotta;
1956-ban tagja lett a helyi oktatasi konzulticids tandcsnak, majd mind
inkabb bevonédott a baloldali varosvezetés tdimogatdsaval 1960-ban
elinditott népmiivelési mozgalomba. 1961-ben neveléstudomanyi
katedrat kapott a Recifei Egyetemen, mikézben a népmuvelési moz-
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galom keretében Un. kulturdlis koroket szervezett: ezek jelentették
az alapjat nem csupan a brazil falusi népesség korében folytatott
alfabetizéciés (irni-olvasni tudést oktatd) tevékenységének, hanem
egyben az 4ltala kidolgozott nevelésfilozéfidnak, a felszabaditds
pedagdgidjanak is. Freire tehat fokozatosan meghatarozd szerepldjévé
valt a brazil oktataspolitikdnak: a népmiivelési mozgalomban, azon
beliil is az irds-olvasas oktatdsa terén elért sikerei nyoman megbizast
kapott Goulart-tél egy nemzeti alfabetizaciés program koordinalaséra,
amelynek keretében a program elsé évében mintegy 2 millié ember
tanult volna meg irni-olvasni. A képzdék képzése még megkezdSdhe-
tett, de akatonai hatalomatvétel kvetkeztében az orszagos program
mar nem valésulhatott meg, Freire pedig 1964-ben az orszig elhagya-
sra kényszeriilt (Kiss 2018).? Freire tehat ekkoriban dolgozta ki
oktatasfilozéfidjanak alapjait, amely igy szervesen kapcsolédott ahhoz
a kibontakozé tarsadalmi atalakulashoz és mozgalmi aktivitashoz,
ami ezt az idészakot meghatarozta. Elméletének kidolgozdsdhoz és
akkori mddszereinek fejlesztéséhez a keretet, egyben kisérleti terepet
az akkori politikai vezetés altal ideolégiailag és anyagilag is tAmoga-
tott népmuvelési mozgalom, azon beliil is a kulturalis korok szolgal-
tattak. Akkori tapasztalatait, filozéfidjanak alapjait az 1970-ben
megjelent, , Az elnyomottak pedagdgidja” cimi munkéjaban foglalta
ossze, amiazéta is a kritikai pedagdgia nehezen megkeriilhetd hivat-
kozasi alapja és viszonyitasi pontja.

Oktatasfilozéfidjanak kozponti eleme azoknak a tradiciondlis
oktatasi formdknak az elutasitasa, amelyek gondolkodé partnerek
helyett passziv tdrgyakként tekintenek a tanulékra, és amelyek f6
miikodésilogikaja az, hogy elére meghatarozott tuddsanyagot ,tolte-

3 Freire Braziliabdl elészor Bolividba, majd Chilébe menekiilt, itt irta meg ,,Az elnyo-
mottak pedagdgidja” c. mlvét. A Chilében tolt6tt négy év sordn a falusi felnéttek
oktatdsanak kérdésével foglalkozott. Ezt kovetéen vendégprofesszori allast kapott a
Harvardon (amit viszont csak révid és hatarozott idére fogadott el), majd évekig az
Egyhéazak Vilagtandcsdnak oktatdsi tandcsaddjaként dolgozott, harmadik vildgbeli
orszagok flggetlenségi mozgalmainak, baloldali kormanyainak oktatési programjat
segitve: tobbek kdz6tt Sdo Tome és Principében, Mozambikban, Angoléban és Nica-
ragudban. A diktatura enyhilésével, 1980-ban visszatért Brazilidba és a frissen meg-
alakulé Munkaspart (PT) alapité tagjaként és oktatdsligyi szakembereként, valamint a
Sdo Paolo-i Katolikus Egyetem professzoraként folytatta tovabb pedagdgia munkas-
sdgat (Kiss 2018).
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nek” a névendékekbe. Freire szerint ezek az oktatasi formdk a
hatalomgyakorlas egyértelmi terepeiként miikodve kizarélag az
elnyomast termelik Gjra azaltal, hogy az ajindék jelleggel osztogatott
és szamon kért tudds révén jé elére kijelolik az érintettek helyét a
tarsadalomban. Ehelyett 6 azt az alldspontot képviselte, hogy az
oktatast a gondolkodsd, cselekvé dllampolgédrra valas szolgalataba kell
allitani, és egyben olyan folyamatta alakitani, amely a tandr és tanulé
partneri viszonyat és a felek folyamatos parbeszédét alapul véve
kritikus gondolkodésra és problémafelvetésre 6sztonoz. Mindebben
kulcsszerepet tulajdonitott az altala 6ntudatosoddsnak nevezett
(conscientizacao) folyamatnak, azaz a tdrsadalmi-gazdaségi ellent-
monddsok felismerésének, amit barmiféle tadrsadalmi cselekvés
sziitkségszer(i eléfeltételének tartott (Freire [1970] 2000). A kritikai
pedagdgia feldl nézve a tudds termelése, elosztasa és fogyasztasa
alapértelmezett médon hatalmi kérdés, a tanulds és tanitas pedig
sziikségszertien politikai tett; ebbdl fakadban az oktatas sosem lehet
politikailag semleges. Az oktatas 4talakitdsanak valddi tétje tehat a
tanuldsi folyamat feletti kontroll kiterjesztése, ezaltal az egész okta-
tas, azon keresztiil pedig a tarsadalmi viszonyok demokratizalasa.
Freirénél az irds-olvasas oktatdsanak lényege ebbél kifoly6lag nem
pusztin egy készség technikai elsajatitasat célozza, sokkal ink4bb a
részvételre, szolidaritdsra, a tirsadalmi valtozas elémozditidsdra
nevelés alapvetd eszkoze, amely médszereiben is az érintett tArsadalmi
csoportok kérillményeire, igényeire, szitkségleteire épiil (Giroux 2011,
2015).* Erre utal az a cimben is szerepeltetett freirei gondolat, ami a
szoveg és a kozeg, illetve az irott sz6 és a vilag ,olvasasit” elemi
szinten, kélcséndsen egymaésra haté egységben kapcsolja dssze (Fre-
ire és Macedo 1987).

Minden pedagégia egyfajta vilaglatast titkkroz, és ezzel 6sszhang-
ban valamiféle tdrsadalmi viziét is kozvetit (Giroux 2011); ehhez a
viziéhoz, vagyis az elképzelt jovohoz valé viszony pedig nagymérték-
ben meghatarozza a neveldi szerepvallaldst és a pedagbgia programot.
A kritikai pedagdgiaé egy egyenl6bb és igazsagosabb tidrsadalom
vizidja. Freire nem kevesebbet vart a felszabaditds pedagdgidjatdl a

4 Magyar nyelven olvashaté, és ebben a lapszdmban Gjrakozolt részletek , A felsza-
baditds pedagodgidja” c. konyvbdl: Freire, Paulo (1997): Az elnyomottak pedagdgidja.
In: Andragdgia Széveggydjtemény 2., Szerk.: Maréti Andor NTK, Budapest.
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20. sz4zad kézepi Brazilidban (és azokban az orszagokban, ahol késébb
tandcsadéként miikddstt), mint hogy a tarsadalmi struktira olyan
atalakitasat tAmogassa, melynek révén megsziintethetd az elnyomas,
az érintettek poziciéjat pedig nem a masokért, hanem az 6nmagukért
vald 1ét jeldli ki (Kiss 2018). Freire mindezt olyan kontextusban kisé-
relte meg megvalésitani, ahol a tdrsadalmi viszonyok érezheté médon
magukban hordoztik a tirsadalmi valtozaslehet6ségét és a forradalmi
potencialt: Ggy Brazilidban, mint késébb Sdo Tome és Principében,
Mozambikban, Angoldban vagy Nicaraguaban, ahol az Egyhazak
Vilagtanacsanak tandcsadéjaként dolgozott. Szellemi hagyatéka, ez
az azdta is meghatdrozé utépisztikus jovokép, illetve az elnyomds
megsziintetésének célkittizésére épiild tarsadalmi vizié ma is stilyos
feladatot és feleldsséget helyez a kritikai pedagégusok véllara, akik-
nek a nevelés eszkoztaraval felszerelkezve kellene beszallniuk a
globalis kapitalizmus elleni kiizdelembe. Mindezt tigy, hogy az eredeti
freirei életmiiben, és az azdta is béviilé kritikai pedagédgiai szakiro-
dalomban az elméleti fogédzék mellett jellemzéen nem konnyt
gyakorlati kapaszkodékat talalni ehhez az ambiciézus feladathoz.

MODSZERTAN HELYETT - iRD UJRA!

Freirét olvasni nem feltétleniil egyszert feladat. A filozéfiai alapokra
épitett freirei univerzum meglehetdsen absztrakt szévegeinek meg-
értése ugyanis nem kevés id6t, figyelmet és elhivatottsagot kovetel
meg az olvasétél, mikozben az igencsak szorité gyakorlati kérdésekre
és dilemmdkra a legritkdbb esetben nyujt kézvetlen valaszokat.
Mirpedig a gyakorld pedagdgusok, kozosségi és szocidlis munkasok,
vagy egyéb szocidlis teriileten dolgozé szakemberek kérében (ahol a
kritikai pedagégia szellemiségére talan a legnagyobb szitkség volna)
nincs hidny az ilyen tipust nehézségekben. A rigorézus elméleti
szdvegolvasdshoz, (6n)elemzéshez és reflexidhoz szitkséges idé, ka-
pacitas és megfelel6 intézményi kérnyezet viszont jellemzéen meg-
lehetésen korlatos ezekben a kézegekben, mikdzben a feladat a kri-
tikai pedagégus szamadra adott: sajat kornyezetében, sablonok nélkiil
dolgozva kereteket teremteni ahhoz, hogy a tanulas és tanitas politi-
kai tetté, és ezdltal a tirsadalmi valtozas terepévé valhasson.
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Freire szovegeinek absztrakt karakterére kovetdi szerint részben
magyarazatul szolgalhat az a tény, hogy gondolatrendszerét és pedagé-
gia tevékenységét els6sorban egyfajta tarsadalomelméleti megkozeli-
tésként kell értelmezniink, amelynek technikdkra és médszerekre
torténd leegyszertisitése hatarozottan ellentétes a felszabaditas peda-
gogiadjanak szellemiségével. Freire olvasatdban az oktatds és tanulds
szitkségszerten politikai cselekvés, amelynek mikéntjét minden esetben
az adott gazdasagi-tarsadalmi és kulturalis viszonyok hatarozzdk meg.
Az elmélet és pedagdgiai gyakorlat ilyen értelemben elvilaszthatatlan
egységét alkot és szorosan Gsszefonddik azzal a tdrsadalmi valésiggal,
amelybél fakad, és amelynek ellentmondasaival, igazsagtalansagaval
szemben az adott pedagégiai program fellépni kivin. A médszer és a
gyakorlat ebbdl fakadéan nem lehet export-import vagy puszta masolas
targya, hiszen a pedagdgiai gyakorlatok reflexiét nélkiil6z6 atvétele
révén éppen a kritikai pedagdgia valddi célja és politikai jellege szorulna
héttérbe (Giroux 2015; Macedo 1997, 2000).

A fentiekkel sszefliggésben Freire egész munkdassaga soran
kovetkezetesen keriilte, hogy oktatésfilozéfidjahoz kapcsolédéan
gyakorlati itmutatdsokkal szolgaljon. Csupdn néhany munkéja képez
ez aldl kivételt, igy példaul az az 1974-ben megjelent kényve, amelyben
egyebek mellett technikai részleteket is megoszt a brazil kulturalis
korok keretében megvaldsult irdskészség-fejlesztés menetével kap-
csolatban.® Habar észrevételeivel gyakran segitette kovet6i és szim-
patizdnsai pedagégiai torekvéseit (kiiléndsen az Egyesiilt Allamokban),

5 Azitt leirtak szerint a brazil vidéki tdrsadalom irni-olvasni tanitéasat célzé program
elékészitd szakaszaban minden helyszinen sor keriilt egy feltaré-kutato fazisra, amely-
nek az érintettek szokészletének és mindennapi valésdganak megismerése volt a
célja. Ezt kdvetden a program tervezdi listat allitottak 6ssze az Un. generativ szavakbol,
amelyek az érintett k6z6sség szokincsében meghatarozé funkciot téltenek be, valamint
nyelvészeti szempontbdl az irds-olvasas elsajatitasat segité tulajdonsdgokkal is ren-
delkeznek. Az 6sszegyjtott szavakhoz aztdn az érintettek tarsadalmi valésdgahoz
kozel 4ll6 vizudlis szituacids tartalmakat tarsitottak (jellemzéen fotdk vagy rajzok for-
majaban), melyek segitségével az adott szét (és magat a szituaciodt) a résztvevok ko-
z6sen részletesen koriiljartak, majd a szét betlkre, szétagokra bontva, annak alkoté-
elemeibdl Gjakat fedeztek fel. Ez a folyamat képezte a freirei alfabetizaciés program
alapjat, melynek soran az egyik legnagyobb kihivast a képzdk felkészitése jelentette,
hiszen rajtuk mult, hogy az eredeti elképzeléseknek megfeleléen a tanulds valéban
politikaiva tud-e valni abban az értelemben, hogy az irastudéva valas egydtt jar az
ontudatosodas folyamatéaval (Freire [1974] 2005).
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az Egyhézak Vildgtanacsidnak oktatasiigyi tandcsadéjaként pedig
harmadik vilagbeli orszagok alfabetizaciés programjainak kidolgo-
zasaban is kulcsfontossagu szerepet vallalt, politikai elveivel ellen-
tétesnek érezte, hogy a kontextus ismerete nélkiil univerzalis érvényi
instrukcidkat fogalmazzon meg a szélesebb nyilvanossag és pedagé-
gus kollégai szdmara. Mi tébb, meggy6zdodése volt, hogy azok, akik a
moédszertani fogédzdok hidnya miatt kritizaljdk, elvarasaikkal éppen
azt mutatjak meg, hogy altaluk fel nem ismert médon maguk is ala-
vetettjei és Gjratermeldi annak a dominans ideolégidnak, ami ellen
kiizdeni akarnak. Ezért, és mert hitte, hogy az effajta instrualds
kizarélag a képessé tétel és az emancipacio célkittizéseivel ellentéte-
sen, a készségek leépitésével és az elme ,haziasitdsaval” torténhet
meg, Freire kovetkezetesen visszautasitotta, hogy kézikoényvbe illé
recepteket, vagy akar altalanosabb utmutatdsokat dolgozzon ki
(Freire és Macedo 1987:93).

Demokratikus viszonyokat teremteni az oktatdsban; a tudas feletti
kontrollt kiterjeszteni; a tanuldst partneri viszonyon és parbeszéden
alapulé kolesonos megismerési folyamatta alakitani, egyuttal pedig
a kritikai 6ntudat fejlesztése és az emancipacié melletti, illetve a
tarsadalmi ellentmonddasok elleni kiizdelem szolgalataba allitani,
legyen sz6 klasszikus iskolai kornyezetrél, egyetemi keretekrdl, civil
tereprél vagy akar bortonfalak kozé zart térrél - mindez nem egyszeri
feladat. Marpedig ezek azok a gyakran igencsak kihivast jelentd
dimenzidk, amelyek a pedagégiat valéban kritikaiva, a tanuldst pedig
felszabadité gyakorlatta tehetik - mikozben a praktikus jellegii
utmutatas hidnya, illetve az a tény, hogy az erre irdnyuld, benniink
esetlegesen felmeriild igény is gyanakvassal kezelendd, konnyen
bénitéan hathat. De akkor mégis hogyan juthatunk el a kritikai
pedagégiai gyakorlatig tigy, hogy kézben annak nevelésfilozéfiai
gyokereihez, alapelveihez is bizonyosan hiiek maradjunk?

GYAKORLAT = PEDAGOGIA CSELEKVES + REFLEXIO
Freire valasza erre a kérdésre az, hogy a kritikai pedagdgia gyakorlata

az adott koriilmények alapjan minden esetben at- és Gjrairast kivan,
aminek feltétele, hogy tisztaban legyiink az adott oktatasfilozéfia és
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pedagégiai médszer keletkezésének kortilményeivel, valamint a sajat
valésdgunk tarsadalmi problémadival, pedagégiai kihivasaival. A méd-
szer tehat soha nem allandé, annak kidolgozésa az adott korillmények
fiiggvényében mindig a kritikai pedagégusra var. (Giroux 2015;
Macedo 1997, 2000). Az Gjrairas folyamatdban pedig kitiintetett
szerepe van a reflexiénak, vagyis annak, hogy masok és a magunk
technikait a pedagdgiai folyamatokkal és a nevelésfilozéfiai gyoke-
rekkel 6sszefiiggésben tjra és Gjra vizsgalat ald vonjuk. Ahogy maga
Freire is fogalmaz: ,, Bdrmilyen kontextusban is beszélek a sajdt gyakor-
latomrél, azt egy reflexids folyamatot kivetden elméletileg megfogalmazva
teszem. Innentdl kezdve, hasonléra kell 6szténdznom mds oktatékat is (...),
hogy a gyakorlatomat és a reflexiémat sajdt reflexidik targydvd tegyék és
eszerint vizsgdljdk meg a sajdt koriilményeiket, igy ldtva hozzd az eredeti
gyakorlatok dt- és tjraértelmezéséhez.” Freire szerint az Gjraértelmezés
minden esetben kritikus megkdozelitést és atfogd torténeti, kulturalis,
politikai, tdrsadalmi és gazdasagi 6sszehasonlitast igényel, kiegé-
sziilve a mésok tapasztalataibdl valé tanuldssal és a kovetkezetes
onvizsgalattal. (Freire és Macedo 1987: 93). Ez lenne tehat a médszerek
kidolgozasanak legf6bb forrasa.

Igaz ugyan, hogy a kritikai pedagégia a fentiekben bemutatott
oktatasfilozéfiai megfontolasokbdl fakadéan mostanra sem alakitott
ki semmiféle egységes alternativ mddszertant, a tdrsadalmi helyzet-
elemzést és a felszabadit6 nevelést megalapozé elméleti fogédzokbdl
viszont egyaltaldn nincs hidny a szakirodalomban (Mész4ros 2005).
Ugyanakkor ezek az elméleti fogédzék (még ha a gyakorlatbél fakad-
nak is) sokszor a hétkdznapi pedagégiai valésagtél tavol esé abszt-
rakcids szinten folytatjak a kritikai pedagdgia tdrsadalomelméletének
és oktatasfilozéfidjanak megujitasat, mikozben a gyakorlati tapasz-
talatok, nehézségek, dilemmak az irodalom és az elmélet felél nézve
jellemzden lathatatlanok maradnak. Marpedig a tarsadalmi valtozas
irdnyaba hat6 kritikai pedagégiai gyakorlat tulajdonképpeni alapjat
éppen a pedagdgiai cselekvés és az arra valf reflexid, vagyis a peda-
gbgiai tevékenység szisztematikus és folyamatos at-és tjragondola-
sénak egyiittese jelenti (Freire [1970] 2000). A reflexié mogott tehét
mindig ottkelllennie a pedagégiai tettnek, a nevelésnek maganak is,
amihez hozzatartozik az 6sszes olyan nehézség, korlat, kényszer,
kétség és felfedezés, ami az Gjrairds folyamatat tulajdonképpen
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mozgdasban tartja. A kihivéas leginkdbb abban rejlik, hogy ne csak a
reflexi6 végtermékérdl, az oktatasfilozéfiai és tarsadalomelméleti
keretek meg- és Gjraalkotdsardl beszéljiink, ,,elméleti megfogalma-
zésban” (ahogy azt a kritikai pedagégiai szakirodalom jellemz8en
teszi), hanem magat a megtapasztalt pedagégiai folyamatot is tegyiik
minélink4bb lathatéva. Minél vildgosabbd valik ugyanis a kettd kozti
kapcsolat, annal erételjesebb municié allithat6 a kritikai pedagégia
gyakorlatok kialakitasdnak szolgalatdba.

Ebbél a szempontbdl inspiralé példdul McKinney tanulménya,
aki a 2000-es évek elején dél-afrikai irodalmat tanitott elsGéves
egyetemistaknak egy hagyomanyosan a fehér gyarmatosité kultura-
hoz kot6do felséoktatdsi intézményben. A kurzus célja az irodalmi
alkotasokban dbrazolt, tilnyomoérészt az apartheid elnyomdsahoz
kapcsol6dé tarsadalmi folyamatok kritikai vizsgdlata volt. Azonban
McKinney az 6rak sordn ugy érezte, hogy egy bizonyos kritikai
olvasatnak - azaz a sajit olvasatdnak - az ataddsa rendre konfliktusba
keriil a demokratikus, egyenloségen alapulé oktatéi szerep elvarasa-
ival és a kritikai pedagégia alapelveivel. A kurzus soran ugyanis
visszatérden olyan helyzetekbe iitk6zott, amelyekben a fesziiltségek
forrasataz adta, hogy a tilnyomdrészt fehérbdri didkok gy érezték,
a kurzus tulajdonképpeni céljit a sajat kollektiv blinosségiik temati-
zalasa jelenti. Mindez pedig alapjaiban vetett gitat a partneri,
demokratikus tanuldsi folyamatnak, hiszen a didkok és az oktatd
szisztematikusan szembenallé poziciékba sodrédtak. Az 6rék tapasz-
talatairdl ezért McKinney eleinte egyfajta terepnaplét vezetett azzal
aszandékkal, hogy ezt a konfliktust jobban megérthesse. Egy id6 utan
azonban észlelte, hogy a didkok olykor igen heves érzelmi reakcidi,
valamint a sajit bizonytalansdga mogotti valés dinamikék azonosi-
tasahoz és megértéshez a terepnaplé kevés. Ezért végiil ugy dontott,
hogy az 6rék teljes hanganyagat rogziti, és szisztematikusan elemzi.
Arravolt kivancsi, hogy az osztélyteremben miként keriil konfliktusba
ademokratikus, pdrbeszéden alapulé tanulds melletti elkételezettsége
sajat moralis meggy6zddéseivel; illetve hogy miként lehetne ezt a
konfliktust feloldani (McKinney 2005). Ez a rendkiviil részletes
reflexiés folyamat végiil segitett neki megérteni, és részben feloldani
akezdeti fesziiltségeket. Ritkak azonban azok az példéak, ahol a refle-
xi6 ilyen kozvetlent]l kotédik egy, a legaprébb részletekig terjedéen
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vizsgalat ald vont pedagégiai folyamathoz és szisztematikus 6nelem-
zéshez; s6t, sokszor a reflexiéra valé igény sem kizarélag csak belsé
elhatdrozasbdl fakad, mint McKinney esetében.

Ami a kiviilrél érkezd jelzés altal elinditott reflexids folyamatot
illeti, képzeljik el példaul a Stephen Sweet altal a kévetkezéképpen
leirt esetet: egy oktaté all a katedran és a tradicionalis oktatasi forméak
elnyomé mechanizmusairdl beszél. Arrdl, hogy a tudés egyoldala
kinyilatkoztatdsa milyen rombolé hatdssal is van a kritikai gyakor-
latra. Mignem valaki a hallgatésidgbdl felteszi a kérdést, hogy ha
val6éban ennyire hisz ebben a destruktiv er6ben, akkor miért csinalja
maga is éppen ugyanezt? Mire a leleplezett oktatd sajat ellentmond4-
sos pedagégiai gyakorlatarél kezd gondolkodni (Sweet 1998). Vagy
vegyunk egy masik példat, amirdl Lesley Bartlett szdmol be: egy
brazil civil szervezet pedagégusai az eredetileg Freire 4ltal inspiralt
iraskészség-fejlesztd kurzus sordn az egyenld, partneri viszonyt barati
odafordulasként és gondoskodasként, az érintettek sajat valdsagara
épulé problémafelvetést pedig egyfajta terapias folyamatként értel-
mezik. A szervezet és az ott dolgozdk munkajat Bartlett, egy kritikai
pedagégiaval foglalkozé kutatd egy éves terepmunka keretében
kutatja, amelynek a végén megéllapitja, hogy a tandrok pedagdgiai
stratégidjukkal legjobb szandékaik ellenére is, épp a tarsadalmi
ellentmondasok kozos feltarasat és a kritikai pedagdgia felszabadité
potencidljat gatoljak (Bartlett 2005).

Minden bizonnyal nem Stephen Sweet az egyediili egyetemi tandr,
akivel megesett, hogy pedagdgiai gyakorlata az 4ltala vallott elvek
ellenére messze kimeritette a ,borivas és vizet prédikalas” mindsitett
esetét. Illetve nagy valészinliséggel a brazil civil szervezet szocidlis
szakemberei sincsenek egyedill azzal, hogy nem allnak rendelkezé-
sitkre megfeleld eszk6zok és szervezeti keretek ahhoz, hogy gyakor-
lataikat a kritikai pedagégia oktatasfilozéfidjanak fényében sziszte-
matikusan elemezzék. Mindharom fenti eset jl illusztrélja, hogy a
kritikai pedagdgia elméletét sokszor igen nehéz jol miikodé gyakorlatta
formalni. A fesziiltség és ellentmondas pillanatait azonban érdemes
felhasznalni hosszabb vagy révidebb reflexidkra, amelyek segithetnek
megérteni és feloldani az ellentmondésokat.

Ahogy azt taladn ezek a kiragadott példak is mutatjdk, médszertan,
utmutatoék és egyéb gyakorlati kapaszkoddk hijan az egyik legfonto-
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sabb eszkoziink a kritikai pedagégia tarsadalomfilozéfiai koordina-
tarendszerében val eligazodashoz, illetve a konkrét médszerek
kialakitasahoz maga a folyamatos reflexié az elméleti gyokerekre, az
adott kontextus sajatossigaira és ami talan a legfontosabb, a gyakor-
lati tapasztalatokra és a visszajelzésekre vonatkozdan. A kritikai
pedagégia gyakorlasa szempontjabdl tehat kulesmomentum a gya-
korlati tapasztalatok megosztdsa és az ezekrél folytatott parbeszéd,
hiszen ez az, ami leginkabb eldsegiti, hogy a reflexié ne csupéan egy
onmagért vald, kevesek szdmara értheté akadémiai ujjgyakorlat, vagy
kifelé sz416 legitimacids rutin, hanem érdemi parbeszéd és tanulasi
folyamat legyen.

Az egribiintetés-végrehajtasi intézetben megvaldsult, tdrsadalmi
egyenlé6tlenségekrol sz616 kurzus kapcsan felmeriilt kérdéseim és
személyes dilemmdim miatt j6 ideig meglehet6ésen kényelmetleniil
éreztem magam. Ennek a rovid bevezetének az alapgondolatat viszont
mar az a feltételezés adta, hogy ezeknek a dilemmaknak a megosztdsa
elsésorban nem a hidnyossag felfedésérdl, sokkal inkdbb egy konnyen
kollektivizalhaté eréforras kiaknazasardl szdl. A kényelmetlenség és
bizonytalansdg felolddsaban ugyanis az elméleti szovegek Gjra- és
Ujraolvasasan til éppen azok az irasok jelentettek érdemi kapaszkodét,
amelyek 6szintén vallottak azokrél a nehézségekrél, korlatokrdl,
dilemma&krdl, vagy akar lehet6ségekrol és felfedezésekrdl, amelyekkel
a szerz8k sajat pedagégiai tevékenységiik soran talélkoztak. Eppen
ezért azt gondolom, hogy a kritikai pedagégia gyakorldsa soran az
elméleti fogédzdok mellett éppen azok az irasok lehetnek igazan nagy
segitségiinkre, amelyek a kritikai reflexié eszkozével élve sajat peda-
gbgiai gyakorlataikat és tapasztalataikat veszik gércsé ala. A sziszte-
matikus megfigyelés, problémafelvetés, kétkedés ugyanis nélkuloz-
hetetlen el6feltétele annak, hogy az esetleges ellentmondésokat
megldssuk, a lehetéségeket felfedezziik, sajat hibdinkat és kétségein-
ket pedig ne elleplezziik, hanem megoldandé feladatként azonositsuk.
Eppen ezért bizom benne, hogy mind a fenti gondolatébresztének
szant sorok, mind a lapszdmban megosztott pedagdgiai tapasztalatok
segiteni fogjak majd az olvasét abban, hogy a maga vagy masok peda-
gégia gyakorlatat kritikusan alakitsa és szemlélje, ezzel is hozzajarulva
ahhoz, hogy a tanulas és a tanitas gy valhasson felszabadité és poli-
tikai tetté, hogy kozben 1ényegi pedagégia céljai sem szorulnak hattérbe.
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Mészaros Gyorgy

KRITIKAI PEDAGOGIAK
— MEGKOZELITESEK
ES VITAK

A cikk célja a kritikai pedagdgia kilénféle (f6bb, nemzetkdzi) tudomdnyos
megkézelitéseinek és vitdinak dttekinté bemutatdsa €s elemzése. Az irds
Jjellege szerint egy elméleti 6sszefoglalo €s elemzd cikk, melyben integrdltan
megjelennek azok a tapasztalatok is, amelyek a Critical Education nemzet-
ko6zi konferencidn valo sok éves részvételbdl szarmaznak. A ,kritikai peda-
gogia” kifejezés maga egy olyan megnevezéessée, cimkévé vdlt, amelyet
egészen eltéré megkézelitések is magukra vesznek. Igy mdr érdemesebb
lehet kritikai pedagdgidkrol, tébbes szamban beszélni. A cikk megkisérli
térténeti és tarsadalmi kontextusédban bemutatni az elsésorban az Egyestilt
Allamokban kialakuld kritikai pedagdgidt, amely a posztmodernnel valé
pdrbeszédben szliletett, valamint ennek kritikdit, leginkdbb a marxista ird-
nyultsdgu szerzdket, akik koztil sokan mar nem az USA-bdl jottek. Kiiléndsen
ez utdbbi szerepldk fontos foruma lett az utobbi évtizedben a Kritikai Okta-
tds Konferencia (Critical Education Conference). Az ehhez kapcsolodo tapasz-
talatok bemutatdsa sordn egy €16 gyakorlatk6zésség rajzolodik ki. Ennek a
csoportnak a térténete és az irdnyzatok vitdi a hazai kontextusra vonatkozo
tanulsdgokat hordoznak. A tanulmdny zaro fejezete a hazai recepciohoz
kapcsolodoan vet fol kérdéseket.

A cikk csak a vdzlatos ismertetésre vdllalkozik. Nem célja a mélyebb
elemzés, sem a részletes bevezetés a kritikai pedagdgid(k)ba. Szévege fel-
tételezi a kordbbi tanulmdnyok vagy dltaldban a kritikai pedagdgia fébb
fogalmainak ismeretét és tdgabb rdldtdst a kritikai tdrsadalomtudomdnyokra.
Az egyes szerz8k megldtdsai réviden jelennek meg, az irodalomjegyzéek
segitségével az érdeklédd olvasé mélyebben utdnanézhet ezeknek.

A TANULMANY CELJA
A kritikai pedagégia fogalmat leginkabb egyes szamban hasznélja

a szakirodalom. Azonban ha mélyebben megvizsgéljuk az e fogalom
ala tartozé irdsokat és cselekvési moédokat, akkor egy egységesnek

22



KRITIKAI PEDAGOGIAK — MEGKOZELITESEK ES VITAK

egyaltalan nem tekinthetd ,mez6t” taldlunk. Mar az is kérdés, milyen
értelemben haszndljak a fogalmat. T6bb megkozelitéssel taldlkozunk
ezen a téren. Vannak irdsok, amelyek akadémiai perspektivaban
értelmezik a kritikai pedagdgiat mint egyfajta tudomanyos megko-
zelitést vagy pedagégiai tudomanyteriiletet. Madsok médszertani
perspektivaban, mint pedagdgiai utat, amely elvek mentén mutat fel
egy metodoldgiat, hasonléan a reformpedagégidkhoz. Egyes irasok
pedig tgy latjak, mint tdrsadalomkritikai praxist, elméletre épiilé
gyakorlatot. 2005-ben megjelent cikkemben (Mészaros 2005) elsé-
sorban mint akadémiai megkdzelitést mutatom be az irdnyzatot,
utalva médszertani dimenzidira és aktivizmushoz val6 kapcsoléda-
sdra. Désa Mariann (2018) viszont ujabb cikkében egyszerre mint
akadémiai-elméleti megkozelitést és tdrsadalmi praxist irja azt le.
Ebben a cikkben a kritikai pedagégia akadémiai-elméleti dimenzié-
jara fogok koncentralni. Az ehhez kapcsol6dé megkozelitések és vitak
ugyanis nemigen jelennek meg a hazai tarsadalom- és neveléstudo-
manyi szakirodalomban. Régéta fontos tartozas a hazai neveléstudo-
many szdmara - els6 kritikai pedagdgiarél sz6l6 cikkem utdn -, hogy
egy atfogdbb, nagyobb kitekintést add és az Gjabb fejleményeket is
integral$ elemzés megjelenjen a témaban. A cikk egy révid vazlatat
nyujthatja csak annak a rendkiviil szertedgazé vildgnak, amely az
irodalmak és konferencidk altal feltdrulhat eléttiink, amikor a kri-
tikai pedagégiat vizsgéljuk. E sokféleség miatt a cikkben gyakran
inkabb tobbes szdmban hasznalom a kifejezést. A tanulmény elején
igyekszem szamba venni a kiilonféle lehetséges meghatarozasokat,
utalva mar az eltéré megkozelitésekre is. Majd torténeti perspekti-
véban felvazolom az ezzel a cimkével jelzett irdsok és szerzék elméleti
meglétésait és vitdit, kiemelve a Kritikai Oktat4s Konferencia (Criti-
cal Education Conference) sajétos nemzetkézi terepét. Végiil igyek-
szem néhdany, a hazai tdrsadalom- és neveléstudoményra vonatkozé
tanulsigot megfogalmazni. A mélyebb torténeti-tdrsadalmi elemzés
nem fér e cikk kereteibe, igy arra fogok szoritkozni, hogy réviden
bemutassam a kiilonféle vitdkat és kontextusukat. Nem célja a tanul-
manynak a részletes ismertetés sem, vagy a bevezetés a kritikai pe-
dagégia(k)ba. A cikk szovege feltételezi a kordbbi tanulményom vagy
altalaban a kritikai pedagégia f6bb fogalmainak ismeretét, ralatasta
kritikai tdrsadalomtudomdanyokra, illetve inkabb utaldsszertien je-
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lennek majd meg az egyes szerzok meglatasai, akinek az olvasé majd
mélyebben utdnanézhet. A cikk fékuszat a vitdk, eltérések és a tudas-
termelés utjanak felvazolasa adja inkabb.

MEGHATAROZASOK

Ahogy fentebb utaltam rd, méar az sem egyértelm, hogy a pedagégia
itt akadémiai, mdédszertani vagy gyakorlati értelemben hasznélatos-e.
Ha pedig az akadémiai teriiletre koncentralunk, akkor a kritikai jelz6é
meghatarozasa mutat sokféleséget.

Egészen széles értelemben a pedagégiai és iskolai gyakorlattal
szemben barmilyen tarsadalomkritikat megfogalmazé megkozelitések
és szerzOk is ide sorolhaték. Ide tartozna akkor a tanuldskézpont,
kognitiv tudomanyokra épiild, neoliberalis neveléstudomannyal
szemben kritikat megfogalmazé, inkabb konzervativ és posztmodern
irdnyultsigu Gert Biesta (2006; 2013) vagy a wittgensteini alapokon
gondolkodd Michael A. Peters filozéfus (2012). Vagy olyan posztmodern
szerzOk, akik példdul a queerelméletet vagy a foucault-i gondolatokat
kritikai perspektivaként hasznalva kérdéjelezik meg az oktatas
hatalmi vonatkozésait: példdul a kritikai kurrikulumtanulméanyok
kiemelkedd szerzéje, a foucault-i alapokon elemzé Popkewitz (2000);
illetve queerpedagdgidrdl iré: Pinar (2012). Ez esetben a kritikai jelz8
a tag értelemben vett hatalmi dimenzidkra valé reflexiét jelenti.

Szlikebb értelemben a frankfurti iskola kritikai jelz6jét alapul véve
olyan irdsok tartozhatnak ebbe a kérbe, amelyek a neveléstudomany
emancipacios jellegét emelik ki, és az elnyomott csoportok oktatdsara
koncentralnak. Ehhez a megkozelitéshez kapcsolddik a tudés torténe-
ti-tdrsadalmi értelmezése, a hegeménia fogalmanak kiemelése, az
ellenhegeménia, ellenallas kiépitésének gondolata és a tudatra ébredés
koncepcidja is, amellyel az elnyomott csoportok ezt az ellenhegeméniat
létrehozhatjék (vé.: Darder - Baltodano - Torres 2003). Ez tulajdonkép-
pen akritikai pedagégia ,klasszikusainak” az irdnyzata, akik magat ezt
a fogalmat is elkezdték hasznalni: Paulo Freire, Peter McLaren, Henry
Giroux, Michael Apple (mfiveiket 1d. késébb).

Végiil a kritikai jelolhet egy kifejezetten marxi, torténeti mate-
rialista értelmezést is, amely elnyomads és hatalom altaldnos fogalmai
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helyett a kapitalista rendszerrdl, elnyomott csoportok helyett inkabb
osztalyokrdl beszél, és az oktatast egyértelmlien a tékés rendszerben
helyezi el. Ide tartoznak olyan szerz6k, akik inkabb a kritikai oktatas
(critical education) kifejezést hasznaljak (Hill 2013; Skordoulis, 2019;
Rikowski, 2018),! vagy olyanok, akik nem mondandk magukrél, hogy
a kritikai pedagdgia irdnyzatdhoz tartoznak, de mégis ezekben a
korokben jelennek meg expliciten marxista értelmezéseikkel. Tipikus
példéja ez utébbinak az etnografus Dennis Beach (Beach - Dovemark
2007), aki nagy elismerést szerzett komoly, médszertanilag megala-
pozott etnografiai kutatasaival a pedagdgiai etnografia teriiletén,
mikozben megdrizte elemzéseiben a marxista-kritikai hagyoméany
alapvetd elemeit.

ELOZMENYEK ES EREDET

Ahogyan a meghatarozasok is igen sokfélék, nincs egységes kép arrél
sem, hogy a kritikai pedagégidk honnan erednek, és mik az el6zmé-
nyeik. A legtdgabb értelemben ide sorolhaté (posztmodern) szerzék
esetében Foucault jelolheté meg ink4bb, mint aki inspiralta az okta-
tasrdl valé elméletek tovabbgondolasat. A tobbi irdnyzatot tekintve
kihagyhatatlan Marx neve, a szerz6k hozza f(iz6dé viszonya azonban
nagyon sokféle. Egyesek Marx utdn Dewey-ra utalnak, aki pragmatista
filozéfusként az iskola tdrsadalmi szerepét és a demokracidra neve-
1ésben betoltott jelentdségét emelte ki a 20. szdzad elején. Tobben
Gramscit is el6futdrnak tekintik (Désa 2018, Gottesman 2016), mert a
hegemoéniara vonatkozé elmélete? alapvetéen megtermékenyitéleg
hatott a kritikai pedagégi4val foglalkozdkra. Es természetesen kihagy-
hatatlan Paulo Freire neve. A brazil felnéttnevelé nagy érdeme, hogy
az alapvetden tarsadalomtudomanyi kritikai filoz6fidbdl egy kifeje-

1 Fontos és emblematikus kdtet a hdrom angliai marxista és az amerikai McLaren
koz0s marxista pedagoégidt bemutaté konyve: Hill — McLaren — Cole — Rikowski, 2002
2 Gramsci szerint a kapitalizmus Ujratermeléséhez sziikséges ideolégia nem direkt
elnyomas, hanem ,finom” kulturalis-ideoldgiai hatas révén lesz egyeduralkodé. Hege-
mén, kozos, a tobbség altal elfogadott, magatdl értetédd értelmezési keretté, tudassa
valik. Ennek a folyamatnak kivalé terepét adja a tomegkultira és az oktatas is. Mind-
kettdt sokat elemezték a kritikai pedagdgia képviseldi.
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zetten pedagégiai elméletet tudott kialakitani f6 miivében, Az elnyo-
mottak pedagdgidjaban (Freire [1970] 2000). Részletesebben korabbi
munkémban lehet réla olvasni: Mészaros (2005). Ahogyan késébb még
visszatérek rd, ez az alapmi inkabb tekinthet posztmarxistanak,
hiszen az eredeti marxi materialista megkozelitésen sok szempontbél
tallép (humanista, keresztény és egzisztencialista elemeket is integ-
rélva a miiben), és az osztaly és t6ke kategéridi helyett is az elnyom4st
allitja értelmezésének kozéppontjaba. A kifejezetten marxi orientalt-
sagu szerzok épp ezért egyre inkabb figyelmen kiviil hagyjak Freirét,
de az USA-beli, klasszikusnak mondhaté irdsok alapvetéen beléle
indultak ki. Ez utébbi kozeget és torténetét veszem én is alapul, mert
maga a kritikai pedagdgia kifejezés ehhez a kontextushoz kéthetd, és
a tdgabb nemzetkozi térbe is részben innen lépett be.

Gottesman (2016) mivében Illichesel inditja a kritikai pedagégia
torténetét. Ot jeloli meg az elsé radikélis megkozelitésii szerzének.
Ilich iskolatlanitasra vonatkozé meglatdsai valéban kritikai kiindu-
lastiak. Késébb azonban tobben kritizdljdk 6t, tobbek kozott rend-
szerkritikai oldalrél, mert elemzése és valaszai nagyon leegyszertisi-
téek. A radikalis pedagdgia kovetkezd nagy mive a szerzé szerint
Bowles és Gintis (1976) Schooling in Capitalist America cim{i miive. Ez
meghatdroz6 iras lett az USA-ban kibontakozé kritikai pedagégia
szdméra. A konyv kézponti gondolata a ,,megfeleléselmélet” (corres-
pondence theory), amely szerint a termelési viszonyok és szociélis
viszonyok kolcsondsen megfeleltethet6k egymasnak. Az iskoldban a
termelésre készitik el6 a didkokat, az intézményes szocialis kapcsola-
tok struktiréja a munkaban érvényesiil6 viszonyokat mintdzza, és
ezek a didkok egész személyiségét és osztalytudatat is a termelésnek
megfeleléen alakitjak. Bowles és Gintis az iskolat a forradalmi kiizde-
lem helyének 14tjék (ellentétben Illichcsel), ahol lehetséges a demok-
ratikus kapitalizmus bels6 ellentmondésaira épiteni. Leginkabb arra,
hogy mikozben ez a kapitalizmus gazdasagi és strukturdlis elnyoma-
son alapul, egyben egy liberalis, emberi jogi politikai rendszert is
jelent. Az iskola kozponti helye a tdrsadalmi kiizdelemben alapvetd
gondolat marad a kritikai pedagdgidban is a kovetkezd években.
Megfigyelhet6é azonban egy egyértelmu eltdvolodés a strukturalis
marxista radikalis pedagégiatél egy inkabb kulturalis és humanista
marxizmus, illetve egy mar inkabb posztmarxista megkozelités ira-
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nyaba. Az el6bbi a hagyoméanyos marxi és rendszerkritikai kategéria-
kat hasznélva elemzi az oktatast, a téke-munka fesziiltségét, a tarsa-
dalmi osztalyt allitva k6zéppontba torténeti materialista keretben.
Mivel gyakran gazdasigi magyarazatokat mutat fel, ellenzéi ekono-
mizmussal vadoljak. Ezzel szemben a kulturalis marxizmus tallép a
gazdasagi megkozelitésen és a kultira ésideolégia kérdései feldl elemez,
a humanista marxizmus pedig a tdrsadalmi valtozast etikai oldalrél
fogja meg, az emberi szubjektum és dgencia kozéppontba allitasaval
a korai Marx irdsaira tdimaszkodva. Végiil a posztmarxizmus széles
kategéridja feloleli a Marxbdl valamilyen médon kiinduld, de téle
lényegi kérdésekben eltéré gondolatokat, amelyek gyakran posztmo-
dern irdnyba mutatnak. Michael Apple péld4ul (1982, 1996) elégedetlen
az oktatdsi rendszer strukturalis elemzésével, és az iskolai minden-
napok torténéseit allitja kozéppontba. A rejtett tanterv mikodése az
egyenlétlenségek tjratermelésében kozponti kérdéssé valik. Ittlatszik,
ahogyan egy inkabb oktatdsszociolégiai megkozelités pedagdgiai
iranyzatta valik. Ennek a korszaknak a kulcsfiguraja Henry A. Giroux
az USA-ban, aki Gottesman (2016) szerint valéjéban a kritikai peda-
gbgia ,,megteremtdje”, legalabbis annak egyesiilt dllamokbeli valtoza-
tanak. A kritikai jelz6 itt szembenallast fejez ki a Giroux szerint
mechanikus szemlélet, strukturalista ekonomizmust kovetd radi-
kalis iranyzattal. O szemben Bowles és Gintis gondolataival - azok
alapvetését megtartva - inkabb az ideoldgia és kultira kérdései felé
fordul. Az iskolazas (schooling) tantervi tartalma érdekli. Elemzéseiben
nagyban tdmaszkodik Gramscira, leginkabb a Stuart Hall-féle kultu-
rélis tanulmanyok (cultural studies) perspektivajan keresztiil. Ez azt
is magéval hozza, hogy az oktatés (education) vagy pedagégia tartalmai
ndla kiszélesednek a tdrsadalmi jelenségekre is: filmeket, popularis
kulturélis alkotasokat elemez, és ezek ellenalld potencidljara is figyel,
elszakadva a kritikai iskola tomegkultarardl alkotott negativ képétol.
Amasik birminghami iskoldhoz tartozé kutaté, Paul Willis (1981; 1990;
2000) is hat4ssal van Giroux-ra és a hozz4 kozel 4116 szerzékre. Ak4r-
csak Apple-t, Willist is az iskolai mindennapok érdeklik, és a rend-
szerkritikai, strukturdlis kérdéseket a (munkésosztalybeli) identit4s
alakuldsdban éri tetten. Ez a kulturalis megkozelités lesz a dominans
az USA-ban a kritikai pedagdgidval foglalkozo szerzék kozott az 1970-
es évektodl az 1990-es évekig.
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Giroux az, aki Apple-lel és més szerzdkkel egyiitt behozza Freirét
az USA pedagégiai gondolkodédsaba, de Gottesman szerint valéjadban
(régtén) el is tavolodik téle. Ez véleményem szerint csak részben igaz.
Freire alapvetden épit a frankfurti iskola kritikai, emancipatorikus
elméletére, és alapmiivében, Az elnyomottak pedagdgidjdban sok més
filozéfiara tAmaszkodik: egzisztencialista, humanista és keresztény
perspektivakat is egyértelmien beemel az elnyomoék és elnyomottak
humanizaldsanak koncepcidjaba. Mive valészintileg pont azért tud
nagy hatdst elérni, mert nem a marxi terminolégiat hasznalja, és a
kifulladni latszd strukturalista jellegi marxista megkozelitéseknek
j6 alternativajat kindlja, mik6zben nem mozdul el a posztmodern
irdnyaba. Gottesman szerint ezzel egytitt Freire még marxista, és ezt
erésithetik késébbi {rasai és megnyilatkozasaiaz 1990-es években is,
amikor egy egyértelmiibben rendszerkritikai és az osztaly kérdését
visszahozd szemlélet mellett 41l ki. Az elnyomottak pedagégidja azonban
eredeti formajaban kozelebb 4ll a posztmarxista hagyomanyhoz,
amelyben Giroux is elhelyezhetd. A posztmodern és kritikai fogalmak
itt ossze is kotédnek példaul Aronowitz és Giroux kozos mivében
(Aronowitz - Giroux 1991). A hatdron 4ll4s, liminalit4s, hatdrokon
atlépés posztmodern fogalmai meghatarozdak Giroux miveiben
folyamatosan (1988a, 1988b, 1993, 1994).

Nem érthet6k meg ezek a szerzdék az 1980-as évek reagani Ameri-
kajanak kontextusa nélkiil. A pedagégidval foglalkozé baloldali gon-
dolkododk egy nagyon erés neokonzervativ reakciéval taldltdk szemben
magukat, amely kikezdte az amerikai liberdlis hagyomanyokat is, és
amelyre az akadémiai szféraban egy erés posztmodern ellenreakcié
érkezett. A kritikai pedagdgia a konzervativ ésliberdlis-posztmodern
irdnyokkal szemben egy harmadik, baloldali hagyomanyként épitette
fel magét, de ezt igy tudta megtenni, hogy integralta magédba mind
a hagyoményos liberalis dimenziék egy részét (egy humanista és a
kézéletiséget kiemel szemlélettel) és az uralkodé posztmodernt is.
Jellemzd, hogy a kritikai pedagégia elsé kritikai nem rendszerkritikai,
hanem posztmodern feminista oldalrél jéttek (Ellsworth 1989; Gore
2003). Az 4llaspont episztemolégiai megkozelitése feldl a kritikai
pedagdgia egyetemes tudast feltételez. Ezért problémas példdul a tanar
mint kdzéleti értelmiségi (public intellectual) képe Giroux-nal. Ez lett
az egyik kiindulépontja annak a korabban méar emlitett folyamatnak,
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hogy a jelzét egyfajta posztmodern kritika értelmében is elkezdték
hasznélni, teljesen elszakadva a marxi, illetve a frankfurti iskolai
gyokerektdl. A kritikai pedagdgidk egy egészen mas iranya bontakozott
igy ki, amely egy id6 utdn dominanssé valt az Egyesiilt Allamokban.
Ennek j6 péld4ja a 2003-ban megjelent Critical Pedagogy Reader (2003),
amelyben domindlnak a rassz, nem, szexualitds és osztaly kategé-
ridinak egyenrangusagardl szol6 irdsok, valamint az olyan hivészavak,
mint a diskurzus, identitas és nyelv.

Ennek kapcsan érdemes kitérni egy érdekes jelenségre, ami a
kortars tudomanyos mezében is jellemzd. A kontextus nemcsak abban
az értelemben volt meghatérozé, hogy hatott a szerzékre, hanem ugy
is, hogy a kritikai pedagégiai irasok felvallaltan reflektaltak az aktu-
alis politikai eseményekre, tendencidkra. Ez a politikai kontextussal
egylutt 1élegzés az aktivista irds egyfajta formaja, amely a kiilonféle
kritikai pedagdgidkat jellemziaz USA-ban és méshol is. Szdmos olyan
példajat latjuk ennek, amely idegen a hazai tudoméanyos kozélettél.
Giroux példdul folyamatosan ir egészen frissen reagdlva az aktualis
torténésekre, a legutébb egy konyvet szentelt az 4ltala ,,pandemic
pedagogy”-ként aposztrofalt megkodzelitésnek (Giroux 2021), amelyet
ugy vazol fel mint kritikai reakcid, pedagdgiai-tarsadalmi it a jelen-
legi krizisben. Peter McLaren (2005) a Bush-éra alatt olyan kényvet
jelentetett meg, amely az amerikai imperializmusra reflektal (az
alcime Kritikai pedagdgia a birodalom ellen), és cimlapjidn George W.
Bush és Dick Cheney karikattra-szerten a Csillagok hdboruja ural-
kodéjaként vannak megjelenitve.

Az egyesilt dllamokbeli kritikai pedagégidknak ehhez a baloldali,
de egyben inkdbb posztmodern hagyomanydhoz még sok-sok név
kapcsolédik. A feminista oldalrél fontos két interszekcionalis femi-
nista: bell hooks? (1994; 2003) és Antonia Darder (2001) neve, akik
mindketten értékes hozzéjarulasokat adtak a férfiak 4ltal dominalt
kritikai kézegben a szeretet-szerelem (love), a tud4sok sokfélesége,
valamint a faj (rassz) és etnicitds témakérében. A feminista kritika
egyébként - beszdmoldk szerint - az 1980-as években nem csak ira-
sokban jelent meg. Feminista szerzék a konferencidkon beiltek a férfi

3 A nevét szandékosan kisbetlivel irja: ezzel a perfomansszal fejezve ki szemben-
allasat a patriarchalis szubjektumkultusszal szemben.
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Jkritikai pedagégusok” eléadasaira, és megzavartak azokat bekiaba-
lasokkal, performanszokkal, ezzel jelezve szembendallasukat a sze-
rintiik szexista, férfikozpontisaghdl kilépni nem tudé szerzdkkel és
dominanciajukkal szemben.

Akit a sok név koziil mindenképp ki kell még emelni, az Peter
McLaren. A tandri tapasztalatait leiré egyszer(i kanadai angoltandar
berobbanva a pedagégiai kdztudatba, els6 naplészer(i mivével (McLa-
ren 2016)* az akadémiai palya felé fordult és egy id6 utdn az USA-ba
koltozott. Etnografusként az antropolégiai megkozelités dimenzidit
(liminalités, ritusok) emelte be a neveléstudomdanyi, pedagégiai
kéztudatba (Schooling as a Ritual Performance, McLaren [1986] 1999).
Az ehhez a mhoz irt egyre hosszabb bevezet6k j6l mutatjak intel-
lektudlis utjat. Kezdetben erésen kapcsolddott a kritikai pedagégia
Ujmarxista irdnyahoz Giroux-val egyiitt, és humanista és posztmodern
megkozelitéseket is integralt irdsaiban. A kritikai multikulturalizmus
fogalmanak alapos feldolgozasa kotédik nevéhez. Késébb egyre inkdbb
eltavolodik ett6l a hagyomanytdl, és kozel keriil a brit kritikai oktatas
képvisel6ihez, akik a Marxhoz és egy strukturalis, rendszerkritikus
elemzéshez valf visszatérést siirgetnek. Ezzel egyiitt - brit kollégai-
tol egyértelmiien megkiilonboztetheté médon - végig megdrzi mind
afelszabaditas teolégia iranti érdeklédését, mind az irodalmi, narra-
tiv-retorikai stilusi szévegirasi gyakorlatat, amely egyik megkiilon-
boztetd jellemzoje.

VISZONY A POSZTMODERNHEZ: SZAKADASOK

Eleinte a kritikai pedagdgia egyesiilt 4llamokbeli képviseldi a poszt-
modernnel szemben egy viszonylag egységes attitidot vettek fel. Ugy
értékelték, hogy van benne kritikai potencial, és sok elemét magaéva
tették, de megkiilonbéztették a jatékos (ludic) és a kritikai posztmo-
dernizmust (McLaren 1995). Az el8bbi a posztstrukturalizmushoz
tartozé, értelmezések és nyelvi kérdések koriil forgé szerzok irdsait
jelentették, amelyet reakcidésnak és problémasnak itéltek. Az utdbbit

4 Ennek eredeti cime: Cries from the Corridor: The New Suburban Ghetto. Késébb
pedig Life in Schools cimen adték ki kiegészitésekkel.
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viszont Ugy értelmezték, hogy a hatalmi kérdések és a megkérddjelezd
kritika miatt - kiegészitve néhdny marxista elemzésb6l szairmazé
kapitalizmust kritiz4l6 és materialis elemmel - elérevivé lehet a pe-
dagbgia és a tirsadalom szamdra. Ahogyan lattuk, ez a kettds viszony
a reagani neokonzervativ kontextuson ttl egyrészt annak volt ko-
szonhet6, hogy kifulladni latszott a rendszerkritikai értelmezés,
Giroux-ék pedig, mikézben meg akartak maradni a baloldalon, egy
ekonomistdnak 14tsz6 elemzésen akartak tallépni. Masrészt valé-
szinileg az oktatdsszociolégidn tilmutatd, inkabb neveléstudomanyi
kritikai pedagbgianak szitksége volt egy pedagdgiailag jobban meg-
foghat6 és kommunikalhaté diskurzusra, amely a humanizmus, a
remény, a valtozds és a gyakorlatba is valamennyire atiiltethetd tu-
déaskoncepcid nyelvén beszélt. Végiil pedig a posztmodern hegeménia
is kozrejatszhatott abban, hogy az ehhez valé alkalmazkodas ttjan
indultak el a szerzdk. Azt, hogy a posztmodern mennyire dominéans
diskurzus volt, jél jelzi példaul, hogy amikor McLaren (1997) az
etnografus mint flaneur® alapvetéen posztmodern alakjat vazolja fel,
aztirja, hogy 6 egy olyan flaneur, aki ellendll a posztmodern elvaras-
nak, miszerint nem szabad semmit sem ,fixen kijelenteni”, és kalan-
dozasai, liminalis tapasztalatai és irdsa alatt néhol rebellis médon (!)
igenis megfogalmaz igazsagokat a tdrsadalmi-gazdasagi valésagrol.

Az egységes hozzaallas azonban elttint. McLaren és Giroux, az
egyesiilt allamokbeli kritikai pedagdgia prominens alakjai erésen
eltdvolodtak az 1990-es évek végére egymdstdl gondolati szinten.
McLaren a neoliberalizmus erésodését latva elégedetlen volt a kultu-
r4lis (poszt)marxizmus meglatdsaival, elemzéseivel, és egyre inkabb
a rendszerkritikat és az osztaly kategéridjat kozéppontba allitd

5 Aflaneur alakja Balzac, Zola, Dumas, Baudelaire irdsaival kapcsolddik 6ssze. Olyan
Latmeneti, maganyos és bohém figura” (McLaren 1997, 78.), aki jarja a nagyvarosok
utcait, hogy mintegy inkognitéban keresse a dolgok jelentését, a mindennapi élet titkat,
a részlegest az egyetemesben, az egyetemest a részlegesben. McLaren szerint ez a
flaneurie minden politikai és intellektudlis tevékenység gyokerénél tetten értheté.
O tgy flaneur, hogy koztes helyzetben van mind az akadémiai, mind a populdris kulttra
vildgdban. Hivatalosan bent van, és megfelel az egyetemi kdvetelményeknek, de
egyben kivilallé is. EImertl a posztmodern, késé kapitalista kultira homalyos repre-
zentdcios stratégidiban, marketingre jellemzé stratégidinak mozgésban 1évé diskurzu-
saiban: belemerl ebbe, anélkil azonban, hogy teljesen 6sszeolvadna vele. Meg akarja
tartani a tdvolsdgét és a sajat tempdjat az utcakat jarva. (VO.: Mészaros 2017)
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szerzO6khoz fordult. Ezen a ponton keriilnek képbe a kritikai pedagé-
gia egészen més hagyoményéat kévetd brit szerzdék (Dave Hill, Mike
Cole és Glenn Rikowski). Hill és Cole alapvet8en egyfajta munkésmoz-
galmi, szakszervezeti hattérbdl jonnek, és aktivizmusukkal karoltve
végeznek akadémiai, intellektualis munkat, makacsul kitartva egy
ortodoxabbnak tekinthetd, strukturalis, materidlis és osztdlyalapt
rendszerkritikai megkozelités mellett. Rikowski pedig filozéfiai
beéllitottsdggal gondolja folyamatosan Gjra a marxi alapfogalmakat,
kilondsen a téke, munka és osztily fogalmait. K6zos benniik, hogy
hatdrozottan szembehelyezkednek a posztmodern akadémiai kozeg-
gel, és a kritikai pedagdgia ehhez ko6t6d6 iranyzatait alapvetéen
reakciésnak tartjdk. Ezzel a gondolattal taldltak egymadsra a brit
szerz6k és McLaren, s adtdk ki a Marxism Against Postmodernism in
Educational Theory cim{i kényviiket (McLaren, Cole, Rikowksi, Hill)
2002-ben. A vitaa 2000-es években felerésodott, mivel egyre hango-
sabb lett ez a kritikai pedagdgia, mikézben Apple, Giroux és masok
megdrizték eredeti pozicijukat. McLaren uj irdsaiban (McLaren
2003; McLaren - Scatamburlo-D’Annibale 2005) visszatér a termelési
modok és az oktatas viszonyrendszerének targyalasahoz, az osztalyt
mint Gjra eltérbe kertilé fogalmat emeli ki. Landzsat tor egy osztaly-
alapi pedagédgia mellett. Nagyon kritikus lesz posztmodern perspek-
tivakkal szemben, amelyeket reakciésnak tart, mert feladja a rendszer
megvaltoztatdsanak céljat, és a materidlis alapok helyett az értelme-
zésekre épit. Kifejezett céljava valik a forradalmi tehét radikalis
tarsadalmi valtozast magaval hozé cselekvés eldmozditasa.

A 2010-es évektdl pedig Hill, 6sszefogva més szereplékkel, egy
nagyon fontos forumat teremtette meg ennek a rendszerkritikai
pedagdgidnak. Errél szdl a kovetkezé fejezet.

A CRITICAL EDUCATION KONFERENCIA
MINT SZAKMAI KOZOSSEG

A fent emlitett Dave Hill 2010-ben inditotta el az International Confe-
rence on Critical Education konferenciasorozatot, amely 4j féruma lett
akritikai pedagégianak. A masodik évtél kezdve rendszeres résztve-
véje voltam a konferencidnak, és tapasztalataimra épitve irom le ezt
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a szakmai kozeget ebben a fejezetben. A konferencia tébb szempont-
bdl szakitott a kritikai pedagdgia f6sodraval, mikézben meg is érizte
a kapcsolédasat ehhez. Nevében nem az USA-ban elterjedt critical
pedagogyt, hanem a critical educationt hasznalja, ezzel jelezve, hogy
az oktatas rendszerkritikai megkozelitésére fékuszal a rendezvény.
A szervezdk elsésorban olyan kutatdk, akik egy marxi, rendszerkri-
tikai megkozelitést vallanak magukénak. A résztvevék koziil nagyon
sokan szintén ennek a képviseldi, de a konferencia nyitott maradt
leirdsdban is a kritikai pedagdgia szélesebb értelmezése felé. A meg-
hivott el6ad6ék sem mindig ennek az irdnyvonalnak a képviseldi.
Koztiik volt mar a kordbban emlitett Antonia Darder vagy lengyel
Lotar Rasinski (2011), aki egy Wittgensteinre és Foucault-ra épiil§
pedagégiai kritika elkotelezettje, illetve a freirei hagyomanyt tovabb-
vivé olasz Paolo Vittoria (2016). Mindemellett a fészervez8k aktivan
bekapcsolédnak a vitakba, és mindig markdnsan megjelenitik a
rendszerkritikai dllaspontokat, igy a résztvevének nincs kétsége
afel6l, hogy mi a f8sodorbeli értelmezési keret ezen a konferencian.

A konferencia ugyanakkor erételjesen igyekszik demokratikus
és befogadé mdédon mukodni. Sokféle és sok helyrdl jové el6adét
fogadnak (a mindség masodlagos az elfogad4s sordn, inkabb a lehetd-
ség biztositdsa a cél mindenkinek), a szervezdk pedig a szekcidkat jarva
tigyelnek arra, hogy épit6 vitdk alakuljanak ki. Az évek sordn egyre
ink4bb elkeriilték, hogy a ,key note speakerek” (meghivott eléadék)
ikonikus alakok legyenek. Lehetdséget biztositottak fiatal kutatéknak,
vagy doktori hallgatéknak is, hogy plendris eladdsokat tartsanak. Ez
azt eredményezte, hogy viszonylag sok plendris eléadés van a konfe-
rencidn, és ehhez kapcsoléddan a nagy plénum elétt zajlanak a fonto-
sabb vitak. Ezek szintén nagyon gyakran a rendszerkritikai szemlélet
dominanciajat hozzdk, az ellenvélemények ahhoz képest vagy azt
kiegészitve jelennek meg. A demokratikus miikodés része, hogy a
konferencia akadémiaibizottsdgaban nagyon sokan benne vannak az
allandé résztvevok koziil, valamint hogy az egész konferenciat athatja
egy mindenkit befogadd, Dave Hill ltal menedzselt nagyon kordialis
és csaladias informalitds. Nincs a nemzetkozi konferencidkon meg-
szokott, draga social dinner (kézbsségi diszvacsora), hanem az érdek-
16d6 résztvevok estérol estére elmennek egyiitt valahova vacsorazni,
ahol tovabb folytatédnak a konferencian elindult beszélgetések.
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A konferencia koré épiilt egy publikaciés tér is. A konferencian
elhangzott eléaddsokbél gyakran késziil rangos kiadénél kényv (pl.
Rasinski, Hill, Skordoulis, 2018), illetve az open access publikélé, Dave
Hill szerkesztésében miikddd folydirat, a Journal for Critical Educatio-
nal Policy Studies lehet8séget biztosit sok (fiatal) kutaténak a publika-
lasra. A szervezok nagyon tudatosan épitenek tehat egy olyan tudo-
manyos teret a pedagégia, oktatas teriiletén, ahol a rendszerkritikai
hang egyértelmiien megjelenhet. Ennek az épitkezésnek tudatos része
azis, hogy a konferencia ttllép a centrum szokasos angolszasz fokuszt
tudomanyos kozegén, és a vildg minden tajardl igyekszik résztvevéket
bevonni. A konferencia elsé két alkalma Toérokorszagban és Gorog-
orszagban volt, és ebbdl a két orszagbdl nagyon sok, az angolszisz
vildgban nem igazan ismert kutaté és aktivista megjelent, de Indidbdl,
Kelet-Eurépabdl is tobb résztvevd szokott lenni, akiknek a hangja
egyenranguan jelenik meg a tobbiekével. Dave Hill egyiitt szervezia
konferencidkat a gorog Kostas Skordoulisszal, s rajta és kapcsolatain
keresztiil feltarult egy addig a nemzetkdzi térben ismeretlen halézata
az erds gorog és torok marxista szakmai mithelyeknek: Athénban,
Thesszalonikiben és Ankar4dban (valamint m4s térék varosokban).
Akonferencia soran tobbszor biztositottak forditast is az angolul nem
tudé gorog és torok résztvevéknek.

Végiil a konferencia egyik kiemelked§ sajatossiga, hogy nemesak
az akadémiai szféraban lévéket szélitja meg, hanem az aktivizmusban
tevékenykeddket is. Hill egyébként isleginkabb a cselekvés elemzését
és stratégidit fogalmazza meg irdsaiban és konferencia-el6adasaiban.
Ahogy Hill ironikusan szokta hangsulyozni, 6 ,nem okos”, nem
annyira jé elméletben és mély filozéfidban, de jél tud politikai straté-
gidkrodl értekezni, és ez utdbbiak szempontjabdl elemezni a jelensé-
geket. A meghivott eléadék kozott is mindig ott vannak a szakszer-
vezetek és més szervezetek képviseldi, tovabba aktivista tanarok is.
Ez a dimenzid azért is fontos, mert jél latszik, hogy ez az a pont, ahol
az egészen eltéré megkozelitést kritikai pedagdgiat kovetd résztvevok
kozos pontot talalhatnak. A neoliberalis kapitalizmusban az oktatést
éré problémak elleni f6llépés és ennek gyakorlati stratégidi hasonléak
maradnak az eltérd elméleti megkozelitések ellenére is.

Felvetddhet, hogy itt egy tudatos tudomanyos mez6 épitése folyik
(hélézat, publikdciék, konferencia, szakmai autonémia kiépitése,
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belsé vitak, tuddshierarchidk: vé.: Bourdieu 2000), amely a kritikai
pedagdgia rendszerkritikai d4gdnak teriiletét akarja tudomanyos
mezG6vé tenni. A helyzet azonban ennél komplexebb. Egyrészt a kon-
ferencia aktiv résztvevéi kozott tobben vannak, akik kifejezetten nem
ennek az irdnyzatnak a képvisel6i. Masrészt a Bourdieu &ltal leirt
hierarchikus viszonyok is kevésbé mtikodnek, és erés nemcsak az
akadémiai, de az aktivista szcéndval valé 6sszefogds is. Inkabb szak-
mai kozosségként vagy gyakorlatkdzosségként (Wenger 1998) lehetne
leirni a konferenciat és a koré épiil6 kozeget. Ez nekem személyesen
is - az elmult 10 évben - alapvet8en jarult hozza szakmai szocializa-
ciémhoz, rendszerkritikai meggy6z6déseim és kritikai pedagégiai
identitdsom kialakuldsahoz csakiigy, mint az egyik doktori hallgatém
hasonlé fejlédéséhez.

Tartalmilag is fontos ranézni erre a kozegre, hiszen itt ennek a
kritikai pedagbgidnak a rendszerkritikai perspektivijadhoz kapcsoldé
szerzdk, kutatdk jelennek meg. A fent mar emlitett brit, olasz és lengyel
szerz6kon kiviil tébb kiemelkedd nevet érdemes felsorolni, akik ebben
a kdzegben mozognak. Az ausztral Grant Banfield (2016) neve azért
fontos, mert 6 az, aki egy, a marxi megkozelitéshez nagyon jél kapcsol-
haté tudoményfelfogas, a kritikai realizmus neveléstudomanyi kuta-
tasokban (kiiléndsen etnografidban) alkalmazott médszertananak a
z4szl6vivéje. A posztmodern 4ltal uralt akadémiai szféraban (legalabbis
akvalitativ kutatdsok terén) ez a metodolégia lehetdséget biztosit egy
materidlis alapozdst médszertan kibontakozasanak. Alpesh Maisuria
(2017a; 2017b) brit marxista kutatd ezt a metodolégiat kdveti etnogra-
fidiban, és a felsGoktatds és egyetem vildgdnak marxista elemzését
nyujtja. Az egyesilt dllamokbeli szerepl6k kozill érdemes kiemelni a
marxista-leninista (ateista, dialektikus, a tékével szembeni mozga-
lomra épitd és osztalyalapt) pedagdgiat hirdetd Curry Mallottot (2016).
Az indiai marxista szcéna fontos alakja Ravi Kumar (2016), aki (okta-
tas)szociolégidval foglalkozik és az indiai tdrsadalomra alkalmazza a
marxi elemzést. A gérog ,iskola” képviselsi, Skordoulis (2019), Pavlidis
(2015) és Grollios (2017) a gérég hagyomanyba dgyazédva erdsen filo-
z6fiai megkozelitéssel, a dialektikus materializmushoz is visszatérve
gondolkodnak. Nagyon erételjesen képviselik az eredeti marxi kate-
gériakhoz valé visszanyuldst. Az oktatast elhelyezik a kapitalista
termelés ltal alakitott tdrsadalmi viszonyok kézétt (hasonléan a fent
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idézett Bowles és Gintishez), de az olyan pedagégiai kategéridk leirs-
sanal is, mint a tudatossig vagy a tantervi tudds nem a kritikai
pedagégiai kdnonjéra (Freire, Apple, McLaren, stb.) tdimaszkodnak,
hanem a marxi fogalmakat értelmezik tjra. A konferencidn jéllatszik,
hogy ezen oktaték tanitvanyai igen jél el is sajatitjdk ezt a gondolko-
dasmédot, és képesek az oktatast ezen az ortodoxnak tekinthet6 marxi
szemiivegen keresztiil nézni és mélyen elemzeni. Mikdzben ennek a
megkozelitésnek latszanak a hatuliitdi, hiszen szinte tudomast sem
vesznek ezek a szerzdk arrdl a hagyomanyrdl, ami Marx utan kovet-
kezett, mindenképp gytimélcs6z6 kihivast jelent megismerkedni
elemzéseikkel, amivel meghivjék (néhol egészen explicit médon) az
olvaséikat vagy hallgatéikat, hogy térjenek vissza Marxhoz és az 6
megértéséhez. A kritikai hagyomany szamdra ez a figyelmeztetés
fontos kiindulépont marad.

A konferencidhoz kapcsolédéan érdekes volt figyelemmel kisérni
McLaren szerepének és gondolkoddsidnak tovabbi valtozdsat. Az elsé
alkalmakkor aktiv résztvevoje volt a rendezvénynek, elvtarsi viszony-
ban 1évén Dave Hill-lel, akivel egytitt publikéltak a posztmodernnel
szemben. McLaren alakja azonban egyre inkabb ikonikussé valt
sajtényilvanos konyvbemutatékkal, sztarként megjelend reprezen-
tacidkkal a kutatd kériil, amia szervezdk szdmdara a demokratizal6dé
konferencia fényében egyre kellemetlenebbé valt. Az amerikai kozeg-
gel szemben, ahol Giroux és McLaren valéban valamiféle sztarként
jelennek meg, a konferencia kozege tavol tartotta magatdl ezt a nem
kifejezetten kritikai gyakorlatot. Ezzel pArhuzamosan pedig McLaren
az id6 elérehaladtaval, nem elszakadva teljesen a rendszerkritikai
elemzésektdl, de visszatért egy sokkal narrativabb, poétikusabb
kritikai pedagdgidhoz, amely leginkabb a felszabaditds teolégia nyel-
vezetét és megkozelitését haszndlja. 2014-ben megjelent irdsanak
cime is sokat elarul errdl a stilusrél: Comrade Jesus: An Epistolic Mani-
festo (McLaren 2014)¢. Azéta kényve is jelent meg, amelyben tovdbb
viszi a felszabadités teolégiai tematikat (McLaren 2015).

6 Az irds McLaren egyetlen hazai szereplésére épit a Diversity and Social Justice in
Teacher Education ATEE Winter konferencidn elhangzott plenaris eléaddsara 2014-ben.
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ES MASOK...

Ahogyan mar utaltam ré, a kritikai pedagdgia értelmezhetd egy
sokkal szélesebb irdnyzatnak anndl, mint amit az USA-beli valtozata
vagy a fenti konferencia kézege képviselnek. Sokan masok is ideso-
rolhatdk, akik lehet, hogy nem tartjadk magukat a kritikai pedagégia
képvisel6jének. Szamos neveléstudoméannyal vagy oktatszociologia-
val foglalkoz6 szerz6 van, akik rendszerkritikai megkozelitéssel
kozelitenek a pedagdgia témaihoz. A teljesség igénye nélkiil fontos
szerz6k még Burbules és Torres (2000), Dimitriadis (2009), Allmann
(1999), Kevin (1979/2017), Au (2018), akiknek magam is meritettem a
miveib8l.’” De idesorolhaté még Mas'ud Zavarzadeh is (1992), aki az
irodalomkritika teriiletérdl j6ve fogalmaz meg a tantervre vonatkozé
kritikai meglatasokat.

Azt is fontos még hozzatennem ehhez a révid, vazlatos bemuta-
tashoz, hogy sajnos nincs ralatdsom az angolszasz hegeménidn és a
Critical Education konferencian kiviili szerzékre, akik nem angolul
publikdlnak (pl. latin-amerikai, francia, spanyol szerzék), igy ez a
vazlat megmaradt azon a hegeménidn belill, ami a tudomanyokra
altaldban isjellemz6. Tovabbi tanulmanyok és vizsgalddasok feladata
lehet ezen a kereten tullépni. Azonban a hazai neveléstudomany
szamdara mindenekelStt az lenne fontos, hogy tisztdzzuk a kritikai
pedagégia fdsodraba tartozé tendencidkat.

A HAZAI RECEPCIO ES TANULSAGOK

Désa Mariann (2018) mar emlitett tanulmanyaban bemutatja a kriti-
kai pedagbgia hazai gyakorlatainak egy részét, és ez a folydiratszam
is megmutatja, hogy van mar egy erételjes recepciéja leginkdbb a
kritikai pedagdgiai praxisnak nélunk is. Désa nem emliti az én korabbi
cikkemet (Mészaros 2005), amely az egyetlen 6sszefoglalé munka volt
a témaban, és ennek abban latom az okat, hogy 6t nem az akadémiai
vagy neveléstudomanyi, hanem a tdrsadalompedagdgiai vonatkozésai
érdeklik a kritikai pedagégianak. Ez jél jellemzi a hazai recepciét.

7 Azirodalomjegyzékben latszanak f6 irdsaik és ezen keresztil témaik is.
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Az iskolan, tanarképzésen és neveléstudomanyon kiviil sokkal erd-
teljesebb a kritikai pedagbgiai megjelenése, mint magaban a pedagdgiai
egyetemi-kutatéi kontextusban. Ez utdbbit tekintve némileg a szocio-
l6gidban és oktatdsszociolégidban tlinik fel valamilyen feldolgozasa
az itt is ismertetett tudomanyos szcéndnak, de a neveléstudomanyban,
kiilénésen annak fésodrdban nem jelenik meg erételjesen még a
posztmodern megkozelitésre valé reflexié sem. Az én kozvetlen kol-
légdim és tanitvinyaim megjelenitik ezt a perspektivat, példaul a
gyermekképre vonatkozéan (Golnhofer és Szabolcs 2005), vagy az
oktatési egyenlétlenségek kritikai értelmezését adva (Téth Tamés
Maéjus 2016), illetve az altalam is jegyzett projektekben elméleti di-
menzidként feltinik a kritikai pedagégia (péld4ul az adaptiv iskola
koncepciéjéban: Rapos et al. 2011), de egyrészt ezen tilmenden szinte
semmilyen reflexiéval, utaldssal erre nem lehet talalkozni, és ez utébbi
megjelenések egy része is a kritikai pedagégiai egyfajta erétlenebb,
ytompitott” valtozatat tartalmazzdk, és nem a rendszerkritikai vona-
lat. Ugy tlinik, a neokonzervativ oktatdspolitika és a nyugatot mint4-
nak tekinto ellenzéki liberalis hegemonia kozé beszoritott neveléstu-
doményi reflexiéban itthon még nem érkezett el a (rendszer)kritikai
pedagégia momentuma. Taldn tanulsag lehet a fenti torténetbdl, hogy
érdemes egy kozeg kialakitidsdba fogni ezen a téren, amely az aktiviz-
must, tudomanyt és pedagdgiai gyakorlatot is megszdlitja befogadd
moédon. J6 lenne, ha a meglévé iskolan kiviili kezdeményezések vala-
hogy az iskola vilagdba is becsatorndzédnanak egyiitt azzal az elméleti
hattérrel, amit egy rendszerkritikus pedagdgiai elmélet nyudjthat. Hogy
erre mennyi az esély egy erésen kdzpontositott rendszerben és a
tantargyi képzésre épité, minim4lis altaldnos pedagdgiai tartalmat
kinalé tandrképzésben, az kérdéses. Az is kérdés tovabbi, hogy stra-
tégiailag vajon érdemes-e, elkeriilve mintegy az egyesiilt llamokbeli
vitdkat, egy sokkal egyértelmiibben rendszerkritikai megkozelitést
reprezentdlni, és el6térbe helyezni a marxizmussal szemben egyébként
is nagyon gyanakvo pedagégiai szcéndban. Ezzel egy erételjes ellen-
hang kapna szerepet és adna kifejezetten az eddigitdl eltéré valaszokat,
elharitva egy reakcids pedagdgiai elmélet veszélyeit is. Vagy fontos
lenne inkabb azoknak a posztmodern felé hajlé megkozelitéseknek a
behozatala is, amelyek szintén nagyon hidnyoznak a hazai pedagdgia-
bdl és neveléstudomdanybdl, mint Biesta kritik4ja a neoliberalis tanu-
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lastudoményrdl vagy a feminista pedagégia. Es taldn ezeken keresztiil
taldlhatna jobban utat maganak egy kifejezetten rendszerkritikai
pedagdgiai megkozelités is.
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Toéth Tamas

A PEDAGOGIA
ELNYOMOTTJA

A pedagdgia kérdéseit és problémdit leggyakrabban a tdrsadalomtudomd-
nyok nyelvén, és meég gyakrabban politikai logikdk menten szokds targyaini.
Ez olyan kérdések felvetését jelenti, mint hogy mekkora a hdtrdnyos helyzetdl
tanulok ardnya, hol tartanak a deszegregdcios programok, micta termeli
Ujra az iskola az egyenlétlenségeket stb. En arrdl szeretnék most beszélni,
hogy ezek mellett igenis lehetséges a pedagdgidrol pedagdgiailag beszéelni,
és féleg pedagdgiai logikak mentén. Mig a politikai logika a tarsadalmi ,,szi-
letésének” modjat jeldli, addig a pedagdgiai logika a sziiletés tarsadalmivd
valdsanak modjdt jelenti. Mds szavakkal, a pedagdgiai logika azzal a ténnyel
szemben létesitett kollektiv (s persze politikai) viszonyuldsunk modja, misze-
rint folyamatosan Uj jévevények érkeznek kézds, régi vildgunkba. A tanul-
mdnyban négy olyan, korunkra jellemzdé pedagdgiai logikdt szeretnék bemu-
tatni, amelyeknek egy, a megszokottdl eltérd, kiforditott olvasatdt adjdk a
kritikai pedagdgia kisérleti irdnyzatdnak képviseldi, megalapozva ezzel egy
ujfajta, radikdlis baloldali pedagdgia lehetéségét. Vellik egylitt azt szeretném
képviselni, hogy a pedagdgia nem a jévd, hanem a jelen praxisa, amiben
fontosabb az, hogy ne tudjunk bizonyos dolgokat, mint hogy mindent tudni
akarjunk. Ugyanis ezen a modon szakithatjuk el akdr itt és most is a fenndllo
rend rablancait, fittyet hanyva isteneknek és uraknak, a tarsadalom elvdrd-
sainak és a forradalmat folyamatosan elnapolé tegnapok reményeinek.

EGYSZER KOR, MASSZOR GYOGYIR

Van egy kedvenc iskolakritikai mémem, amiben a kicsi Michel
Foucault! és anyukaja roviden letisztazzak a hatalmi viszonyokat.

1 Michel Foucault a 20. szazad mésodik felének egyik legjelentésebb francia filo-
z6fusa, mlveiben tobbek kdzott a modernitas tdrsadalmi intézményeinek (borton,
pszichidtria, kaszarnya stb.) hatalomgyakorlé — fegyelmezé, biinteté, megfigyeld,
normalizald, vallatd és vizsgdztatd — tevékenységeinek és beszédmaddjainak torté-

44



A PEDAGOGIA ELNYOMOTTJA

Foucault: Az iskoldk ugyanazon tirsadalmi funkcidkat 14tjak el, mint
a bortondk és az elmegydgyintézetek.
Foucault anyukaja: Attél még bemész, nincs 16gas!

Itt nem csak az a poén, hogy egy - a gyerekek altal j6l ismert és muvelt
- mindennapos iskola-ki-és-be-keriilési huzavona a kis Foucault és
anyukdja hangjan szélal meg, hanem az is, hogy mindez milyen jél
abrazolja az iskola és az oktatas ellentmonddsos szerepét és megité-
1ését a posztmodern globalis kapitalizmus kordban.

Aziskolat ma egyfeldl valsdgokkal és kudarcokkal terhelt, régimddi
és banalis intézményként szokas lefesteni, amely képtelen megfelelni
avele szemben tdmasztott tirsadalmi (és politikai, gazdasagi és egyéb)
elvarasoknak, és ami ezért stirg6s és halaszthatatlan reformokra
szorul. A baloldal a tirsadalmi egyenl6tlenségek és hatalmi struktirak
tartdsitészerérdl; a jobboldal az érték- és talajvesztett liberalizmus
fert6jérél; a liberdlisok meg egy gyengén teljesitd, ,elmaradott,”
yhatranykompenzaciét” csak nyomokban tartalmazé, lejart szavatos-
sagu termékrol beszélnek. Az oktatdspolitika-csindlé agytrosztok is
ez utdbbi valsagnarrativatél hangosak, foleg a kozép-kelet-eurdpai
régiéban, ahol a rendszervéltas szakértéi 16zungjai (felzarkézas,
modernizicié, szabadsdg, ,Eurépa!”) a mai napig déntd médon meg-
hatarozzdk az oktatdssal kapcsolatos gondolkodas lehetdségeit és
kereteit is.?

Masfeldl, és a valsagnarrativaval pArhuzamosan, vilagszerte egyre
nagyobb teret hédit egyfajta megvéltdsnarrativa is (Mész4ros 2013)
- més néven oktatdsevangélium (Vajda 2013) vagy edu-pornogréafia -,
amelyben az oktatds a tdrsadalmi problémakra vény nélkiil felirhaté
mindenhaté gyégyirként jelenik meg. Igy az iskola és az oktatas az G
évezred driasilatvanyaként irredlis elvardsok tomkelegének kereszt-
tiizébe keriilt. Az oktatds lett a tirsadalmi mobilitas zaloga, a gazdasagi
novekedés motorja, a demokracia hajtészere és a tobbi. Mindez annak
hatasara tortént, hogy a transznacionalis oktataspolitikai és gazdasagi
elit a tdrsadalmi problémak tendenciézus beiskoldz4saval (Smeyers

netiességét és esetlegességét leplezi le. Foucault 6ridsi hatast gyakorolt az iskolat
mint fegyelmezd intézményt kritizalé pedagdgiai kutatasokra.

2 Az 1989 utdni oktatdspolitikai neoliberalizaciérdl itt irtunk bévebben: Téth, Mésza-
ros és Marton (2018).
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és Depaepe 2008) az iskolra és a tandrokra kezdte 4tharitani azon
mély és strukturdlis problémak kezelésének felel6sségét, amelyek
orvoslasa messze meghaladja az iskola és az oktatas lehetdségeinek
épeszl hatarait.?

Aziskola és az oktatés fetisizalasahoz az a korillmény is nagyban
hozzajarul, hogy a globalis kapitalizmust bebetonozé retorikai cselek
egyre inkabb pedagdgiai hangvételivé valnak. A tdrsadalom rend-
szerszintli problém4i nemcsak beiskoldzédnak (és depolitizalédnak
azéltal, hogy pedagdgiai kérdésekké sziikiilnek), hanem 6nmagukban
is pedagdgiai természetli igyekként keriilnek télaldsra a tuddsalapt
tarsadalom és az élethosszig tartd tanulds neoliberdlis mantraiban.
Az ilyen elbeszélésekben a szegénység problémaja a képzettséggel és
tanulatlansiggal; a hajléktalansag a tanult tehetetlenséggel; a mun-
kanélkiiliség a tovdbb- és 4tképzésipar termékeivel (1d. ,Hogyan
irjunk énéletrajzot?” jellegi tréningek); a nyomor szélére 16kott
ifjasag kilatastalan helyzete pedig a tanuldstdmogatashoz flizétt
illuzérikus reményekkel* fonddik 6ssze. A rendszerszint(i problémak
pedagogizaldsa pedig egy olyan - Jacques Ranciére szavaival (1999:
133) - infantilizdlt tdrsadalmat nevel, melyben a tanulds valik a nép
6piumava: a tanulas olyan tarsadalmi idvoskévé lesz, amely a min-
dennapok szintjén segit az egyénnek diilére jutni a fennallé rendszer
elviselhetetlen ellentmondésaival azaltal, hogy a felemelkedés, a
kitorés, az elérejutds hamis illizidival kecsegteti élethosszig tartéan
- ,ha eleget és j6l tanulsz, sokra viheted.”

3 Ezzel pdrhuzamosan az iskola a pedagdgiai problémék kiszervezésének és elrab-
ldsdnak egyre valtozatosabb formaival taldlja magat szemben, amelyekben az alapve-
téen iskolapedagdgiai problémék ,nem pedagdgiai” igyként merllnek fel. llyen,
amikor az iskolai erészak és agresszio (korantsem Ujkelet(l) pedagdgiai problémaja
hivatasos iskolaérok rendvédelmi feladataként jelenik meg.

4 Kende Agnes (2018) irt nagyon fontos cikket néhany éve a hazai tanodai tanulds-
tdmogatés strukturalis buktatdirdl.

5 Képezd &t magad! Menj el a tréningre! Menj 6nismereti terdpidba! Jelentkezz a
tanfolyamra, ingyenes! Ezek a tuddsalapu tarsadalom parancsolatai, melyekhez glori-
akat is gyart a rendszer: a cigdny rékkutato, aki kitort a nyomorbdl; a 70 éves oreglr,
aki most kezdi a mesterszakot; stb. A tdrsadalom pedagogizaldsa és infantilizalasa
nem sokban kiilonbozik a medikalizaciotél: az egészség- és gydgyszeripar béviild
termékkindlata nem vezet sziikségszerlien egészségesebb tarsadalomhoz, sét, jelen-
tésen novelheti a téle vald fliggés kockazatat és annak mellékhatasait (ldsd Depaepe
et al. 2008: 15-16).
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A tanulés-téboly (avagy learnification, 14sd Biesta 2010) pedig végsé
soron nagyban hozzajarul az iskoldval szemben tdmasztott irredlis
elvarasok és az oktatdsevangélium kritikatlan elsajatitdsahoz vilag-
szerte. Nem csoda, hiszen az oktatdsevangélium tizenete 6nmagiban
vonzd és reménykeltd: ,partoldi ugy allitjdk be, mintha a névekvé
tarsadalmi igazsagtalansag és nyomor megsziintethetd lenne, ha
»javulna az oktatds szinvonala«. Az oktatds azonban a tarsadalmi
feltételekbe agyazott: nincs a foldén olyan iskolarendszer, amely képes
volna ellenstilyozni a tdrsadalmi kiilénbségeket folyamatosan nével
gazdasdgi folyamatokat. Az oktatds permanens valsiga pedig valéjdban
annak koszonhetd, hogy az iskolaval szemben tdmasztott elvarasok
teljesithetetlenek, irredlis tirsadalomképen és az oktatas lehetdsé-
geinek tendenciézusan elttlzott elképzelésén alapulnak” (Vajda 2013:
123-124).

A PEDAGOGIA ELNYOMOTTJA
— AZ ELNYOMOTTAK PEDAGOGIAJA

Az iskola tehat egyszer maga a kér (annak ellenére, hogy sajét kérképe
is nagyrészt a glob4lis kapitalizmus vélsigainak tiinete), mésszor
maga a gyégyir (annak ellenére, hogy énmagaban képtelen a tékés
tarsadalmakat alkoté rendszerszinti problémakat és ellentmondéso-
kat orvosolni).® Ez a paradox helyzet pedig oktatdsi reformok és in-
novacidk permanens kavalkadjat teremti meg, melyben az iskola
reformrél reformra bukdécsolva vall kudarcot és esik pofara a vele
szemben tdmasztott teljesithetetlen elvarasok elétt. A gond az, hogy
az allandé valsdgkommunikacid és az oktatdsevangélium hangorkan-
jaban elnémulnak a pedagégia azon lényegi - nevelésfilozéfiai, tehat
empirikusan nem megvalaszolhatd - kérdései, amelyek segithetnének

6 Aziskola és az oktatds hatalmas latvanya épp azért annyira elb(ivolé — a valésag
torz és felnagyitott Ujraimazsoldsaként —, mert az altala feltart probléma és az altala
felkindlt megoldds egy és ugyanaz: oktatds! Az oktatds vildgdra ratespedd, rallepedd
innovaciokomplexus, reformdémping és a véget nem éré neveléstudomanyi konfe-
renciaipar alapja épp az, hogy az oktatas problémait még tobb oktatassal akarja
megoldani a nemzetkozi oktatdspolitika rezsim.
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szembenézni az iskola és az oktatas valds és konkrét dilemmadival a
posztmodern kapitalizmus kordban.

Mi az iskola feladata? Mi a tandr szerepe? Mi az oktatas célja?
Sokan gy vélik, hogy ezek a kérdések maguktdl értetéddvé valtak a
veliik kapcsolatos uralkodé beszédmédok hatasara’, véleményem
szerint azonban ezekrol a kérdésekrol egyszeriien megfeledkeztiink
az oktatdsevangélium buvoletében. A pedagdgia problémakoreit
moédszertani és - tag értelemben vett - technoldgiai kérdések uraljék.
Az, hogy az iskoldnak és az oktatdsnak mi adhatna ma értelmet és
jelentést, gyakorlatilag fel sem meriil. Ezek az elnyomott-elfojtott
kérdések alkotjak ma a pedagédgia tudattalanjat, amelyekre a peda-
gbégianemcsak hogy nem ad sajat valaszokat, hanem raaddsul masok
,hazijat” masolja le, ha egy4ltalan észreveszi, hogy elfelejtette meg-
csindlnialeckét. Ennek is koszénhetd, hogy oly konnyedén telepednek
ra a pedagdgia problémaira kiilonféle tudomanyagak. A pszicholégia,
a szocioldgia, a torténettudomény és az oktatasgazdasigtan is a
tudomanykoziség jegyében, de végso soron a pedagdgia helyett, sot
annak nevében fogalmazzdk meg a neveléssel-oktatéssal (ahogy a
pedagégia fogalménak redukciéjat elvégezni szokas) kapcsolatos
irreélis elvdrdsaikat. Mih4ly Otté (az 1974-ben épp marxista neve-
1ésfilozéfus) véleménye szerint pedig a pedagégia ,,szolgaléleannya”
valik, amennyiben nem ad vélaszokat lényegi kérdéseire (Mihaly
megfogalmazasiban a nevelési eszmény és a nevelési cél kérdéseire):

,barmilyen »kockazatos« is - a pedagégidnak a maga sajatos szem-
pontjat kovetkezetesen érvényesitve részt kell vennie nemcsak a jové
formal4séban (a nevelésen keresztiil), hanem a j6vé céljainak kiala-
kitdsdban is. A magyar szakirodalom egyik karakterisztikus jellem-
z&je, hogy a nevelésnek (a pedagégidnak) a tdrsadalommal szembeni
elvarasait, koveteléseit, a filozéfusok, szociolégusok, kozgazdaszok
irasai tartalmazzék. Ugy t{inik, mintha neveléselméleti irodalmunk
csak a »mit var a tdrsadalom az iskolatél« kérdésfelvetést ismerné
el pedagégiailag relevans kérdésnek. Meggydézédésiink, hogy a ne-
veléselméletnek sokkal tébbet kell a jovében foglalkoznia azzal a
kérdéssel, hogy »mit var a pedagdgia a tdrsadalomtdl?« S e kérdés-

7 Mintha magéatdl értetédd lenne, hogy vagy a 21. szdzadi kompetencidk fejlesztését
valasztjuk (kapitalizmus szivarvanyszinben), vagy a hazafias erkdlcsiséget (kapitalizmus
trikolorban). A pedagdgiai mindennapok szintjén ez korantsem ennyire egyértelmda.
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felvetésben igenis benne van egy tarsadalomkritikai mozzanat is,
amelyrél a pedagégia ma sem mondhat le... A pedagégia nem lehet
egyszeriien »szolgéléledny«” (1974: 217-226).

A Mihaly 4ltal felvetett problémék (a pedagégia kérdéseinek tudo-
manykézi lenytlésa és a pedagbgia szolgaléledny stdtusza) a rend-
szervaltas utan gyakorlatilag feledésbe meriiltek. 1989 utan a ,, Mit
var a pedagdgia a tdrsadalomtdl?” hangvételli kérdések puszta emléke
is kilizetett - a posztszocialista oktataspolitikai és neveléstudomanyi
rezsimek hathatés kézremtkodésével.® A rendszervaltast kovetd
oktatdspolitikai neoliberaliz4cié® a régiéban mindeniitt a pedagdgiai
tudattalanba nyomta be a 20. szdzad azon baloldali pedagégiai hagyo-
manyait, amelyek a Mihdaly altal felvetett problémakkal prébéltak
szembenézni: Makarenko és a Gorkij-telep (és késébb a Dzerzsinsz-
kij-kommuna); Korczak és a varséi 4rvahdz; Pataki Gyula és az ebesi
Fiukfalva; Gaspar Laszl6 és a szentlérinci iskolakisérlet; Lorand Fe-
renc és a Kertész utcaiak; és a tobbiek...

Véleményem szerint a pedagdgia elnyomott kérdései allnak az
iskola és az oktatas valsdganak hatterében, de ez a valsdg a pedagdgia
Ujjasziiletésének, forradalmasoddsdnak lehetdsége is egyben. A valsag
ugyanis, ahogy azt Hannah Arendt , Az oktatas valsaga” (1961) cim
esszéjében megfogalmazza, képes széttérni a latszatokat és megsem-
misiteni eléfelvetéseinket - megszlinnek a maguktdl értet6dé, bema-
golt valaszok, és Gjra hozzaférhet6vé valnak azok a kérdések, amik
egyszer ezeket a valaszokat kiérlelték. , A valsag - irja Arendt - vissza-
kényszerit benniinket a kérdésekhez, és vagy 0j, vagy régi valaszokat,
4m mindenképpen hatarozott itéleteket kévetel tliink” (1961: 174-175).
Ha azonban nem feleliink Gjként ezekre a kérdésekre, figyelmeztet
Arendt, akkor a valsag katasztréfava valhat.

Ugy vélem, hogy barmely pedagégianak, amely a rendszerkritikai
mindségre tartigényt, az volna a feladata ma, hogy tjra hozzaférhet6vé
tegye a pedagdgialényegi, elnyomott kérdéseit. A teendd azonban nem
pusztan annyi, hogy a pedagégia kijegyzetelje és fejbél megtanulja a

8 A centrumhatalmak altal tukmalt és a félperiféria elitje altal tolmacsolt posztszocia-
lista oktatasi reformcsomag imperializmusardl Iveta Silova ir (2010).
9 A neoliberalizmus oktataspolitikara gyakorolt hatdsardl lasd Téth (2016).
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kritikai tdrsadalomtudoméanyok nevelésnek-oktatasnak tollba mondott
vélaszait. A feladat inkdbb az, hogy a pedagdgia a ,,maga sajatos szem-
pontjat érvényesitve” (tehat a sajat nyelvén) felelve vegyen részt a
fenndllé koriilmények és a jovobeli lehetdségek formalasdban - a ,mit
var a pedagdgia a tarsadalomt6l?” kérdés tarsadalomkritikai mozza-
natat szem eldtt tartva. Ez volna a pedagdgia politikai motivuma, ami
mogott két felvetés islapul: egyrészt, hogy a ,pedagdgiai” nem egyen-
értéki a ,politikaival”; mésrészt ebbdl kifolyélag, hogy miképp a
politikainak, igy a pedagdgiainak is 1éteznek sajatos logik4i."®

A kovetkezbkben azokat a kritikai pedagdgiaban zajlé kortars
(féleg posztmarxista és posztanarchista) kisérleteket szeretném
felvillantani, melyek arra keresik a valaszt, hogy a kritikai pedagégia
hagyomanyosan marxista, a kritikai elméletben gyokerezgd és politi-
kai logikdkon alapulé praxisan til megfogalmazhaté-e a kritikai
pedagégia pedagdgiailogikakon" alapuld forradalmi-baloldali praxisa.
Olyan radikalis pedagégiai elképzeléseket szeretnék réviden bemu-
tatni, amelyek ezekben a kisérleti pedagégidkban egyontetiien
megjelennek. Ezek a pedagégiai kisérletek ,eltoljak” - tehat elmoz-
ditjék, és ,el is rontjak” - a ,freirednus” kritikai pedagdgidk'? mara
igencsak kifulladt és menzaszaga® politikai l6zungjait.

Ezt a pedagdgiai Gjraalapozast pedig két okbdl is kiemelten fon-
tosnak tartom a kozép-kelet-eurdpai posztszocialista félperiféria
kontextusaban: egyfeldl, mert mikézben nagyon sziik és unalmaslett
az a kétpdlusu pedagdgiai jatszotér, amit a jobboldali-konzervativ és
az ellenzéki-liberalis oktataspolitikai elit hegeméniaharca hataroz
meg, addig a radik4lis baloldal pedagdgiai térfoglaldsa még mindig

10 A politikai sajatos (posztmarxista) logikdirél magyarul Kiss Viktortdl lasd: Kiss (2014).
1 A ,politikai logika” a tarsadalmi (folyamatos) ,sziiletésének” médjat jeldli (Laclau
nyoman), a ,pedagodgiai logika” pedig — sajat értelmezésemben — a sziletés (a nata-
litds) tarsadalmiva valdsdnak modjat (Arendt nyoman): pontosabban azzal a ténnyel
szemben létesitett kollektiv viszonyuldsunk médjat, ,hogy mindannyian a sziletés
soran érkezlink a vilagra, s ez a vildg a szlletés révén Ujul meg folyamatosan” (Arendt
1961: 196). A ,pedagdgiai” kiszabaditdsa a ,politikaibdl” nem azt jelenti, hogy a peda-
gégia nem politikai, hanem csupén annyit, hogy a pedagdgiai nem azonos a politika-
ival (és mellesleg ez a kiilonbségtétel teszi lehetévé, hogy a pedagdgia politikai legyen).
12 Paulo Freire nevéhez kothetd marxista, kritikai pedagdgiai irdnyzat.

13 Ennek targyaldsat megneheziti, hogy a hazai diskurzusban az irdnyzat recepcidja
még nincs igazan kibontva.
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varat magara - a kritikai pedagdgiak helyzete nemcsak a rendszer-
valtas utani évtizedek liberalis hegemdniaja miatt nehézkes, hanem
azért is, mert ha egy tarsadalom- és rendszerkritikai pedagdgia
alapvetben politikai logikdk mentén hatdrozza meg magat, akkor
rendkiviil nehezen taldl utat magénak a gyakran apolitikus poszt-
szocialista pedagégiai életvildgokba, ahol a pedagégusokat a hideg is
kirdzza a politika logikait6l. Masfeldl viszont épp azért valhat fontossa
régionkban a pedagdgia sajatos logikdi mentén torténd utkeresés,
mert,,mindlunk” az dllamszocializmus egy masfajta 6roksége is kisért:
egy olyan baloldali pedagégiai hagyomdany (ahogy fentebb mar utaltam
rd), amely nemcsak a polgdri pedagdgidk radik4lis kritikait és alter-
nativait fogalmazta meg, hanem mindezt a pedagdgia sajétos nyelvén,
és pedagbgiai logikdk mentén tette hozzaférhetévé és érthetévé
(hésksltemények, iskolatérténetek, getténaplék forméjéban) - van
tehat e torekvésnek egyfajta torténeti-kulturalis bedgyazottsaga is.

Viszont, ami még ennél is fontosabb, hogy a pedagdgidnak ezen
baloldali hagyoményai szorosan 6sszefonédnak az elnyomott, a tar-
sadalom peremére hajitott gyerekek {igyével. Es ez az a pont, ahol a
pedagdgia elnyomottjanak problémaja 6sszeér az elnyomottak peda-
gégidjaval: egyaltalan nem a véletlen miive az a neveléstorténeti
tapasztalat, hogy a pedagdgiat forradalmasité kisérletek szinte
mindig az osztalyviszonyok aljan és az oktatési rendszer peremén
sziilettek - ez most sincs masképp. Ugy vélem, hogy ma a gettdiskolédk
altal valnak leginkdbb hozzaférhet6vé a pedagégia elnyomott kérdé-
sei, ugyanis ezen iskoldkba olyan mértékben tor be a valdsag trauma-
tikus valsaga, hogy abban kificamodnak és bohézattd valnak a
pedagbgia lényegi kérdéseire adott, maguktdl értetédének tind
valaszok.* Amennyiben a getté mint afféle torz titkkor, a globalis
kapitalizmus valésdgat [florditja ki, ugy a gettéiskola is hasonld torz
tukorként tori szét az oktatdsevangélium képeit és tesz megpillant-
hatéva radikdlisan mas pedagdgiai horizontokat. Ezért a kovetkez6k-
ben bemutatott sajatos pedagdgiailogikakat kutatasi tapasztalataim
mentén is megprébalom (ha érintélegesen is) perspektivéba helyezni.

Az utdbbi években gettbiskoldkban és az ket koriilslels tarsa-
dalmi kontextusokban végeztem kritikai etnografiai kutatdsokat.

14 Ezekrdl lasd Toth (2019).
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A varosi gettékat és telepeket!® atszové intézményesilt, hatalmi
viszonyokat prébaltam leleplezni az ideolégiakritika segitségével.
Kiilonosen érdekelt a gettdiskoldk bedgyazottsiga és pozicidja ezekben
az intézmények dltal sszesz6tt ésleuralt hatalmi halékban. Vélemé-
nyem szerint az altalam vizsgalt kozép-kelet-eurépai gettdk a
Wacquant 4ltal leirt hipergetté és antigetté egyfajta keverékei: a
hipergettdra jellemz6 omnipotens rendéri feliigyelet, valamint az
antigettéra jellemz6 kozintézményi és NGOizalt® ,cirkusz” egylittes,
folyamatos és ellentmondésos jelenléte hatarozza meg ezen gették
életét (2011). E véarosi szegregatumok ma mar nem a teljes izol4cié
mindennapi reménytelenségével néznek szembe, hanem a rendérok
Lbuntetbipari” és a civilek ,szérakoztatdipari” tevékenysége 4ltal
termelt perverz inkltziéval. Ez mar nem intézményi kirekesztés,
hanem ,berekesztés”. A varosi getté gyermeke méra tébb intézményi
és szervezeti hald része, mint barmelyik jéllakott felsébb osztalybéli
nem jitszé nem pajtisa. A gették mindennapjainak aktiv részese: a
renddrség, a helyi NGO-k és civil szervezetek, az egyhazak, a TV-sta-
bok és hasznot huzni v4gyé politikusok, kutaték (mint én), a mtivészek,
az artistak, a zsongl6rok, az egyszeri fotografusok, a sportegyesiile-
tek, a drogdilerek, a jogsegélyesek, a behajték, a huméanszolgaltatd
kozpont, a szomszédok kispolgari egyesiilete, a csaladsegitd, a gyer-
mekvédelmis, az 4llatvédelmis, alakékornyezet- és fenntarthatésagi
védelmis, a tliz- és tartészerkezet-védelmis, és igy tovabb. A varosi
nyomort ma mar nem a nemtérédomség konzervélja, hanem a min-
deniitt jelenlévé intézményi feliigyelet és kontroll, amihez képest az
iskola apparatusa és a neki tulajdonitott hatalmi és reprodukcids
szerep gyakorlatilag jelentéktelenné valik. Viszont épp ez a sajatos
eljelentéktelenedés, és a gettéiskolak szerepének egyfajta dtrendezd-
dése mutatott rd azon pedagdgiai mozzanatokra is, amelyek értékes
parbeszédbe léphetnek a kisérleti pedagégiak logikaival.

15 Ezek, Loic Wacquant kifejezésével élve, a fejlett marginalitds ter[llet]ei, lasd:
Wacquant (2011).
16  Eztlasd bévebben: Mikecz (2018).
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EGY KISERLETI PEDAGOGIA LOGIKAI
Punk logikék

Ha van a kritikai pedagégidkban k6z6s motivum, akkor az az eman-
cipacié kérdésének, a fennall6 meghaladasanak és az ezekhez kapcso-
16d6 tarsadalmi utépidknak a kozéppontba 4llitdsa. Ugy is fogalmazhat-
nank, hogy a kritikai pedagdgia emancipatorikus, ideolégiakritikai
praxis, mely altal, a valdsag leleplezésén keresztiil, a fennall6 koriil-
mények aktiv atformal6iva valhatunk. A freirednus kritikai pedagé-
gidkban az elnyomé-elnyomott viszony felszdmolasanak feltétele a
Lkodképzetek” eloszlatisa, és az elnyomottak tudatra ébredése a
nagybetis Valésdg mélystruktirdinak és mechanizmusainak feltara-
séval (demisztifikdci6javal). Fémiivében (Az elnyomottak pedagégidja,
1970) Paulo Freire szdmos olyan esetrdl szdmol be sajat pedagégiai
praxisdbdl az 1940-es évek végétdl kezdve, amikor irdstudatlan fold-
muvesek és munkasok a sajat konkrét valésaguk (éhezés, alkoholiz-
mus, horizontalis er8szak stb.) aktiv és reflektiv leleplezése 4ltal is-
merték fel helyzetiik osszetett, strukturdlis hatterét: kizsdkmanyolas,
elnyomas, rendszerszintl erészak és a tobbi. Mindez a mai napig el-
képesztéen relevans pedagdgiailag, hisz Freire tulajdonképpen peda-
gbgiai praxiss4 emelte a marxista ideolégiakritikat. Ugy vélem, hogy
egy forradalmi-kritikai pedagégia ma sem jelenthet mast mint az
ideolégiakritika praxissd szervezését. Mindazonaltal az ideolégia
kérdése nem egy lezarult fejezet a kritikai elméletben, és viszont igy
tlinik (ahogy arra a ,,posztfreirednus” kisérleti pedagdgidk képviselsi
is rAmutatnak”), mintha a kritikai pedagégia emancipatorikus ,gé-
lydja” megrekedt volna a klasszikus marxizmus ideolégiakritikai z4-
tonyan. Azon j ideolégiakritikai horizontok kapcsan, melyek az elmult
bé fél évszazadban épp a marxista latszat/valésdg modell problemati-
zalasaval sziilettek, a kritikai pedagégia jérészt igazolatlan hianyza-
sokat tud csak felmutatni. Pedig amennyiben Kiss Viktornak (2018)
igaza van, és a radikalis baloldali politika megutjulasanak feltétele az

17 Lésd példaul itt: Biesta, G. (1998): Say You Want A Revolution... Suggestions For
The Impossible Future Of Critical Pedagogy. In: Educational Theory, Vol. 48., No. 4.:
499-510. és itt: Vlieghe, J. (2018): Rethinking Emancipation with Freire and Ranciere.
In: Educational Philosophy and Theory, Vol. 50., No. 10.: 917-927.
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ideolégia kérdésének felfrissitése, ugy a kritikai pedagégianak is re-
flektalnia kellene az ideolégiakritika fejleményeire. Arra péld4ul, hogy
a fogyasztéi kapitalizmus vildgaban a latszatok hatalmas kavalkadja
egyre valésdgosabba valik, és latszatvaldsigga targyiasul: az illuzié
igy mér nem elsésorban a valésagot elleplezd kodképzetként, hanem
kézzelfoghat6 valésagként olt testet. Gondoljunk példaul a tanulasipar
»papirokbdl” alkotott 14tszatvildgara, ahol mar nem azért szerziink
képesitést, hogy meghatarozott munkakat elvégezziink, hanem azért
végziunk el képzéseket, hogy egyaltalan valami munkat szerezziink.
Es a valésdgban hidba szdmit egyre kevésbé maga a ,,papir”, valés le-
értékel6dése ellenére az mégiscsak elboritja vilagunkat. Nem véletle-
niil, hiszen ,[h]idba vilnak egyre kétségesebbé a bizonyitvany nyuj-
totta elényok, az, aki egyaltaldn nem szerez diplomat, biztos vesztésre
van {télve” - irja Vajda Zsuzsanna (2013: 122). A mobilitas illuziéja (az
oktatés felemel, a tud4s hatalom, stb.) igy tehat egy oklevelekbdl, bi-
zonyitvanyokbdl, 6néletrajzokbdl, tanisitvanyokbdl, jogositvanyokbdl,
motivacids- és ajanlélevelekbdl kredlt - nagyon is materidlis, kézzel-
foghat6 - valésagban 6lt testet.”® Ebben a papirrealitdsban pedig elva-
laszthatatlanul egyiivé targyiasul az élethosszig tarté tanulés altal
remélt boldogulas latszata és az életfogytig tartd tanszolgasag (azaz a
kizsdkmdnyol4s oktatasipari vetiiletének) valésiga.

Arra prébalok itt kilyukadni, hogy a tudas hatalma, a leleplezett
valésag megismerésének felszabaditd ereje ma mar korantsem annyira
magatdl értet6dd.”” Hiszen - ahogy a fenti példa is sugallja - a poszt-

18 A logika itt ugyanaz, mint amire Marx utal az illGzié targyiasuldsara kapcsan
A tékében. A termelémunka gépesitése és automatdva valasa kapcsan fejtegeti, hogy
az automata gépi berendezésben maga az ideoldgiai targyiasul, olt testet: az automa-
tédval a munka megkonnyitésének latszata és a munkaerd kiszipolyozdsanak valéséga
egylivé lesz és latszatvaldsdgga targyiasul. ,Még a munka megkonnyitése is a kinzas
eszkozévé lesz, mert a gép nem a munkast szabaditja meg a munkatol, hanem mun-
kdjat a tartalomtél. Minden tékés termelésnek (...) kozos vonasa, hogy nem a munkas
alkalmazza a munkafeltételt, hanem forditva, a munkafeltétel a munkast; de csak a
gépi berendezéssel tesz szert ez a megforditas technikailag kézzelfoghato valésagra.”
(1955: 394-395). A mi esetlinkben ezt Ugy irhatndnk &t, hogy abban a globalis gazda-
sagban, ahol a munkas rugalmassdga és foglalkoztathatésdga a lényeg, nem a
munkas teszi barmire alkalmazhatéva a képesitését, hanem forditva, a képesités teszi
bdrmire alkalmazhatévd a munkast, de csak a bizonyitvdnygyérakkal tesz szert ez a
megforditds technikailag kézzelfoghaté valésagra.

19 Lésd Slavoj Zizek a cinikus és a fetisisztikus ész cselére vonatkozé ideolégia-kon-
cepciojat itt: Kiss (2014b).
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modern kapitalizmus kordban épp a valdsag keriilt valsdgba és valt
problematikussa annak latszatokat széttoré potencialja,* ami pedig
a politikai utépidk statuszat és lehet6ségét is kificamitja, eltolja.?
A kritikai pedagdgia kisérleti irdnyzatdnak legfontosabb 4llitdsait
pedig épp az utépia, a tudas és a valésag valsagara adott valaszai
alapjan érthetjitk meg.

Nincs jové! A holnap elmarad!

A pedagégiai gondolkodast alapvetden a jovordl valé gondolkodas
hatdrozza meg (a gyermekeink, a tdrsadalom, a bolygé jévéje), ahol a
vagyott jovokép jeloli ki a pedagdgiai célokat és teenddket. A neve-
1ésfilozéfidban ezt a pedagbgia posztulaciés (igényformald) logikaja-
nak nevezik (Szkudlarek 2017), amely mentén arrél gondolkodunk,
hogy mi volna pedagdgiai szempontbdl kivanatos cél, eredmény, ki-
menet. E logika mentén a kiilénféle diskurzusok szinte egybehang-
zbéan ugy beszélnek a pedagdgiardl, mint a jovo kulesardl, egy remény-
teli igyrdl - olyannyira, hogy a pedagégiara sokan a legkiilonfélébb
tarsadalmi probléméak megolddsa zdlogaként tekintenek. A freireanus
kritikai pedagégidk pedig élen jarnak abban, hogy forradalmi uté-
pidkkal, a jovére vonatkoz6 nagyszabasi reményekkel pakoljik tele
az iskola és az oktatas hatizsakjat. Ezzel azonban nemcsak részt
vesznek az oktatdsevangélium irrealis elvardsainak felhalmozasaban,
hanem maga is a pedagdgiai utépizmus csapdéjaba esik. Az elképzelt,
reményteli jov6 allandé hajkurdszasa valéjaban - a Lathatatlan Bi-
zottsag szavaival élve - a ,varakozas roppant pedagdgisja™ egyfajta
,pedagégiai porszivé” (Szkudlarek 2019: 428), ami eltakaritja a peda-
gbgialényegijelenidejiségét a ,,most” forradalmi potenciajaval egyiitt:
»A jovot hajkuraszé elme képtelen a jelenben cselekedni. Korunk
katasztréfaja olyan, mint a mualt halogatdsainak rettenetes felhalmo-
zédésa... Az élet azonban mindig most, és most, és most dél el” (Comité

20 L&sd Guy Debord, Jean Baudrillard, Douglas Kellner latszatvalésdggal kapcsola-
tos ideolégia-koncepcidit itt Kiss (2016).
21 Lasd itt: Kiss (2014a).
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Invisible 2017: 16-17). A jév6 pedagégiai hajszoldsa nemcsak a jelent
bénitja meg, hanem ezaltal magat a jovot is.

Ha azonban a kritikai pedagégia szdmara fontos a jov6, akkor le
kell mondania az utépisztikus dlmok kergetésérél és az allandé
reménykedésrdl.?? Ez azonban nem pesszimizmusba zarkézast jelent,
hanem épp ajové varatlan, kiszdmithatatlan, forradalmilehet6ségei-
nek nyitva felejtését. A jové reményteli kajtatdsardl valé lemondas a
pedagdgia pozitiv feltétele, ugyanis ez teszi szimara lehetévé, hogy
utat nyisson annak a forradalmi tijszertiségnek ami az j generaciéval
arégi vilagba érkezik. Gert Biesta® ezt a sajitos logikat a pedagdgia
,gyonydri kockdzatdnak” (2013) nevezi: a pedagégia akkor lehet
igazan emancipatorikus és transzformativ, ha vallalja azt a kockaza-
tot, ami a jové ignoralasabdl fakad. E kisérleti pedagégia a jovot
nemcsak nem akarja tudni, hanem azt is 4llitja, hogy a jové - a
pedagégia szdmara legaldbbis - nem kalkuldlhat6, bArmennyire is
szeretné aztkicentiznia ,tanuldsi kimenetek” ipari komplexusa. Mar
Mihaly Ott6 is megfogalmazza, hogy a pedagégia szdmara miért
gyanus a jové: ,[a]z a nevelési paradoxon ugyanis, amelyet Ugy szok-
tunk fogalmazni, hogy »a nevelésnek a maban a jovot kell alakitania«
- tarsadalmi vonatkozdsait tekintve még egy masik paradoxont is
magaban foglal. A j6v6 ugyanis csak részben és nem tdilsadgosan
hosszi tdvra prognosztizdlhaté” (1974: 223). Biesta arra hivja fel a
figyelmiinket, hogy a jové ilyetén ,képtelensége” a pedagbgia puszta
lehetdségének feltétele, hiszen a pedagdgia atformald ereje épp akkor
mutatkozik meg, ha valami radikdlisan masnak, varatlannak ad
életet, amire nem szamitott, ami szdmara nem mutatkozott meg
lehetdségként. Igy az a forradalmi Gjszeriiség, ami az 4j generaciéval
érkezik, gy 6rizheté meg, ha engedjiik, hogy az megnyilatkozzon a
jelenben és nem lancoljuk a régi vilag almatag jovéképeihez és elva-

22 Nemcsak azért, mert a jovével kapcsolatos fantazidinkat glzsba kéti a rendszer,
hanem azért is, mert az eljovendd forradalom 6nmagaban is kiflirkészhetetlen, a va-
I6s4g elviselhetetlen vélsdgabdl nincsenek egyértelmdi kiutak. Slavoj Zizek véleménye
szerint az efféle kiutakrdl és alternativakrol valé dimodozés nem mdés, mint elméleti
pipogyasdg, ami meggatol minket abban, hogy szembe nézziink holtvaganyra futott
helyzetiinkkel — lasd itt: Zizek (2017).

23 Holland nevelésfilozéfus, az itt bemutatott kisérleti irdnyzat egyik legismertebb
képviseldje. Olyan kifejezetten fontos fogalmakat hozott be a pedagdgidba — pozitiv
elgjellel —, mint a kudarc, a kockazat vagy a lehetetlen.
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rasaihoz. Hiszen - figyelmeztet Hannah Arendt - ,mindaz, amit a
felnétt vilag Gjként kindl, az Gjak nézbépontjabdl szitkségképpen
régebbi, mint 8k maguk” (1961: 177).

Mikor Johnny Rotten? azt orditotta, hogy nincs jévé (,,there is no
future”)?, azt taldn nemcsak ugy értette, hogy azoknak, akik alul
vannak, a holnapok ugyanolyanok, mint a mék; hogy a hatalom
utdpisztikus l6zungjai mellett ma ugyanolyan szarul éliink, mint
tegnap; hogy a jové puszta iddsikja is az uralkodé elit tulajdonava
valt... hanem taldn 4gy is, hogy szdmunkra minden, ami maradt, az
a jelen - a most pillanata, ahol viszont minden lehetségesnek ttnik.
Tomasz Szkudlarek? ebbdl a logikabél egy punkpedagdgia lehetdsé-
gétolvassa ki, mely altal - egy olyan kor 4rnyékéban, ahol tigy tinik,
tényleg nincs jovo - a pedagdgia figyelme wjra a jelenhez kot6do
felel6sségére iranyulhat. Ennek a kisérleti-kritikai pedagégianak igy
nem a forradalmi, politikai utépia adja a radikalis élét, nem egy kiilsé
cél vagy elvaras, hanem az a feltételezés, hogy lehetséges a pedagdgi-
ardl utépisztikus kereteken kiviil gondolkodni. Ez azonban nem azt
jelenti, hogy ,barmimegteszi”, éslesz, amilesz. Véleményem szerint,
és egyetértve Alain Badiou-val (2010), tovabbra is a kommunizmus a
helyes hipotézis, a nevelésfilozéfia szamara is. De épp azért nevezi
Badiou hipotézisnek és nem utdpidnak a kommunizmust, mert az
nem egy program, hanem pusztan annak a feltételezése, hogy lehet-
séges (és kivdnatos) a t8ke logik4janak (és minden mas elnyomé-ki-
rekesztd logikdnak) a meghaladésa.

Csindld magad! Kéveteld a lehetetlent!

Az a pedagdgiai gesztus, hogy nem akarjuk tudni a j6vét, egyben azt
is jelenti, hogy az ,itt tere” és a ,,most ideje” keriil a pedagdgiai f6-

24 A hirhedt brit punkegyittes, a Sex Pistols énekese. Az itt hivatkozott szam az
1977-es Never Mind the Bollocks, Here’s the Sex Pistols albumrdl a God Save the
Queen cim( szam.

25 Mintha Thatcher szlogenje (,there is no alternative”) valt volna a |dzadés alapjava,
ki[florditva.

26 Lengyel nevelésfilozéfus, az itt bemutatott kisérleti irdnyzat kozponti figurdja,
legtjabb munkdiban Ernesto Laclau retorikai ontolégidjanak pedagdgiai tovabbgon-
dolasaval kisérletezik.
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kuszba. De akdrcsak a j6v8 (ami még nincs), ugy a jelen valésaga (ami
van) is gyants a kisérleti pedagégidk szdmara. A freirednus kritikai
pedagégidkban a jelen konkrét valésiga az, amire a pedagégiai praxis
figyelme irdnyul: a nagybetiis Valésag (tarsadalmi-gazdasagi-térténeti
mechanizmusok és strukttirak) leleplezése és megismerése szabaditja
ki, hamis tudatdnak” kodképzeteibdl az elnyomottat, aki igy a koriil-
mények forradalmi atalakitéjava valhat. A kisérleti pedagdgidk
azonban az emancipacid efféle pedagdgiai stratégidjat mint ideolégia-
kritikai praxist kérddjelezik meg, els6sorban Jacques Ranciére kriti-
kai alapjan. Ranciére arra hivja fel a figyelmiinket , A tudatlan iskola-
mester” (1999) ciml miivében, hogy a kédképzetekbdl kiindulé
pedagégiai logika akaratlanul is ,elbutitdshoz” vezet, hiszen alapve-
téen a hamis tudat feltételezésébdl indul ki, nevezetesen abbél a hipo-
tézisb6l, hogy az elnyomottak ,félreismerik” a dolgok 1ényegét és
rendjét. Pedagbgiai feltételezéseink pedig, mint dnbeteljesits jéslatok,
akarva-akaratlanul val6sdgga valnak. Azt, hogy a pedagdgia mindig
a valésaggal kapcsolatos elézetes feltevésekbdl indul ki, amelyek aztan
énmaguktdl is ,,csindlnak valamit” a valésaggal, prezumptiv (vélel-
mezd) logikdnak nevezik a nevelésfilozéfidban (Bingham 2009).
E logika alkalmazésa a pedagégiai gondolkodasban elkeriilhetetlen,
viszont - ahogy Ranciére is rdmutat - nagyon nem mindegy, hogy
milyen feltételezéseket és kiindulépontokat allitunk a pedagdgiai
praxis hatterébe.

Ranciere véleménye szerint egy olyan pedagégia, amelynek a
fennall6 egyenlétlenségek, a hamis tudat, a valésag félreismerése
a kiindulépontja, nem lehet emancipatorikus, hiszen épp azokat a
faktorokat rogziti és horgonyozza le elézetesen, amelyek ellen kiizdeni
szandékozik (mig a felszabadulést, aldncok elvesztését a jovébe utalja
ki). Ranciére tehat arra mutat ré, hogy igenis szdmit, hogy mik a
pedagégia kiindulépontjai (axiéma4i) és alapvetd feltételezései, ugyanis
ezek onmagukban tevékenyek, ,csindlnak valamit”.?” Ezért - folytatja

27 Ranciére elsésorban Pierre Bourdieu t6keelméletét és az egyenlétienségek Uj-
ratermelédésével kapcsolatos nézeteit birdlja. Bourdieu szerint a gazdasagi tékébdl
kovacsolt kulturalis téke (mint habitus) all az oktatasi egyenlétlenségek és az oktatés
kirekesztd logikdinak hatterében: a kirekesztés pedig oda vezet, hogy az als6 osztalyok
nem tudnak véltozatni gazdasdagi helyzetiikon. Bourdieu szadmara itt az az érdekes,
ahogy ez a korkoros folyamat lathatatlanna valik az alsé osztalyok szamara, tehat
ahogy ,félreismerik” ezt a folyamatot: az alul 1évé tanuldk kirekesztédnek, mert nem
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Ranciére - nem abbdl kell kiindulni ,ami van”, hanem abbél, amire
toreksziink. Ez pedig a pedagdgia egy kiilonosen szép logikaja, neve-
zetesen - és Lorand Ferenc megfogalmazasaban -, hogy , mindaz,
amire a nevelés mint célra irdnyul, a nevelés folyamatdban mint
gyakorlat realizalédjék”. Azt kell tehat feltételezniink és gyakorol-
nunk, amit kivdnatosnak tartunk, még akkor is, ha az ellentmond
minden épeszii szociolégiai ténynek (ilyen pedagégiai axiéma lehet
példaul, hogy mind egyenlék vagyunk, hogy barki képes barmit
megérteni és megtanulni 6nalléan, vagy, hogy nincsenek se istenek,
se urak). Pedagégiai szempontbdl az a fontos, hogy kisérletezziink
ezekkel a feltételezésekkel, hogy kiprébaljuk és gyakoroljuk, mi
minden vélik lehetségessé ezeknek készonhet8en itt és most. Es ebben
megjelenik mind a ,,csindld magad” anarcho-punk etikéja, ésa , kove-
teld a lehetetlent” szituacionista programja is?.

Mig tehat a freireanus kritikai pedagégidk azzal bibelédnek, ami
van, és az emancipaci6 nevében ,beleverik a szegény ember orrit a
makrodkonémidba” és sajat tarsadalmi-gazdasagi kontextusaba,
addig a kisérleti pedagégidk nemcsak a jévét nem akarjak tudni (ami
még nincs), hanem ajelen valésdgat sem (ami van). Mert, ahogy Michel
Foucault miiveibél tudjuk, minél jobban ,tudva van” valami, az annal
nagyobb hatalommal is bir. Marpedig a kisérleti pedagégidk abban
érdekeltek, hogy mind a j6v6, mind a most 1étez6 vilag minél kevésbé
legyen hathatés. A tudatlan iskolamester tehat nem azért tudatlan,
mert hiilye, hanem mert d4tmenetileg ignordlja a fenndllét, és lemond

tudjék, miért és hogyan vannak kirekesztve; és azért nem tudjak, hogy miért és hogyan
vannak kirekesztve, mert ki vannak rekesztve. Ranciére szerint ez a lezartsadg az, ami
miatt Bourdieu elmélete — ahogy Henry Giroux is ramutat az 1980-as évek elején —
politikailag és pedagodgiailag is impotenssé valik, mert végletesen besz(likiti a rezisz-
tencia, az emancipacio és a liberdcio lehetéségét. Ranciere elsésorban nem Bourdeu
(és Passeron) elméletének ,helyességét” birdlja, hanem azt, hogy ez az elmélet 6nma-
gdban ,mit csindl” (Yhogyan fejti ki performativ hatasat).

28 A szituacinonistdk hatvanas években betdlt6tt szerepérél és forradalmi gyakor-
latérdél Konok Pétertél (2001) példaul azt olvashatjuk, hogy ,a »hatvanas évek« lazada-
sai a kordbbiakhoz képest sokkal kevesebb »konkrét, pozitiv koveteléssel« élltak eld,
és sokkal inkabb a teljes elutasitas, az abszolut felforgatds igénye dominalt bennik.
Ez a szigor( realitds, és nem az anarchista ideoldgia hatésa irta a falakra a hires jelszét:
»Légy realista — koveteld a lehetetlent!«”.

29 Tamas Gaspar Miklos kolteményébdl (2008): A szegénységrdl. In: Népszava
Online.
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mindarrél a tuddsrdl, ami pedagdgidjanak koriilményeire vonatkozik,
annak érdekében, hogy az valhasson pedagégidjanak kiindulépont-
java, amire torekszik.*® Mindez azonban nem a valésig letagadasat
jelenti, hiszen a kisérleti kritikai pedagdgidk figyelme is elsésorban
a kozos vildgunkra irdnyul: itt arrél van szé, hogy fittyet hanyunk a
pedagégiai praxist talhorgonyzé (tdrsadalmi-gazdaségi-politikai)
korulményeknek és azok determinaciés hatasainak, és zardjelbe
tessziitk az azokkal kapcsolatos tuddsunkat.® Roviden: mig Freire
pedagdgidja a felszabadulas érdekében az elnyomott rendszerszint(i
helyzetébdl, konkrét tirsadalmi valésagabdl és mindennapi tapasz-
talataibél indul ki (teh4t alapvetéen abbél, hogy 8 elnyomott), addig
Ranciére elsddleges pedagdgiai gesztusa ezek tudatos ignoralasa
annak érdekében, hogy a felszabadulds ne egy kiils6 cél, hanem maga
a pedagégiai gyakorlat kiindulépontja, alapviszonya és kontextusa
lehessen.

<

A gettéiskoldkban mind a jelen, mind a j6v6 reménytelennek tiinik.
A jelen a nyomor bebetonozottsagardl ordit, a jovo pedig a lehetdségek
lezartsagardl hallgat. Mégis, a kozép-kelet-eurdpai gettdiskoldkban
végzett etnografiai kutatdsom egyik varatlan tapasztalata az volt,
hogy a tandrok gyakran mennyire cinikus és ignorans viszonyt
alakitanak ki ezzel a reménytelen valésdggal szemben. A tanarok
nem hiilyék: pontosan tudjik, hogy a gettéban él6 gyerekek hattere
és helyzete milyen drasztikus mértékben hatarozza meg jelentiket és
jovéjuket. Mégis, folyton-folyvast igy tesznek, mintha minderrdl
megfeledkeztek volna. Egy romaniai, Brassé megyei gettéiskolaban

30 Atanulatlan iskolamester, Jacques Jacotot esetében ez az intelligencidk egyen-
I6ségének axiomajat jelentette. Tomasz Szkudlarek (2017) arra hivja fel a figyelmiinket,
hogy ugyanilyen radikalis axiomakkal taldlkozhatunk Herbart azon feltételezésében,
hogy minden gyermek nevelhetd, vagy Rousseau elképzelésében, hogy természe-
tiinknél fogva mindannyian jék vagyunk.

31 Es mindebben az a posztmarxista ideoldgiakritikai mozzanat is megjelenik,
amelynek immdar nem az a tétje, hogy szembesitsen minket a nagybet(is Valésdggal
és az azt végsd soron meghatdrozo logikdkkal, hanem éppen az, hogy leleplezze:
nincs olyan determinécios logika, szlikségszerliség, amely végsé soron meghatarozna
a valésagot, és igy maga a ,Valésag” konstrukcidja is ,recseg-ropog”. A kisérleti pe-
dagodgidk annak kibillentésével, ami van, ami adott, épp azt leplezik le, hogy nem
szlikségszerlen az a dolgok rendje, ami.
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az igazgatd havi 50 romdn lejt fizetett 2017-ben az iskola tanarainak
ktlon azért, hogy minden héten latogassak meg a gyerekek sziileit a
telepen, meséljék el, mi minden toérténik az iskolaban, és mondjak el,
hogy a kovetkez6 héten is varjak a gyerekeket, mert valami fontosat
és érdekeset szeretnének nekik tanitani. Az igazgaté elmondta, ezzel
nem az volt a célja, hogy meggy6zze a sziiloket arrdl, hogy az iskola
képes felemelni a gyerekeiket - ugyanis ez 6nmagéban nem igaz.
Inkabb azt prébalta bemutatni ezzel, hogy mindenek ellenére még-
iscsak lehet valami értelme az iskolanak a gyermekek szdméra. ,En
itt nem arulok hamis 4lmokat - tette hozza az igazgaté -, nagyon j6l
tudom, hogy mennyi az esélyed, ha ilyen koriillmények kozott nész
fel. Az egyetlen dolog, amit tehetek, az az, hogy ezt a néhdny évet
értelmesen t6ltom el a tanitvdnyaimmal, olyan médon, ami kicsit mas,
mint otthon.” Egy budapesti gettdiskola osztalyfénske hasonlé re-
ményvesztett pedagdgiai helyzetrdl mesél, ahol ,,...elfogytak az iid-
vOzit6 megoldasok. Amit itt meg tudok csindlni, az az, hogy nem ha-
gyom, hogy beszoruljanak a gyerekeink abba a tudatba, hogy 6k a
szegények, és hogy... széval, hogy feszitsiik szét a rendszert.” Ugy
vélem, hogy e kiragadott példdkon keresztiil a fent bemutatott punk-
logikak szikraival szembesiilhetiink: ezek a tanarok nem taplalnak
hamis reményeket a jévével kapcsolatban, raadasul mikozben tudjak,
hogy a gettéiskola lehetdségei extrém mértékben limitdltak, mégis
gy tesznek, mintha mindezt nem tudnék. De ezzel a logikaval (,,tud-
jék, de mégis teszik”) épp azt fejezik ki, hogy a jelen akkor is fontos,
ha a holnapok ugyanolyan szarok, és épp ezért a ,mostban” kell fel-
tételezniink, amit kivdnatosnak tartunk (és ami lehet, hogy ellent-
mond a tényeknek): hogy az iskola mindenkié, hogy van értelme ta-
nitani, és hogy a fenndll6t szét lehet fesziteni akar itt és most is.

Foglaljuk 6ssze!

Ennek a résznek a végére értél. Ha van kedved, ismételjiik at egyiitt
az olvasottakat, jatékos formédban!*

32 A szdvegben szerepld ,protokollok” egy olyan pedagdgiai metédusra vonatkoz-
nak, amit egy észak-texasi nevelésfilozéfustdl, Tyson E. Lewistdl tanultunk, és amivel
a Wesley Janos Lelkészképzd Foiskolan kisérletezliink Wagner Bendeguiz képzémlivész
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Interpasszivités protokoll (Godot jéték)

1. ird ide azon reményeid, dlmaid, amiket az oktatéseal
kapesolatban téplélsz!

2. Hogy néz ki az az iskola, ami beviltja ezeket a
reményeket? Rajzold le!

|/

Ko TEL\TyAR\mylR)t VAN E3 GYentakd 104,

3. Keress valakit, akinek szintén megvan ez a
Fordulat szém és cseréljétek el egymds
példnyait!

4. Prébdlj meg minden nap az djonnan szerzett reményekre vArni ahelyett, akitél kaptad, hogy & addig is
ceinélhasson valami mést. Kérdezz r&, mivel tdlti az idejét, amig te helyette vérakozol, reménykedsz!

5. Ha mir elegat reménykedrél, kiildd el a teljes Fordulat szémot egy Altalad vilasztott pedagéguenak,
azzal, hegy meguntad a virakezdet!

KALOZ LOGIKAK

Gert Biesta és Carl Anders Safstrém, kidltvadnyukban (2011) amellett
érvelnek, hogy a pedagégia nem az ,,ami van” és az ,,ami még nincs”
kozotti stmenetiség ideje, ahol az ,,ami van” (mint tarsadalmi val4sag)
a szocializ4ciés, az ,ami még nincs” (mint tdrsadalmi utépia) pedig a
fejlesztési feladatokat és célokat jelolné ki a pedagdgia szdmara. A ki-
sérleti irdnyzat szdmara a lényegi pedagdgiai mozzanat ugyanis az,
hogy az 4j jovevények, az altaluk a régi vilagba érkezo Gjszertiséget
valdra valtva szakitsdk meg és szakitsdk szét a régi vilag fennall6 rendjét.
Tehat, hogy valjanak a k6zos vildgunkat gyokerestiil felforgaté, azt
sarkabdl kiforgaté alanyokka®, ami nem fejlesztési, és f6képp nem

bardtommal és a pedagdgia szakos hallgatokkal. Az itt Iathaté protokollokat kifejezet-
ten az esszé mondanivaléjdhoz igazitottuk. De mi az a protokoll? A protokoll egy olyan
cél és vég nélkili eszkoz, amivel jatékos teszteket végziink a ,valdésaggal” Ujra és Ujra,
nem azért, hogy eljussunk valahova, vagy elérjiink valami konkrét célt, hanem hogy
kitegylk magunkat szokatlan helyzeteknek. A protokoll Iényege az, hogy a vdratlan
dolgokra legytink figyelmesek; hogy ne azt ldssuk mindig, amit gondolunk, hanem azt
gondoljuk &t, amivel szembesdlink.

33 Az alannyé valas (szubjektumma valas, szubjektifikacid) kérdése nem dsszeke-
verendd az identitas, vagy az egyéniség kérdésével, sét azt is mondhatnank, hogy a
pedagdgiai értelemben vett alannyd valas a fenndllo szétfeszitésével egyiitt az iden-
titdskonstrukcidk és az egyéniséggel kapcsolatos fantdzidk széttorését is jelenti
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szocializaciés feladat. Az efféle ,id6beli” és ,fejlédési” megkozelité-
sekkel szakitva Biesta és Safstrom egy sajatos pedagégiai sikot jelolnek
ki az efféle ,,alannyd valas” szdmadra: az ,,ami van” és az ,ami nincs” ké-
zGtti fesziiltséq terét. Ez a fesziiltség pedig abbdl a lehetéséghdl addik,
mely soran ,,mindazt, »ami van« egy olyan gyokeresen 4j elem szakitja
meg, ami tobbé nem annak a megismétlése, ami mar amugy is van. Ez
a megszakitas - amit »disszenzusnak« nevezhetiink - az a pont, ahol
az alanyisdg »vilégra jén«. (...) Amikor az alanyisag arra sziikiil, »ami
van, akkor identitdssé valik, amely a 1étez6 renddel, a dolgok allasa-
val valé azonosulds. Amikor az alanyisag arra sziikiil, »ami nincs,
akkor fantaziava valik; egy elképzelt énné, amely 6rokre kiviil ragad
a valésagon. Fesziiltségben maradni az »ami van« és az »ami nincs«
kozott tehat azt jelenti, hogy (...) a pedagdgidt mint alapvetéen torté-
neti jelenséget vesszitk szamba - mint ami nyitott az eseményekre, az
Ujra és az el6re nem lathatéra -, mintsem a mar amugy is 1étez6 dolgok
végtelen ismétléseként, vagy egy elére meghatdrozott jové felé vald
masirozasként, amely lehet, soha nem jon el” (2011: 541).

A kisérleti pedagdgidk szdmara tehat bar az ,itt és a most” a peda-
gbgialényegi horizontja, ez a horizont radikalisan nyitott a varatlan, a
szokatlan, a nem kiszdmithato felé. A pedagdgia ezéltal folyamatosan
kiteszi magat a lehetetlen (tehat az ismeretlen, nem elérel4thaté lehe-
téség), a forradalmian Gjszerti betdrésének (és az azzal jaré kockdzatnak
és fesziiltségnek), amely sordn mindaz, ,ami van”, megszakadhat és
meghasadhat.® E kisérleti iranyzat szdmara a pedagdgiai feladat tehat
elsésorban nem a szocializécid, a fejlesztés, a képzés (amelyet a nevelés
és oktatds szavaink fejeznek ki), hanem a dolgok rendjének megszaki-
tasa és felfiggesztése.®® Az iranyzat képviseldi arra hivjak fel a figyel-
miinket, hogy maga az edukdcié sz6 latin gySkere sem elsésorban
be-vezetésre (szocializiciéra), fel-névelésre (fejlesztésre) vonatkozik
(14sd latin educare), hanem egyfajta ki-vezetésre, ki-szakitdsra (ex-du-
cere). E kivezetéshez, ki- és megszakitdshoz pedig egy igen sajatos térre
és formara van szitksége a pedagdgianak: az iskoldra.

34 Eza ,térés a dolgok rendjében” a pedagdgia transzformativ-emancipatorikus
horizontja felé mutat: afelé, ami Ranciere-nal a disszenzus, Foucault-nél a transzgresz-
sz, Badiou-nél az esemény, Lacannal a valds betorése a szimbolikus rendbe.

35 Gert Biesta az ,interrupcié pedagdégidjarél” (2010), Jan Masschelein és Maarten
Simons pedig a ,profanécio és felfliggesztés pedagdgidjardl” irnak (2013).
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Az iskola rem sziget®®

Az iskolat, mint fentebb utaltam ra, ma minden irdnybdl kritizaljak:
nem kozvetit naprakész ismereteket, nem a nagybetiis Eletre nevel,
nem vesz tudomast az 6t koriiloleld tdrsadalmi-politikai valésagrol,
nem elégiti ki a gyerekek igényeit - az iskola elavult, menzaszagu, és
még az is lehet, hogy eljart felette az id6. Azt a médot, ahogy arrdl
gondolkodunk, hogy mitél lesz az iskola iskolas, a pedagégia skolasz-
tikus logik4janak nevezik, melynek legelterjedtebb megfejtése az,
hogy az iskola attdl lesz iskolds, hogy az életre készit fel - tehat ha
minél kevésbé lesz iskolds. Sot, az iskola legyen maga az élet, hangoz-
tatjak egyre tobben. ,,Ha élet zengi be az iskolat, Az élet is dertis iskola
lesz” - irja Ady. Ha az iskola nem vesz tudomast az igazi, nagybetUs
Eletrdl - mondjék sokan -, akkor az var rank, amit ma is latunk: az
ifjak nem tanulnak meg élni,* és igy kérdésessé valik, hogy egyalta-
lan szikségiink van-e iskoldkra. Ezzel a viddal szemben Jan Massche-
lein és Maarten Simons® az iskola védelmére kelnek (2013) és arra
prébalnak rdmutatni, hogy az iskola egy forradalmi vivmaény,
melynek sajatos tdrsadalmi felel6ssége és radikalis feladata van.
Masschelein és Simons amellett érvelnek, hogy az iskola lényege a
szabad id6 (14sd gorég scholé), ami értelmezésitkben nem ,,szabadidét”
jelent, hanem szabaddd tett id6t. Véleményiik szerint az iskoldnak épp
az volna a feladata, hogy elszigetel3djon, hogy megszakitsa és felfiig-
gessze azokat a tdrsadalmi-gazdasagi-politikailogikdkat, amelyek az
iskolan kiviili vilighan meghatarozzak a dolgok rendjét. Ez a megsza-
kitas pedig a feltétele annak, hogy az iskola ne Ggy tancoljon, ahogy
a piaclogikai, a politikai utépidk induléi vagy a tarsadalmi elvarasok
hangorkénjai fiityiilnek. Az iskola (mint &tlet) teh4t egy olyan sza-
badd4 tett (tehat a téke, a nemzetallam, a csaldd és a tobbi rablancait
dtmenetileg megszakitd) idd és tér, ami ki-vezeti és ki-szakitja az 1j

36 La&sd: Patakfalvi-Czirjak, Papp és Neumann (2018).

37 E feltételezés mogott az az elképzelés hiuzédik, hogy az élet valami tanulhatd
dolog. En azonban itt Jacques Derridaval értek egyet, aki azt irta: ,Elni — definicié
szerint — nem valami olyan dolog, amit megtanul az ember.” Lasd Derrida (1994: vxii).
38 Belga nevelésfilozéfusok, a kisérleti pedagdgidk iskolapedagdgiai irdnydnak
legfontosabb arcai, akik jelenleg az egyetem mint ,pedagdgiai forma” forradalmi Ujra-
alapozéséaval foglalkoznak az elmélet és a gyakorlat szintjén egyarant.
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jovevényeket a tilhorgonyzott és tildeterminalt tArsadalmi valésag-
bol. Es ennek a logikdnak a szépsége talan tigy ragadhaté meg, hogy
ahhoz, hogy az 0j jovevényeket Ggy vezessiitk be a kozos és régi vila-
gunkba - ,amely a kévetkez6 nemzedék fel6l nézve minden forra-
dalmi tett ellenére eléviilt, és kdzel jar a megsemmisiiléshez” (Arendt,
1961: 193) -, hogy kdzben megérizziik azt a forradalmi Gjszeriiséget,
ami az ,j jovevényekkel” érkezik, ahhoz egyfajta tdvolsagot kell te-
remtink a régi vilagtél és annak ,recsegé-ropogd” valésigaitdl.
Hannah Arendt - e kisérleti irdnyzat térekvéseit nagyban meghata-
rozé esszéjében (,,Az oktatas valsiga”) - amellett érvel, hogy a peda-
gbgia épp azért tart igényt az elszigetelddésre (az iskola szabadd4 tett
idejére), mert csak tigy 8rizheti meg ,.a minden gyermekben meglevd
ujdonség és forradalmisdg” erejét, ha azt nem kéti lépten-nyomon
guzsba a ,kizékkent vagy kizékkendében 1év4” régi vildg. Amikor
politikai utépidk, piaci mechanizmusok, tdrsadalmi igények, és
megbokrosodott sziilék trombitaljak tele az iskola fiilét, akkor épp a
kozos vilag megujitasat némitjék el és teszik sitketté e megujulasra.

A dolgok rendjének megszakitdsa és a gyerekek e rendbdl valé
ki-szakitdsa (ami az identit4dsok felfiiggesztését is jelenti) épp azokat
az axiomatikus feltételezéseket teszi lehetévé, melyekre fentebb
utaltam: hogy az iskolaban mind egyenlék vagyunk; hogy barki
barmit meg tud tanulni; hogy semmibél nem vezethetd le az, hogy ki
mire lesz képes. Ez tovdbbra sem nem azt jelenti, hogy a vilag ,falra
hanyt borsé” - a kozos vilag természetesen pedagdgiai igy és igy be
is jar az iskoldba, de ott amolyan lebeg6dllapotban van jelen, leva-
lasztva azokrdl a logikakrdl, amik az iskolan kiviil lehorgonyozzdk.
Az iskoldban nem azért foglalkozunk a kézos vildgunk dolgaival, mert
annak barmi haszna kéne, hogy legyen, hanem és féleg 6nmaguk
okén (nem 6ncélian, hanem céltalanul) - teh4t, mert azok énmaguk-
ban érdekesek és fontosak. Az iskoldban olyan megszakitott és
kiszabaditott formaban tarul és teriil elénk a vilag, amely megengedi
a vele valé kisérletezést, jatékot, kiforgatast - és amely ily médon
lépten-nyomon az Gj generaciéval érkezd forradalmi Gjszertséget
orditja: nevezetesen, hogy semmi sem szitkségszerien olyan, ami-
lyennek az iskoldn kiviil mutatja magat. E kisérleti pedagégidkban
ezért a tanulas elfuserdlt, individualizal és fetisizalt koncepcidja
helyett (amely mindig feltételez valamiféle kiils célt, szandékoltsé-
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got), az irdnyzat képviseldi a vég nélkiili (végtelen) kisérletezés
(Masschelein 2011), a biitykslés (Lewis and Thurman 2019) és a
tanulmanyoz4s-fejtegetés (Lewis 2013) pedagdgiai form4irél és azok
kommunisztikus gyakorlatairél (Ford 2016) beszélnek. Ezen 1ij peda-
gbgiai formakat pedig épp az teszi lehetévé, hogy az iskola a vilag
dolgait nemcsak kiszabaditja és kiszakitja a fennallé rendb6l, hanem
azokat kézjavakként (commons) rabolja el és teszi Gjra kézkinccsé az
iskolai tér-idé szévetében. Tyson E. Lewis*® ennek kapcsan egy olyan
kalézpedagégia (2011) lehetéségérdl beszél, amelyben - mint forra-
dalmér (és nem véllalkozéi) kalézok - eltulajdonitjuk azokat a kéz-
kincseket, amelyeket a fennalld rend sajatit ki azzal, hogy megmondja
azok rendeltetését. A nyelv, a kulttra, a politika, a tudomany, a munka,
az oktat4s és a tobbi ugyanis nem magéntulajdonok (azaz nem a t8ke
hajérakomdnyai), és nem is kéztulajdonok (azaz nem az 4llam jogha-
tésdga alé tartozd vizek), hanem koézjavak. A kalézpedagdgia nem
azért tulajdonitja el a kézjavakat (és teszi az asztalra, tablara, fiizetbe
az iskoldban mint kézkincseket), hogy kisajétitsa 8ket, hanem épp
azért, hogy deklardlja: ezek senkinek sem a tulajdonai.

<o

Manapsag divatos lett ,tanuldsi kdrnyezetekrél” beszélni. Az iskola
olyan ,kérnyezetté” silinyul, ahol a tantermek, folyosék, és még a
titkos zugok is tanulasi terekké alakulnak, ahol minden térbeli elkép-
zelés az egyén tanuldsdnak szolgélatdba all a tdrsadalmi és politikai
elvardsok és igények mentén. A tanuldsi kérnyezet a 1étezé vilag
mélyvizébe hajitja a didkokat. Az iskola t6bbé nem egy olyan hely,
ahova a didkok megérkeznek. A 1étezé vilag folytatdsaként és meg-
hosszabbitdsaként a tanuldsi kornyezet a fennallé masolata lesz, ami
elsésorban hatékonysagot igér, és nem egy olyan kozos hely élményét,
amire azt mondhatnank: a miénk. Erdekes kontraszt ehhez képest,
hogy a gettéiskolak tereit - mint a ,,tanuldsi kérnyezetek” antitéziseit -,
mennyire a ,koz6s tulajdon” érzése jarja at. A lepukkant folyosékon,

39 Nevelésfilozéfus, az Eszak-texasi Egyetem tanara, a gyakorlat és az (ij médszer-
tanok szintjén a leginkdbb Gttord arc a kisérleti pedagdgidkban, elméleti munkaiban
tobbek kozott Giorgio Agamben, Walter Benjamin és Antonio Negri munkait olvassa
Ujra pedagdégiai szemmel.
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az omladoz6 vakolati termekben, az ezerfelé koptatott linéleum bo-
ritotta tanariban, az évtizedek 6ta érintetlen szennyvizhalézat ontotta
blizben jobban atjon a kdzos tér érzése, mint barmelyik diszes-szagos
maganiskolaban. ,,A mi iskoldnk” - mondjdk dertlisen a gyerekek,
mikozben 4ll a hipészag a menzan. A mallé falfestékre gyerekek alko-
tasai teriilnek, a repedezett betonudvaron az iskola polgarainak kis-
kertjei virulnak. Mintha a pusztulas repedéseiben egy masik vilg tere
is kinyilna, ami dtmenetileg felfiiggeszti és megszakitja a létez6 vilag
életiinket, tereinket, kozosségeinket szétzz6 6rjongését. Egy lengyel-
orszagi gettdiskoldban a kinti vilag tivoltését, ami a gyerekek kozotti
konfliktusokban sz szerint orditott, az iskola leharcolt, gyakorlatilag
hasznélatlan konyvtaraban csendesitették el a tanarok. Kihasznalva
a konyvtar teréhez tarsitott nesztelenség szabalyat -azt, hogy a konyv-
tar gyakorlatilag iratlan szabalyként kikoveteli a csondet -, a tandrok
a (resztorativ) konfliktuskezelés terévé tették ezt a termet. ,Ha nagyon
halkan beszéljik meg a problémainkat, mi is jobban figyeliink egy-
masra, és még a kinti életiink sem kiabal bele annyira” - mondta az
egyik tandr. Egy magyarorszagi gettéiskola alsés osztalytermeiben
matracokat helyeztek el a pedagdgusok, ahol kipihenhetik magukat
akar 6ra kozben is azok a gyerekek, akiknek a kilatastalansidg mellett
a kialvatlansdg jut osztalyrésziil. Az érai alvas puszta lehetésége 6n-
magaban megszakitja a tanuldsi eredményességgel kapcsolatos elva-
rasokat, felfiggeszti azt a vilagot, amelyben az osztalyterem kizardlag
a tanulasra és kompetenciafejlesztésre valé. Az efféle kalézpedagdgidk
magasiskoldja viszont az, amikor magat az iskola épuletét téritik el.
A mér emlitett Brassé megyei gettdiskola tornatermét rekreacids cé-
lokra fordithaté palyazatbdl Gjitottak fel par éve, a tanarok azonban
sajatosan értelmezték a rekredciét: a termet a faluk6zosségnek ajan-
dékoztdk, a tornaérdk utan pedig barki szabadon hasznélhatja azt.
A nyari sziinetben itt féleg a helyi szegregdtumban é16, bantalmazott,
menedéket keres6 nék és gyermekek htizzak meg magukat ideiglene-
sen, és ilyenkor legalabb egy tanar melléjiik szegddik. ,,Arra szoktam
kérni 6ket - meséli az igazgaténd -, hogy maradjanak veliink legaldbb
néhany 6rat, beszélgessiink, amig 6sszeszedik magukat. Volt, hogy
cip6 nélkiil, alsénemuben estek be ide. Baromi nehéz.”
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Foglaljuk 6ssze!

Ennek a résznek a végére értél. Ha van kedved, ismételjitk at egyiitt
az olvasottakat, jatékos forméban!

Bltyks1és protokoll

1. Fogalmazd meg mit értesz szemét alatt!

G NN\ ESTET

v s

D Daes B0 O :}ucb Oow ®

2. Vélassz/lomizz egy pedagégiai/iskelai
“szemstot”! Rajzold ide!

E>o®e pOEBOBEHRY
@ oeeROs8s Ok 5 R ‘.{g
2o EE R 000

R topaviban —velh oo~ gy Remered dial «o,mt

ndie, ey b (4.(7.44«-! bineds 015 It Lot
3. Végezz rajta kisérleti blitykdlést, alakitsd

av g St [‘(J,L.[.ﬁ‘ awt 4 A~ ‘”"“‘"-’3 gl nw(-fal &t dgy, hogy elveszitse .eredeti” funkciéjdt és
tr.»/;{( res 1 93 S X8zben olyan @j szerepet kapjon, ami az elvesz-
tott funkeiét teszi birdlat/rohej targysval A
mogbiitykdlt szemetet rajzold le, és ragaszd be
valahova ebbe a Fordulat szémbal

4. Keress valakit, akinok szintén megvan ez a
Fordulat szém és cseréljétek el egymés
példényait!

SE ISTENEK, SE URAK!

A pedagégia altal szabadda tett idének tehat térre és idére van sziik-
sége, és ez a térido az iskolaé - igy tehat a pedagdgia nem a ,bar-
hol-barmikor-barkinek” praxisa (bar tudom, hogy sokan igy gondol-
jék), hanem alapvetden iskolai tigy. Viszont ahhoz, hogy a pedagégia
megszakitsa és felfliggessze a dolgok rendjét, hogy kiszakitsa a dia-
kokat a tarsadalmi valésaghdl, és hogy kozkinccesé tegye a kaldzzsdk-
manyul ejtett vildgot, nemcsak térre van szitksége, hanem olyanokra
is, akik megteremtik az iskola szabadda tett vildgét: tandrokra. Am
ahogy az oktatds is egyszer kér, masszor gyégyir, gy a tanar is
egyszer atok, masszor 4ldds. A nevelésfilozéfidban a paidagdgoszi
logika jelsli annak a médjét, ahogy a gyermeket (paidos) vezetd (ago-
gos) felnéttek szerepérdl és statuszardl gondolkodunk. Az uralkodé
gondolkod4sméd szerint a pedagégus dolga, hogy bevezesse a gyere-
keket az élet dolgaiba tigy, ahogy az a tantervbe irva van, szerepe és
statusza nem sokban kiilonbozik egy szolgdétdl. A tandrokat mind-
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azonaltal male is és fel is értékeli a tArsadalom, egyazon pillanatban.
Mindezen pedig nem sokat segit a pedagégiat jelenleg is uralé (neo)
liberalizmus, amely mar egyenesen a tandrszerep elhervadasardl -
ytanuldsszervezdkroél”, kisérékrdl”, vagy épp ,tanuldsmenedzserek-
r8l” - beszél (ami a tanari tekintély restauracisjat koveteld neokon-
zervativ siralmakat gerjeszti).*® Deh4t a pedagdgia épp abban
kilonbozik a tanulastdl - allitjdk a kisérleti iranyzat képviseldi -,
hogy abban nemcsak tanulunk, tanulgatunk, hanem tanitva vagyunk
valaki 4ltal (Biesta 2017), igy a kisérleti pedagégiak a tanitds és a ta-
narsag ujrafelfedezését allitjak torekvéseik kozéppontjaba. Az egyik
legfontosabb kiindulépont itt is Hannah Arendt, aki szerint a tanar
és a tanit4s kdzponti szerepének radikalis elutasitésa (a tanulds feti-
sizdl4sa és a tekintély elutasitdsa révén) egy olyan pedagégiai valé-
ségot teremt, ahol a felndttek (mint a régi vildg képviseldi) nem val-
laljak sem a régi vildgért, sem az 4j generaciéval érkezé forradalmi
Ujszerliségért a felel6sséget. Mikor afféle tanuldsszervezd arnyakként
magukra hagyjuk gyermekeinket (egyébként épp az 6 kézéppontba
4llitasukkal, azt mondva, hogy azt tanulhassdk, amit akarnak), az
olyan - {rja Arendt -, mintha azt mondanank nekik: , Ebben a vildgban
még mi sem leljitk biztonsagos otthonunkat; szdmunkra is rejtély,
hogyan éljink benne, mit ismerjiink meg... Magadnak kell megpré-
balnod eligazodni benne, ahogy tudsz...” (1961: 191). Tandrnak lenni
- folytatja Arendt - viszont épp azt jelenti, hogy ismerjiik a vilagot,
r4 tudunk mutatni annak részleteire, és van, amit fontosnak tartunk
kiemelni és atadni bel6le - de legf6képp hajlanddak vagyunk felelds-

40 Es ezen a helyzeten a freireanus kritikai pedagdgidk sem sokat segitenek azzal,
hogy a tanéar-didk viszonyt ellentmondasként lattatjdk (amit a tanarszerep és a didk-
szerep 6sszemosdasaval oldanak fel, ahol mindenki tanulhat mindenkitdl), mert ezzel
ugyanugy a tandarszerep elhervaddsahoz jarulnak hozza.

41 Ez az emancipacios folyamat, amit a ,gyermekek évszazadanak” vagy a ,gyer-
mekkor felfedezésének” szoktunk nevezni, Hannah Arendt szerint valéjaban nem
vezetett a gyermekek szabadabba valasadhoz. S6t, olyan vilagot teremtett a szdmukra,
amely kisértetiesen hasonlit a felnéttekéhez, és amelyben a gyerekeknek emancipa-
ciét hazudva (igényeiket, dontéseiket, akaratukat és vagyaikat kritikatlanul kozéppontba
helyezve) és egy rézsaszinlre festett, cukormazzal ledntétt vildggal (drugyUjteménnyel)
szemiiket kiszUrva, végtére is a soppingold tarsadalom rabjaiva és szolgaléiva tessziik
6ket. Nagyon hasonlé helyzetre mutat rd Vajda Zsuzsanna, aki nemrég irt hosszabb
esszét a gyerekek ,dlemancipaciojarél” és a globdlis kapitalizmus altal megerészakolt
gyermekkorrél lasd: Vajda (2020).

69



TOTH TAMAS FORDULAT 28

séget vallalni ezért a kozds (és régi) vilagért. A tandr felel6ssége pedig
abban 411, hogy megévja e régi vilagot a pusztuladstdl azzal, hogy
meg06rzi a minden gyermekkel e régi vildgba érkezé tGjszeriiséget.
»Anevelés az a pont, amelyben eldontjitk: eléggé szeretjiik-e a vilagot
ahhoz, hogy feleldsséget vallaljunk érte, s egyben megévjuk attdl a
pusztulastdl, amely a meguajulas, az Gjak és fiatalok jovetele nélkiil
elkeriilhetetlen volna. S azt is a nevelés soran déntjiik el, hogy eléggé
szeretjiik-e gyermekeinket ahhoz, hogy ne taszitsuk ki ket vilagunk-
bédl, magukra hagyva 6ket, és ne iissiik ki kezitkbdl azt a lehet8séget,
hogy valami Gjra, olyasmire vallalkozzanak, amit mi nem latunk el6re
- hanem felkészitsiik 8ket kézds vildgunk megujitdsara” (1961: 196).

A tandr - ebben a megkozelitésben - a mindenkori status quo
ellensége, egy pedagdgiai kaléz, aki dtmenetileg elrejti és megévja
(mint kincset) az 0j generdciéval érkezd Gjszerliséget, és aki felforgatja
a vilagot: nemcsak felbolygatja, hanem tlivé teszi azt mindazokért a
dolgokért, amiket fontosnak tart abbél elrabolni (kimenekiteni a
dolgok rendjébdl) és igy kézjavakként bemutatni az iskolaban. Es
mindezt a vilagért vallalt felel6ssége s az irdnta taplalt szeretete miatt
teszi. A kisérleti irdnyzat képvisel6i arra hivjak fel a figyelmiinket,
hogy a tanir szeretete nemcsak a gyermekek felé irdnyul (persze
fel¢jiik is), hanem és fSleg a sajat (tag értelemben vett) ,tdrgya” felé.
Atanar - jegyzi meg Joris Vlieghe és Piotr Zamojski*? (2019) - nemcsak
ismeri és kutatja sajat tirgyat, hanem odaadassal, rajongassal, szen-
vedéllyel viszonyul hozza, és elvész benne. A szeretet pedig abban
fejez8dik ki, ahogy a tanar gondoskodik a targyardl (és igy a vilagrol).
Ahogy azt kiszakitja a dolgok rendjébél (a ,kinti” vildg logik4i szdmara
miikddésképtelenné teszi, hatdstalanitja) és odaadja-tovabbadja az
generacié képviselbinek, hogy kisérletezzenek vele és tapasztaljak
meg altala sajat potencidjukat a forradalmi tjszertiségre. Akar azt is
mondhatnédnk - Jacques Lacan szeretetrdl mondottjait parafrazdlva
- hogy tanitani azt jelenti, hogy valami olyan dolgot adunk, ami nem
amiénk, valaki olyannak, aki azt nem kérte.

42 Vlieghe és Zamojski egy belga—lengyel szerzéparos, akik a tanari hivatas és a
tanitds ontoldgiai megkozelitésével kisérleteznek hosszl évek 6ta. Az 6 neviikhoz
flzédik tovabba a posztkritikai irdnyzat a pedagdgidban és az errél sziiletett kialtvany,
lasd itt: Hodgson, N. — Vlieghe, J. — Zamojski, P. (2017): Manifesto for a Post-Critical
Pedagogy. Earth.
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A szeretet azonban cséppet rohejesen hangzik abban a nevelés-
tudomdanyi mezdében, amely tandri professziérdl, szakértelemrol,
kompetencidkrdl prédikal. Ez utébbi mindségek akkor kertilnek a
kozéppontba, ha a tandrra mint szolgdltatéra vagy szolgara tekintiink,
aki azért tanit, hogy kiszolgélja a régi vilag elvarasait és az Gj gene-
racié igényeit. Ha viszont a tandr egy forradalmi kaléz, akkor nem
engedelmeskedhet se istenek, se urak ttin hébortjainak, sajat targyat
csak a dolgok rendjébdl kiszabaditva adhatja tovabb az 1j generacié-
nak. Emiatt - hivja fel r4 figyelmiinket Masschelein és Simons (2013)
- atandrnak bizonyos értelemben amatérnek kell maradnia: olyannak,
aki elsésorban szeretetbél tanit és nem azoknak a fiittyszdira hall-
gatva, akik megmondjak, mit jelent professzionélisnak lenni. Es innen
mdr csak egy 1épés az a gondolat (amit most terjedelmi okokbél nem
lépek meg), amely rettenetes és fontos a tandrképzés szdmdra, neve-
zetesen, hogy a tandr nem tudds, a tanitis pedig nem tudomaény.
A tanar miivész, a tanitas pedig az 6 mlvészete.

Foglaljuk 6ssze!

Ennek a résznek a végére értél. Ha van kedved, ismételjiik at egyiitt
az olvasottakat, jatékos formaban!

Tukmdélds protokoll

1. Keress egy olyan gondolatot (elképzelést,
koncepciét, stb.) az iskoléval, pedagdgidval
kapcsolatban, ami szémodra nagyon fontos, de nem
a tidd! Ird ide!

2. Keress valakit, akirél azt feltételezed, hogy
hidegen hagyné egy ilyen gondolat.

3. Prébéld meg (lehetdleg nyilvénos helyen)
rétuksélni ezt a gondolatot ezzel a Pordulat
szémma} egyiitt! Kérd meg, hogy viselje gondjit
legalébb egy pr napig, csinositgassa, faggassa,
fejlosztgesse!

4. Kéxd vissza téle pér nap milval
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Loic Wacquant azt irja a gettérdl, hogy az nem gyerekeknek vald hely
(2008: 56). Es ez alatt nemcsak azt érti, hogy a gettéban nem j6 gye-
reknek lenni, hanem hogy ott alapvetéen nincs lehet6ség gyereknek
lenni. A kozép-kelet-eurépai félperiféria gettéiban végzett kutatdsom
sordn azt lattam, hogy a fejlett marginalitds zarvanyaiban gyakran az
iskola az utolsé olyan szigetszert tér, ahol még annak is van lehetésége
gyereknek (sét didknak) lenni, akinek idejekordn kellett felndnie az
utca térvényeinek silya alatt. Kutatdsom egyik varatlan tapasztalata
az volt, hogy barmennyire is jellemzé ezen gettdiskoldk esetében a
didkok iskolakeriilése, ugyanannyira mindennapos az iskolabél amuigy
16g6 tanulék ,beszdkése” az iskoldba. S6t, az iskola egykori didkjai,
ahogy az iskolabdl eltanacsolt gyerekek is szivesen szoknek vissza
egykori iskol4jukba. Es ennek az egyik oka talan az, hogy az iskolaba
beszokve kiszakadhatnak, megszokhetnek azokbdl a szerepekbdl,
identitasokbdl, hatalmi viszonyokbdl, determinécids logikakbdl,
amikkel id§ el6tt teletomte puttonyukat a , kinti” vilag. A gyerekek ezt
ugy mondjak, hogy ,itt normalisan beszélnek veliik a felnéttek”.
A tanarok nem blin6zékként, csavargékként, kliensekként, fogyasz-
tokként, vagy célkozonségként sz6litjadk meg a gyerekeket, hanem
gyerekekként és didkokként. De a tanarok nemcsak szeliden szélnak a
gyerekekhez, hanem efféle dolgokat is mondanak, amolyan fegyelme-
zési hangvétellel: ,Nem az utcin vagy!” ,Nem a dilereddel beszélsz!”
»Nem a kocsmaban tiliink!” Effélék azok a leggyakoribb fegyelmezd-ki-
zO6kkenté mondatok, amiket minden gettéiskolaban hallani lehet. Akar
azt is gondolhatnank, hogy itt pusztan a tandr fegyelmezo hatalom-
gyakorldsarél van sz6, nekem azonban inkabb gy fest, hogy sokkal
inkabb a figyelemrdl van sz6. Mikor a tanar azt mondja, hogy ,Nem az
utcan vagy!”, azzal nemcsak azt fejezi ki, hogy itt nem viselkedhetsz
ugy, mintha az utcan lennél, hanem azt is, hogy itt viselkedhetsz mdsképp
is, épp azért, mert nem ,kint” vagy. Ezek a tagadé mondatok arra
prébéljak a didkok figyelmét iranyitani, hogy az iskola nem azonos a
1étez6, kinti vilaggal, ezért abbdl ki lehet szakadni, az aldl fel lehet
1élegezni - atmenetileg. A gettdiskoldban zaréjelbe keriil a kinti vilag.
Az iskola és az osztalyterem ajtajanak becsukasdval a dolgok kinti
rendje elhalkul, és ezzel egyiitt valami kinyilik odabent: a kisérletezés
azzal, hogy mi minden lehetséges a kinti vilag logikainak vasmacskai
nélkil. Egy budapesti gettéiskola egyik osztalytermének ajtajdn ez a
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felirat all: ,,Amikor belépsz az osztdlyterembe, mi megbecsiiliink,
szeretiink, meghallgatunk téged, fontos vagy nekiink, figyeliink rad,
tiszteliink téged! De j6, hogy itt vagy!” Ha j6l latom, itt nem egyéni
tanulasi utakrdl, kompetenciafejlesztésrél, tanuldsmenedzsmentrdl
és hasonld déreségekrdl van sz, hanem egy egészen mdsik nyelvrdl,
ami sajatosan pedagdgiai, viszont, amit a neveléstudomany a sajat
koholmanyai tirtigyén kiherélt. Pedig...

...A PEDAGOGIA NEM TUDOMANY!

Az itt bemutatott pedagégiailogikak kisérletek. Jatékos prébalkozasok
arra, hogy kibillentsiik az oktatdsevangélium hatalmas-rettenetes
latvanyait, hogy Gjra hozzaférhet6vé tegyiik a pedagdgia lényegi, de
elnyomott kérdéseit, és hogy Gjszertien és féleg pedagédgiailag beszél-
junk a pedagdgia kérdéseirdl. Ez nem azt jelenti, hogy nem fontos
mindaz, amit a szociolégia, a neveléstudomany, az oktataspolitika
vagy a pszicholégia mond a pedagégia kérdéseirdl. Azt viszont igen,
hogy a pedagégianak meg kell tudnia fogalmaznia sajat logikait, a
maga sajat nyelvén, akdr azon az aron is, hogy kiebrudalja magabdl a
belépaterolt tudomanyos relikvidkat. Es ez az igény abbdl a feltétele-
zésbél fakad, hogy a pedagégiai kérdései alapvetéen nem tudomanyos
problémékra, hanem filozéfiai (és f8leg politikai filozéfiai irdnyult-
sdgu) dilemmakra vonatkoznak.® Az iskola és az oktatés céljaira,
feladataira, értékeire vonatkozé kérdések egyszertien nem utalhaték
ki teljes mértékben a tudomanyos mezdbe. Ugyanis legyen a tudoma-
nyos megkozelités barmennyire is értéktelitett etikailag és elkétele-
zett politikailag, mégiscsak arra irdnyul, ,ami van” (pl. szociolégia)
és ,,ami még nincs” (pl. fejlédéslélektan) - mindarra viszont, ,ami
nincs”, ami titokzatos és nem (elére)lathaté - érzéketlen (Biesta és
Séfstrém 2011). Amennyiben azt szeretnénk, hogy a pedagdgia nyitott
és érzékeny maradjon arra a kiszamithatatlan és forradalmi Gjszeri-
ségre, ami az Uj jovevényekkel érkezik a vilagunkba (és ami képes
lehet megszakitani és meghasitani a dolgok fennallé rendjét), akkor

43 Ami azt is jelenti, hogy a tudomany és a filozofia két kiilonbozé ligy, amit megy-
gydzéen mutat be Kariké Sandor itt: Karikd, S. (2019): Mit kaphatunk a filozofiatél és a
pedagdégiatdl? In: Iskolakultdra, Vol. 29., No. 10.: 98-109.
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vissza kell kényszeriilntink a pedagégia lényegi és jelenleg elnyomott
kérdéseihez és meg kell prébalnunk azokra tjként felelni. Mi jelent
a pedagégia egyaltalan, és mit jelent konkrétan most, ebben a sajatos
torténeti korban? Mi lehetne ma a pedagdgia feladata, célja, mdédszer-
tana, tere? Kié a pedagégia és kinek az érdekét szolgalja? Véleményem
szerint a pedagdgia ezen elnyomott kérdéseinek felszabaditasa
alapvetd feltétele annak, hogy a radikalis, rendszerkritikai baloldal
képes legyen a politikai mezével parhuzamosan pedagégiai fronton
is szervez4dni és értelmes pedagdgiai kérdéseket feltenni az oktatase-
vangélium elhaszndlt vilaszainak visszab6fogése helyett.
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K. Horvath Zsolt

OSZTALYHELYZET,
EGYUTTES ELMENY, TARSAS
HATOKEPESSEG

Mérei Ferenc hozzajaruldsa a Nékosz gyakorlati pedagdgidjéhoz,
1946-1949

Eréds Ferenc (1946-2020) emlékének

,Egy parasztfiii szimdra, aki falujanak sziik korzetében né fol, s
élete végéig sziiléfalujaban marad, a falu gondolkodds- és
beszédmédja magatdl értet6dd. A varosba keriilt és a vdroshoz
idomult parasztfiti szimdra a falusi gondolkodds- és életmdd t5bbé
mdr nem magdtol értetédd. Eltdvolodott téle, és most mdr taldn
teljes tudatossdggal megkiilénbozteti azokat a gondolkoddsmddo-
kat és gondolkoddstartalmakat, melyeket »falusiasnak« nevez,
azoktdl, amelyeket »vdrosiasként« ismer. E kiilonbségtételben
rejlik annak a magatartdsnak a csirdja, melyeket a tuddsszociold-
gia teljesen kifejleszteni szeretne. Ami egy csoporton beliil
abszolitnak szdmit, arrdl a kiviildllé felismeri, hogy a csoport
dltal meghatdrozott és részleges (a példdban: »falusias«).

Az effajta folismerésnek, mint ldthattuk, el6foltétele az eltdvolo-
dds.”

Mannheim Kéroly, 2000: 315.

A Népi Kollégiumok Orszdgos Szévetségét nemegyszer a diktatura ifjusagi
szervezeteként és a kommunista pdrt ifjisdgi utdnpotidsat biztositd tomao-
riilésként értelmezik. Jollehet nem alaptalan ez a felfogds, annyiban azonban
leegyszerdsité, amennyiben nem szamol 1) a Nékosz el6zményeként, a
hdboru elétt szarba székkent népi kollégiumi mozgalommal, 2) a kezdeti
grassroots jellegével 3) 56nkormdnyzatdval 4) a tarsadalmi mobilitdsban betél-
tott szerepével 5) sajat pedagogiai €s neveléspszichologiai elképzeléseivel.
A Nékosz datfogo torténete természetesen nem lehet egy ilyen révid irds
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targya, igy a 3-5. pont kidolgozdsdra dsszpontositunk. A Nékosz pedagdgiai
vezetdje Mérei Ferenc pszichologus volt, aki a Székesfévarosi Neveléstudo-
manyi Intézet Lélektani Intézete kutatojaként szamtalan dltaldnos és kézép-
iskolai kisérletet végzett az emancipatorikus iskola hatékonysdgdnak kidol-
gozdsdra. Szamdra az emancipatorikus nevelés modellje a Nékosz egydlittes
élménye volt.

A RORSCHACH-TESZT MINT INDIREKT
TARSADALOMTORTENETI FORRAS

Jol ismert az a tény, hogy Mérei Ferenc pszicholégus 1945 és 1950 kozott
a magyar neveléstudomany fontos szerepléje volt. 1947-t6l a Magyar
Kommunista Part (MKP), 1948-t4l a Magyar Dolgozék P4rtja égisze
alatt vett részt a habort utani kéznevelés progressziv atformélasaban.
Az Gj reform - amig csak lehetett - tartalmaban inkluziv, emanci-
patorikus, azaz demokratikus szocialista volt (K. Horvath 2019a).
A magyar olvas6 itt feltehetGen 6sszevonja a szemdoldokét, mivel a
demokratikus értékpolitika és a tarsadalmi igazsagossag nem azok a
fogalmak, amelyekkel a Voros Hadsereg altal megszallt Magyarorsza-
got értelmezni szoktuk. Am ha ennek az idészaknak az egyes tarsa-
dalmi alrendszereit vizsgaljuk, ahogyan most a Nékosz pedagdgiajanak
egyes elemeit tessziik elemzés targyava, ugy az elkapkodott itéletekkel
szemben leszogezhetd, hogy sem a korszak, sem az abban meghatarozé
szerepet jatsz6 MKP nem homogén, nem egységes.

Noha a koéznevelési reform tartalmi megvaldsitdsaban komoly
szerepet jatszé Mérei Ferenc és Faragd Laszl6 formdlisan az MKP
égisze alatt dolgozott, Kiss Arpad pedig a valtoz4s mellett 4116 elkote-
lezett szakember volt, az dltaluk javasolt komplex reform jéforman
nem kapcsolédott a szovjet neveléstudomanyhoz. Mérei és Faragd is
Nyugat-Eurépaban végezte egyetemi tanulmdanyait, és az el6bbi egészen
bizonyosan mas mozgalmi kultarat és baloldal-képet tett magaéva
politikai szocializaci6ja soran, mint a Szovjetuniébdl hazatért vagy
feléjuk feltétlen engedelmességet és partszeriiséget tanusité elvtarsai.
A Mérei altal javasolt program ugyanis egy a nyugati szocialista bal-
oldaltjellemzé demokracia-kézpontt, emancipatorikus, az egyenl6ség
mellett landzsat toré program, melynek vajmi kevés koze volt a
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szovjet-tipust neveléspolitikai elképzelésekhez.! A két bedllitédas
természetesen elkeriilhetetlen 6sszeiitk6zésbe keriilt 1949 utan,
mégpedig a frissen alapitott, Mérei dltal vezetett Orszagos Neveléstu-
domanyi Intézetben.? Nem is csoda, hogy 6t masfél év utdn menesz-
tették, az intézményt pedig jogutdd nélkiil felszamoltdk.> Mérei és
munkatdrsaia kéznevelésben korantsem csak didaktikai, pedagdgiai
vagy tartalmifeladatot, de az akkori tudomanyos kézmegegyezésnek
megfeleléen a demokratikus Bildung (képzés, form4alds, miivelés)
megalapozasidnak lehet6ségét is lattak a valtozasban. Az iskoldban
elsajatitott demokratikus alapelvek, miiveltségen nyugvé tdjékozott-
sag voltaz az elérendd cél szamukra, mely elhozhatta volna a tdrsadalmi
megujhodast, a varva vart 4j tarsadalmat. Mivel a koznevelés lasst
ritmus tadrsadalmi alrendszer, igy az els6 eredmények természetesen
nem mutatkoznak meg egy-két év alatt. A Nékosz esetében 1948-1949-
ben, a kéznevelésben pedig 1949-1950 forduléjan elgancsolt reform
ebben az értelemben befejezetlen maradt, a demokratikus iskolardl
szGtt - egyébként viszonylag részletesen kidolgozott - tervek sem
valésultak meg. Ebben a tanulményban e komplex reform egy sajatos,
a haboru elétt induld alfejezetét, a népi kollégiumi mozgalombdl
kibontakozd Nékosz pedagdgidjanak néhany elemét szeretném bemu-
tatni. Mérei Ferenc szdmtalan k6zlésébél kideriil, hogy szdméra a
Nékosz afféle laboratérium volt, ahol pszicholégiai és pedagdgiai elveit
a leginkabb ki tudta bontakoztatni, illetve 6tvozni tudta azokkal a
tarsadalompolitikai célokkal, melyek a nagy tarsadalom megujitasara
alkalmasnak tiintek. Ugy vélte, hogy ami a csoportmunka, az egyiittes
élmény, a mentalhigiéné szempontjabdl kicsiben mikodtethetd, az
kovetkezetes munkaval és a j6 szervezéssel utébb nagyban, tarsadalmi
szinten is kamatozni fog és gyakorlatta tud valni.

A koznevelés, a demokratizdlas, a tankonyvek Gjrairdsanak
komplex oktataspolitikai problematikaja, valamint az évodai-iskolai
kiscsoportos munka tarsas szemponti gyermeklélektani vizsgalatai

1 A MKP-n belili kiilonb6zéségek mélyebb megértéséhez érdemes 6sszevetni Mérei
politikai identitdsat és szocialista vildgnézetét Losonczy Géza bolsevik tipusu hitével.
Lasd Kovér, 2014.

2 MOL XXVI-l-a,1.d., 1. t.
3 MOL-M—KS-276-53-47. 6. e., pp. 1-20. és MOL-M—KS-276-53-48. 8.e., pp. 1-12.
Részletesebben K. Horvath 2020a.
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mellett taldn meglepd lehet, hogy 1947-ben - szamos szakpolitikai
feladata mellett - Mérei egy, a Rorschach-tesztrél sz616 szaktudoma-
nyos kézleményt is publikalt (Mérei 1947a; Mérei 1953). Az {rdsmil
keletkezésének és az alapjat jelentd kutatasnak azonban van egy
szociolégiai kiilonlegessége: a teszteket ugyanis az egyik leghiresebb
népi kollégium didkjaival vették fel. , 1946 telén - irja Pataki Ferenc
- valamennyi Gyorffy-kollégista Rorschach-vizsgdlaton esett at az
intézetben. Sajnalatos mdédon a vizsgdlat eredményeirdl sohasem
jelent meg 0sszegzé feldolgozas. Akkori kézen-k6zon kapott értesii-
1ések szerint az adatok vajmi kevéssé voltak hizelgéek: kiilonféle -
halmozottan jelentkez6 - komplexusokrél tantiskodtak. Ez azonban
szébeszéd maradt, mivel a jegyz6konyvek nyomtalanul elkallédtak”
(Pataki 2005: 277).* Ezt a kézlést egymaéstél fiiggetleniil Mérei Ferenc
és Kardos Laszlé visszaemlékezései is megerdsitik.® Mirdl szl vajon
ez atanulméany? Hogyan kapcsolddik sajat kordhoz ez az elvben a szitk
szaktudomanyos koézegnek sz616 szoveg, mely Méreinek az elsé, a
Magyar Pszicholégiai Szemlében megjelent irdsa? Eloljaréban csak
annyit jegyeznénk meg, hogy Hermann Rorschach pszichodiagnosz-
tikai eljarasa egy ugynevezett indirekt személyiségteszt, melynek
lényege, hogy a vizsgalt személynek jelentést kell adnia olyan foltok-
nak, melyeknek elvben nincs jelentésiik, alakjuk pedig véletlenszerd.
Ateszt diagnosztikaialkalmazhatésiga azon a hipotézisen nyugszik,
hogy a jelentésadds folyamata az egyén jellegzetes megnyilvanulasa,
a ,kivaltott asszociativ sort érzelmi-indulati mozzanatok szinezik,
amelyek a vizsgalt személy sajatos magatartdsat atszovik” (Mérei
1947a:115).

A dolgozat természetesen nem torténeti-pszicholégiai elemzés,
inkdbb mddszertani Gjitdsként hozta be a személyiség dinamikus
elemzését. Ugyanakkor a Pataki dltal emlitett szébeszéd megitélésem
szerint félreértelmezi Mérei tanulmanyat: az irdsban az egyes tab-
lakhoz kapcsolt tipikus reakciékbél kibonthaté diagnosztikai megél-

4 Lasd még Pataki Ferenc-interju, készitette Borgos Anna, Erés Ferenc és K. Horvath
Zsolt (2002).

5 Politikatorténeti Intézet Levéltéra (PIL) 302-3-34. 6. e., interju Mérei Ferenccel, p.
2. Mérei itt szociometridrol beszél, és allitdsa szerint a kutatdsi anyagot az dllamvéde-
lem foglalta le, feltehetden letartéztatasakor, 1958 oktdberében. Ldsd még Kardos
2000: 105.
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lapitasok konkrétan biztosan nem arrél szélnak, hogy a kollégium
tagjai egyt6l-egyig komplexusokkal kiizdottek volna. Sét, ha arrél
sz6lnanak, onmagdban abban sem latnék semmi kiilénoset: egy habora
utdni, dramai sebességgel valtozd, er6sen andémids tirsadalomban ez
korantsem volna meglepd. A gyors kérnyezetvaltozés (falurél varosba),
az Uj életvilag, az 4j kozosség, az 1j életcélok és az j normék rendszere
bizonyosan sok paraszti szdrmazasu fiatalt felkavart, megzavart.
Ahogyan azt latni fogjuk, a Rorschach-teszt felszdlité jellegének fel-
dolgozasaval, médszertani elmélyitésével Mérei éppen ebben a
komplex identitasvalsadgban szeretett volna segiteni a nagyvarosba
kerilt fiataloknak. Mindenesetre a népi kollégiumok rendszerének
valamiféle rejtett, 4m elutasitisaként semmi esetre sem olvashaté a
szoveg. Annal is kevésbé tiinik tarthaténak ez a sejtetés, mivel - és
ennek aligha lehet elttilozni a jelent6ségét - Mérei nagyon nagyra
tartotta a népi kollégiumok rendszerét.

ELTAVOLODAS, ONAZONOSSAG, ,MI”-TUDAT:
ERTELMISEGI ,NEPFRONT” AZ ISKOLA UGYEBEN

De hogyan is keriilnek egymas mellé a népiek és a kommunisték? I116
hangstlyozni, hogy az 1945-6t kovetd kdznevelési reform szandéka
kevésbé a politikai partok, mint inkabb a két habora kozotti, kritikai
szerepben megjelend értelmiség vesszéparipdja volt. A fentebb
elészamlalt baloldali értelmiség mellett Marai Sandor éppugy valto-
zast szeretett volna elérni, mint a habord utolsé éveiben befolyasuk
csticsdn 4116 népiek (f6ként Németh Lasz16t kell kiemelniink itt)
(Mérai 2004; Németh 1945; Mészaros 1989; Standeisky 2015). Mit
lathattak a baloldali tdrsadalmi reformerek a ,,nép” tematikéjaban,
és miért lattdk kulcskérdésnek a népi tehetségek mobilitdsdnak
eldsegitését (Papp 2012: 173-175)? Taldn kevésbé ismert az a tény, hogy
népiek és kommunistdk a harmincas évek masodik felében kezdtek
el kozeledni egymashoz, igy egyuttmiikodésiik korantsem érthetd
meg pusztan a hdbort utani belpolitikai taktik4dzasok logikajabdl.
Nehezen datalhat6 példdul az a mozzanat, amelyben a kommunista
Révai J6zsef a népiség problémaja felé fordul. Urban Kéroly életrajzi
vazlata arra enged kovetkeztetni, hogy el6szor 1928-ban, a Kommu-
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nista Internacionalé VI. kongresszusan tér ki a ,,parasztsag balra
tol6d6 tomegeinek befogadéséra”, és siirgeti egy Parasztinternacion4lé
szervezeti kiépitését (Urban 1978). Ekkori, vagyis jérészt az itthoni
letartéztatdsa utdni borténirdsaiban azonban még nem a népiség
problémaja izgatja els6sorban ezt a kérdést mar csak Pragdban dol-
gozza ki, 1938-ban (Lacké 1975).

A Budapestre Losonczy Géza révén, Parizson at keriil6 kézirat
azonban 6t évvel késébb csak némi atdolgozas utan jelenhetett meg,
rdadasul a ,lefeketedett” Révai helyett Kéllai Gyula neve alatt (Kéllai
1943; Juhasz 1983: 301). Ennek legalis és dtdolgozott véltozata lesz a
Marxizmus és népiesség, mely valéban a ,szocializmus” koncepciéjanak
gyokereit kereste a falukutaté mozgalom, a népi szociografia és a népi
mozgalom szervezetén beliil. Ebben a szévetségben természetesen
benne van a munkasmozgalom két habort kozotti nagy csalédasa,
nevezetesen az, hogy az 1920-as években az olasz fasizmus volt az,
amely igazi tomegmozgalomma tudott szélesedni - és nem a baloldal
4ltal szervezett munkéssag (Justus 1945). Révai lakonikusan csak
annyit jegyez meg: ,harom évtizeddel ezelétt fel sem meriilhetett
volna komolyan a kérdés, hogy vajon lehetséges-e mas szocializmus,
mint a proletdrszocializmus. Hogy ma felmeriil a kérdés (...) az azon
mulik, hogy a mai helyzet gydkeresen més, mint az akkori” (Révai
1946: 97).

Erdekes és elgondolkodtaté, hogy a valsagbdl valé kildbalds egyfajta
- ahogy Hermann Istvin megfogalmazta - szovetségkeresést indukalt a
kommunisték kozott (Hermann 1979). Veliik ellentétben szocidldemok-
ratak a szakszervezeti és kulturalis mozgalmaik szertedgazé tevékeny-
sége miatt nem érezték ennek sziikségességét. Ugy vélem, hogy ez is
egyfajta mordlis és intellektudlis szovetségkeresés volt, melynek
hatorszagat és céljait Révai méltatta és kritizalta idézett konyvében,
kiilonos tekintettel Illyés Gyuldra, Erdei Ferencre, Féja Gézara és
Németh Laszléra. A kommunistdk és a népiek kooperaciéjanak két
egyértelmi elvi sarokpontja a foldreform, valamint a népiek altal
ugyancsak szorgalmazott tdrsadalmi mobilitds: a ,nép” felemelése
(Szegedy-Maszak 1985; Szab6 1990; Szelényi 1990; Agardi 2015). A rura-
lis tarsadalom elmaradottsagabdl kiindulé népiek a valtozas sarkalatos
pontjanak tekintették azt, hogy a tarsadalmi mobilitds szorgalmaza-
saban a paraszti vagy zsellérszarmazdasu fiatalok - maikifejezéssel élve
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- pozitiv diszkrimindciéban részesiiljenek, hiszen eddig megfelel6
iskola hijan kimaradtak a modernizacié javaibdl.

Ugyanakkor a népi kollégiumok kialakuldsanak torténete elva-
laszthatatlan az 1930-as évek elején meginduld népi szociografiai
mozgalomtdl, melynek sajatos, a baloldali és a jobboldali 16zungoktél
megcsomorlott, igy azokat meghaladni kivdné harmadikutassaga
kulon fejezetet jelent a magyar szellemi élet és értelmiség torténeté-
ben (Lacké 1996; Bib6 1986). Nem targyalhatjuk itt részletesen, de a
bukott forradalmak (1918, 1919) utdni emigracié nyomén kiiiriilé
baloldali ,értelmiségi mez&” tehat Gj arcokat, 4j feladatokat és legf6-
képpen 1ij megoldasokat kivant. Ezek megtaldldsanak elengedhetetlen
feltétele azonban ,Magyarorszag felfedezésének” jelszava volt, vagyis
amagyar tarsadalom, ezen beliil aleginkabb nélkiil6z6 parasztsag és
fold nélkiili zsellérség tarsadalmi problémainak feltirasa és a széle-
sebb nyilvanosség felé valé kdzvetitése volt (Némedi 1985; Bognar
2012). A falukutaté népi szociogréfiai mozgalom ebben az értelemben
valéban mozgalom volt, melynek célja a megismerés terapiaja, tovabba
az érdekeiket artikuldlni nem tudék képviselete mellett egy sajatosan
értelmezett modernizacié volt. Ennek alapja a modern tdrsadalomban
valé boldoguldshoz elengedhetetlen szaktudds megszerzése volt.
Nagyon pontosan fogalmazott Kardos Laszl6, amikor Antonio Gram-
sci terminoldgidjat kvetve azt mondta, hogy a népi kollégiumok
eszmei, pedagdgiai célkitlizése az organikus értelmiség kinevelése volt
(Kardos 1978: 30). A népi kollégiumok valéjaban erre térekedtek,
pedagdgiajuk ennyiben is sajdtos (Gramsci 1965: 98; Veress 1981).

Azértkulonleges ez az it, mert a mozgalom egyik célja mégiscsak
az volt, hogy a foldtél, a falusi kozosségtdl szitkségszerten tavolabb
keriil6 fiatal a varosba keriilve is megérizze paraszti identitasat, vagyis
ne asszimildlédjon az - amugy altaluk kétes értékiinek tartott - varosi
életmddhoz. Persze ez annyiban paradoxon is, hogy a Bildung fogalma
mindig magaban foglalja azt, hogy a nevelés révén a didk, a tanulé
6nazonossaga is formaldédik; ezért fontos, hogy ne csak egy-egy
paraszti szdrmazasu fia vagy lany keriiljon a varosi fiatalok kozé,
hanem a paraszti gyoker( kozosség tobbé-kevésbé egyiitt tanuljon,
formaélédjon, s ne egy kozéposztalyi vagy polgari mintdhoz idomuljon.
A Gyorffy-kollégium egyik legfontosabb vivmanya az autonémia volt,
vagyis az, hogy a kozosség sajat maga hozza szabdlyait, melybe bele-
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sz6lni felilrél nem lehet: ez volt a demokratikus ,zsilipek megnyitasa”
a paraszti hatter(i ifjak el6tt (Pataki 1974: 20).

A varosokban 6sszpontosuld, magas szinvonalu iskolai képzést
igényl6 szaktudasok kialakuldsa, valamint a szakmék professziona-
lizaciéja ugyanis olyan ,moderniziciés lejtét” hozott 1étre, mely
szinvonalas helyi oktatas hijan egyszertien kizarta a tarsadalmi
mobilitds lehet6ségébdl a falusi fiatalokat. Illyés Gyula Lélek és kenyér
cimi szociografiaja, valamint az ennek mellékleteként megjelend,
Kozmutza Fléra dltal végzett értelmességi vizsgalatok kapesan fel
tudjuk mérni a kérdés sulyat (Illyés 1939). Illyés munkéjénak a lénye-
gét az oktatdsszociolégia nyelvén gy lehetne megfogalmazni, hogy
a tdrsadalmi felemelkedéshez sziitkséges kulturalis, tarsadalmi és
gazdasagi t6kékbdl éppen azok a parasztfiatalok részesiiltek a legke-
vésbé, akiknek a leginkabb sziikségiik lett volna rd ahhoz, hogy
kiemelkedjenek a csalddjaikbdl; ezt nevezi Bourdieu és Passeron
kivalasztas eltti egyenlétlenségnek (Bourdieu és Passeron 1970: 90;
Bourdieu és Passeron 1964). A varos és a falu a tud4shoz vald hozza-
féréslehetésége a , fejlettség” és az ,anakronisztikus elmaradottsig”
kifejezéseivel jellemezhetd, ezt mind Bibé Istvan, mind Lacké Miklds
kiemeli idézett irdsaikban. Ezzel pedig ujfent visszakanyarodtunk
ahhoz a probléméhoz, hogy miért az iskolara épiilé mobilitas volt 1945
utdn az 4j tdrsadalom kialakitdsanak alapja.

1116 hangstlyozni, hogy a két habora kézstt indulé falukutatd,
népi szociografiai mozgalombdl csak 1939 kérnyékén sziiletik meg az
az igény, hogy a paraszt szdrmazasu fiatalokat valahogyan sszefog-
jak, valamilyen platformot teremtsenek a szimukra. Hagyomanyosan
adidkjaival egyutt végzett terepmunkéban és a nyari tdborozasokban
élen jaré Gyorfty Istvan néprajzkutatd nevéhez kapcsoljuk az elsé
kollégium Gtletét, 6 vetette fel ,egy nagy parasztkollégium felallita-
sdnak tervét” (Boros 1940; Galambos 1977: 2; Papp 2008: 133). Papp
Istvan részletesen targyalja a keletkezés torténetét, s valészinisiti,
hogy Gyorffy inkabb az eltéré hagyomanyokbdl taplalkozé, tobb
szalon megindulé kezdeményezések dsszefogdja volt. Gyorfty varatlan
halala 1939-ben nagy csapast jelentett ugyan, de mivel a mozgalom
mar lendiiletben volt, ugyanazon év oktéberében a Parasztf6iskolasok
Ko6zossége megtartotta alakuld iilését. Mint Papp megjegyzi, ebben a
miliében mar jelen van a Bolyai-, utébb Gyorffy-kollégium minden
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fontosabb tagja, Boros Lajos, Fehér Gyula, Gyenes Antal, Horvath
Lajos, Kardos L4szlé, Sipos Gyula (Papp 2008: 136). Ebbél a lendiiletbél
sziiletett, s a kontextus ismeretében nem meglepé médon szélesedett
kiakollégiumi mozgalom, mégpedig a Gyorfty Istvan Kollégium 1946.
jalius 10-re datalt, a magyar tarsadalomhoz intézett felhivdsa nyomaén,
mely Demokratikus Népi Kollégiumokat Epité Mozgalom kiépitését
szorgalmazta.

»Kik biztosithatjak fiatal koztarsasagunk jové6jét? Csak azok -
mondja a felhivas -, akik eddig kis szdmban tanulhattak kézépisko-
lakban, az egyetemekre pedig tigyszdlvan alig juthattak el: a dolgozé
parasztok és munkdsok fiai! Csak az Gj és friss szellemt ifjusag tudja
megéallnia helyét az elnevelt, k6z6mbos vagy rosszindulatii értelmiségi
fiatalsag kozott. De sajnos itt el kell mondani azt a szomoru tényt is,
hogy a paraszti és munkasszdrmazasu értelmiségi fiatalsag arany-
szama rosszabb az egyetemeken és f6iskolakon most a demokraciaban,
mint a Horthy-rezsim alatt” (Pataki 1974: 33). Sajnos itt nincs lehetéség
anépi kollégiumok aligha elttilozhaté jelentdségének alapos taglaldsara.
Ami ezeket a kollégiumokat Mérei Ferenc szdmara egyértelmiien
vonzo4va tette, az ennek a tarthatatlan helyzetnek a kévetkezetes
megvaltoztatdsa volt. Lényeges, hogy nem arrél van szd, hogy a hata-
lom , feliilrél” belenyl, és a népi kollégiumokkal mintegy orvosolni
kivanja a mar hosszu évtizedek 6ta tarthatatlan allapotokat, hanem
arrdl, hogy a népi kollégiumok el6zményének tekinthet6 Bolyai-, majd
Gyorffy-kollégium a népiek sajdt belsé fejlédési logikajabol keletkeztek.
A népi kollégium teh4t a t6rél metszett ,,alulrél indulé” kezdeménye-
zés, egy klasszikus grassroot-mozgalom, melynek pedagdgiai el6zmé-
nyei kapcsolédnak a magyar reformdatus kollégiumi tradicidéhoz.

1116 hozzatenni, hogy a kollégiumi mozgalmat mind a habora
elétt, mind a hdbord utén, az ,elvben” ellenkezé elgjelt ideolégiak
ellenére, bizonyos kormdnyzati - féleg anyagi - tAmogatast kapott.
Papp Istvan szerint e lobbitevékenyég a partfogé testiilet feladata volt,
ennek lelke pedig Zsindely Ferencné Tid6s Klara volt, mig tagitva a
tamogatdi kort Szekér Néra arra mutat ra, hogy a kollégistakat az
1920 utén alapitott titkos tarsasag, a Magyar Kozosség is segitette
(Papp 2008:193-198; Szekér 2017: 157-167; Kardos 2000: 133-134). Ebben
az értelemben, bar ezt nem szokas kimondani, de a népi kollégiumok
magukban hordoztak valamit abbdl, amit a titkos tarsasagok funk-
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ciéjaval kapcsolatosan Reinhart Koselleck és Jirgen Habermas
arkdnum-nyilvanossagnak nevezett. Ez a paradoxon arra mutat ra,
hogy az Gjat akaré értelmiség 6nmaga védelme érdekében nem léphet
a nyilvanossag elé, hanem a retorzidkat elkeriilendd titokban, exk-
luziv médon folytatja tevékenységét, jollehet annak egyik célja épp a
politikai nyilvanossagon keresztiil bizonyos valtozasok foganatositdsa
volt (Koselleck 2016: 59; Habermas 1971: 54-55).

Noha kapcsolatban 4llt az 6nmagat titkos tarsasagként definialé
Magyar Kozosséggel, de a Bolyai-, majd Gyorffy-kollégium természe-
tesen nem volt az, j6llehet magas tdmogat6ik a kortarsak szdmara nem
voltak egyértelmiien lathatéak. A habort utdn ez a helyzet némileg
megvaltozott, amennyiben 1945. augusztus 7-i dditummal a Gyorfly-
kollégium 50 millié peng6s gyorssegély iigyében fordult az Ideiglenes
Nemzeti Kormanyhoz, majd oktéberben és novemberben a Vallas- és
Koézoktatasiigyi Minisztériumhoz (Svéd 1994: 36-42). Decemberben 150
millié peng6s tdmogatdst szavazott meg a kormanyzat, ami a hiper-
inflacié miatt természetesen joval kevesebbet ért, mint az eredeti 6sszeg
(6sszehasonlitdsképpen: 1945 augusztuséban 1 kg kenyér dra 6 pengd,
oktéberben 27 pengd, novemberben elején 80 pengd, december elsé
felében 310 pengd, masodik felében 550 pengd) (Tarjdn é. n.). De az
Osszeg nagysagan tul a donté mozzanat az, hogy a kormanyzat figye-
lembe veszi a kérést és tAmogatja az alulrdl jovo kezdeményezést, bar
az allami szubvenci6 - mint majd latni fogjuk - tébbnyire a fiiggetlen-
ség korlatozasaval, utébb feladdsaval jart. A politikusok koziil nem
meglepd médon el6szor Révai Jozsef karolta fel a népi kollégiumok
{igyét, 6t kévette Rajk Laszlé (Papp 2007).

Ugyanakkor az alkalmi 4llami tdmogatas automatikusan nem
hitelteleniti a fentebbi grassroot-mozgalom logikajaval leirt folyamatot.
Mar csak azért sem, mert ennek a belsé fejlddésnek rdad4dsul nemcsak
a mobilitas a sajatossaga, de a demokratikus dontéshozatalra épiilé
onkormanyzati rendszer is, melyben masok mellett Mérei is - joggal
- anagy tarsadalmi valtozasok kicsinyitett masat, modelljét sejtette.®
Méreinek a népiekhez a haboru el6tt nem volt koze, ahogy egyszer
fogalmazott, 6 a ,mozgalom masik vildgdban” dolgozott, de Hegediis

6 PIL302-3-39. 6. e,, Interju Pataki Ferenccel, p. 1-40. Az autonémiardl kiilénosen:
p. 34-35.
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Gézanak koszonhetben 1945-ben ismerkedett meg Kardos Laszléval
és Fekete Sandorral.” Innen nézve mar nem tlinik meglepdnek, hogy
nem sokkal a Népi Kollégiumok Orszégos Szévetségének (Nékosz)
megalakuldsa utan tartott Elsé Orszagos Neveléstigyi Konferencian
Mérei aktivan részt vett. Eladdsanak cime A kollégiumi élet lélektani
kérdései volt.® ,,A Nékosz intézményesiilésének és stabilizdlddadsdnak
utjan kiemelked6 4llomés volt az 1947. janudr 3-a és 9-e kozott tartott
I. Orszagos Nevelésiigyi Konferencia. (...) A konferencia munkdjéban
két szal fonddott ssze: vezetd politikusok fejtegették a mozgalom
politikdjénak pilléreit (Rajk, Révai, Erdei, Darvas, Veres, Ortutay), a
szovetség vezeti (Gyenes, Kardos, Sipos, Szabé Gergely) és meghivott
szakemberek (Mérei, Kardcsony [Sdndor], Béki Erné, Szervanszky
Endre) pedig a kollégiumi nevelés és oktatds pedagdgiai és lélektani
kérdéseit targyaltak. (...) Ez a konferencia volt az elsd nagyszabasu
kisérlet arra, hogy tudatos pedagdgiai reflexi6 targyava tegyék a
kollégiumi nevelés gyakorlatat (...). Ezért ez az alkalom kivételes helyet
foglal el a mozgalom torténetében; ez alapozta meg a kollégiumokban
foly6 neveldmunka szemléleti egységét” (Pataki 2005: 277). Azaz, az
orszagos halézattd terebélyesedett, kozép- és felsGoktatasi kollégiumi
mozgalom pedagdgiai elvei szdmara is szemléleti egységet kivantak
teremteni (Juh4sz 1962: 373-374).

INDIVIDUALITAS — KOZOSSEGISEG: OSZTALYHELYZET,
EGYUTTES ELMENY, TARSAS HATOKEPESSEG

Erdemes hangsulyozni, hogy az egységesités nem uniformizalédast vagy
homogenizélést jelent (mint mondjuk a valéban szovijetizaciét hozé 1949
utdn), hanem olyan szemléleti keretet, mely &sszefogja és 8sszehangolja
atulzottan széttartd térekvéseket. Tuddsszociolégiai fejtegetéseiben ezt
nevezi Mannheim Kéroly ,relaciondldsnak”, az egyes csoporttuddsok
kozotti viszonyok elemzé megismerésének. Ennek célja az, hogy a

7 PIL302-3-34. 6. e., Interju Mérei Ferenccel, p. 1-29.

8 PIL 302-1-221. 6. e. Az el6adas szovege nem maradt fenn, de mivel nagyjabdl egy
idében sziiletett A Rorschach-tablak felszdlité jellege c. tanulmannyal, nem zérhato ki,
hogy Mérei konkrétabban is kitért a kollégiumi élet szocidlpszicholdgiai fesziiltségeire
is; taldn innen eredeztethetd Pataki fentebb emlitett megjegyzése is.
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csoport altal evidensnek tartott értékek és bedllitédasok viszonylagos-
sagat kimutassa, valamint, hogy azt felnyissa (Faragé 1940).

Aztnem allitom, hogy az egységesitett szemléleti keret a Nékosz
minden szerepldjét maradéktalanul jellemezné, de azt igen, hogy a
pedagdgiai program kialakitasdban szerepet vallalé Mérei Ferencrol
ez minden bizonnyal elmondhaté. Utébbi ezekben az években is allast
foglalt a sematizmusokkal, alézungokkal, a gondolkodés nélkiil atvett
frazisokkal szemben, melyek szerinte komolyan mérgezik a kor
atmoszférajat. A legf6bb baj, hogy ezzel csokkentik az egyén parti-
kuldris élményanyaginak kibomlasat, a kollektiven beliili egyéni szint
1étjogosultsdgat. 1947. november 11-én Mérei el6adast tartott a Nékosz-
ban A pedagégiai realizmus és a magyar koznevelési reform problémdi
cimmel, melyben igy fogalmaz:

»Avallas- és kozoktatastigyi miniszter 1946. aprilis 4-én elrendelte,
hogy minden gyermek irjon az iskoldban dolgozatot Magyarorszag
felszabaditdsardl. Szadmos osztilyban 6sszegyjtotték a 10-13 éves
gyerekek dolgozatait. A beadott dolgozatoknak csupan 2%-aban
(budapesti gyerekekrél van sz¢!) talaltunk utaldst arra, hogy 8k az
ostrom alatt mit lattak. A gyerekek 98%-a vezércikket irt. Ebben
benne volt, hogy »dicséséges demokracia«, »dicsdséges felszabadit6
vorés hadsereg, és szimos mas szélam. Ezutdn kimentiink az osz-
talyokba, és kérdezgettiik a gyerekeket, hogy mit csinaltak az ostrom
alatt. Csoddlatos, érdekes és izgalmas torténeteket meséltek el, tele
élménytomeggel. Megkérdeztiik, hogy miért nem irtak ezekrol? »Jaj,
hat azt nem lehet!«, kideriilt, hogy amikor a gyerek ir, akkor be van
allitva egy bizonyos szkémara, egy bizonyos verbalis megkozelitésre.
Ez vezetett a masik prébdhoz, szintén budapesti gyerekekkel. Dol-
gozatot irattunk a hidépitésrol. Azért valasztottuk ezt a témat, mert
valamennyi demokratikus esemény koziil akkor a hidépités tartott
benniinket leginkdbb izgalomban. Utdna megint kikérdeztiik a
gyerekeket. Kideriilt, hogy a gyerekeknek mintegy a fele elment
megnézni a hidépitést, remek térténeteket tudnak mesélni az sz
darurdl, de errél nem irtak. Amikor irnak, mintha egy mas vilag
lenne eléttiik. Ezt a veszélyt latom egész demokratikus nevelésiink-
ben. Gyermekeink és ifjasdgunk frdzistengerrel van beburkolva, e
frazistenger alatt vannak megdermedve az élmények.”

9 PIL 302-1-40. 6. e,, pp. 3—4. (A szerzd kiemelése)
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Azért volt érdemes ebbdl az eléadasbdl bévebben idézni, merthogy
ramutat egy gyakori félreértésre, mely nemcsak a korszakban, de -
persze nem ok nélkiil - ma is jellegzetes. A Mérei szdmara oly fontos
Emile Durkheim szdmdra péld4ul a kollektiv éppoly fontos j6szag, mint
az individudlis (Durkheim 2001; Karsenti és Lemieux 2017). M4skép-
pen fogalmazva, a kollektivitas 6hajtdsdbdl logikusan kovetkezhetne,
hogy a francia szociolégus valamiféle nosztalgikus kozosségeszmény
mellett torjon landzsat, 4&m 6 kifejezetten biralta az antiindividualista
torekvéseket. Némedi Dénes harom pontban szedi 6ssze a modern
tarsadalmakra jellemz6 organikus szolidaritds fogalmat, igymint 1. az
kozvetve kapcsolja az egyént a tdrsadalomhoz, 2. a tdrsadalom speci-
alis funkcidk rendszere, 3. a szolidaritds egyenesen aranyos a kozos
eszmék és az egyéniség fejlettségével (Némedi 1996: 60-61). Az utébbi
azért rendkiviil fontos, mert szemben a mechanikus szolidaritds
fogalmaval, ahol a szolidaritds erésségének méasodik ismérve az
egyéniség fejletlensége, az organikus forma elismeri az individuum
fontossagat, de - a dezintegraciét elkeriilendd - egyben 6hajtja a k6zos
tudat megalapozasara hivatott szolidaritast is.

Ez eszmetorténeti értelemben tehdt semmiképp sem azt jelenti,
hogy minden egyénit ald kellene rendelni egy nagyobb entitdsnak, s
igy minden egyedi jellegzetesség felszivodna a kozosségben. Hanem
aztjelenti, hogy az individualis szinten azért érdemes tallépni, merta
kollektiv (egyiittes) cselekvésben, a tarsas helyzet megélésében, a kozos
sikerben olyan erd lakik, mely tobb és mas mindségl, mint az indivi-
dualis cselekvések 6sszessége (K. Horvath 2019b). Masképpen fogal-
mazva az egylittesség 6hajtasa Mérei olvasatidban sohasem jelent
uniformizalédast, s6t, épp azt allitja, hogy a homogenizald politikai
retorika, az ideoldgiai ballaszt frazistengere az, amely nem hagyja élni
és1élegezni az élmény lélektani egyediségét (Mérei 1945; Mérei 1947b;
Meérei 1948). Mérei tisztdban van azzal, hogy a modern tdrsadalom
természeténél fogva individualis: ennek az ember egyszeriségére és
megismételhetetlenségére apellald bedllitédasnak alkoté szerepe van
személyiségfejlédéstinkben. Egy olyan tdrsadalompolitika, mely nem
hagyna teret az individualitdsnak és a szubjektivitasnak, Mérei szem-
1életétdl tokéletesen idegen. A koznevelés emancipatorikus, egyenls-
ségelvii szocializmusa mellett ez a mésodik elem, mely Mérei Ferencet
megkiilonbozteti sok, a Szovjetuniébdl hazaérkezett sztalinistatdl.
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Az 1970-es években késziil6 Nékosz-archivumhoz régzitett
interjlanyagban Mérei a kollégiumok emancipatorikus jellege, a
miivelédéshez, a tanuldshoz valé hozzaférés mellett azonban néhany
dolgot még kiemel. Az egyik ilyen elem az osztdlyhelyzet tudatositésa,
vagyis annak megértése, hogy az ember tarsas-tdrsadalmi lény,
értékvalasztdsai, lehetdségei nem végtelen szamuiak, hanem a tarsa-
dalmi vilag altal szabottak, korlatozottak. A tdrsadalom absztrakt
fogalma nem valamiféle ,hattér”, mely az individuum mogott latszik,
hanem egy olyan eleven viszonyrendszer, mely lathatatlan, de kons-
titutiv médon alakitja, formélja a szelfet. Innen méar jobban érthetd
akovetkezd elem: az egyiittes élmény. Ha az egyént a tarsas-tdrsadalmi
viszonyai alkoté mdédon befolyasoljak, és ezt az egyén tudatositja
onmagaban, akkor ebbdl logikusan kévetkezik, hogy nem mindegy,
hogy milyen mindségli a mikrokdrnyezet. Az egyiittes élmény fogal-
man nyugvd kiscsoportos munka lényege az, hogy a kollektiv munka
kreativ 6rome egyfeldl elmélyiti az individuumok kozotti pozitiv
egymasrautaltsdgot (az egymdasnak vald segitség, az egymasbdl vald
inspiracié stb.), a kdzdsen létrehozott produkcié (bdrmi is legyen a
feladat) felett érzett 6rém pedig visszahat, s megerdsiti a kdzdsen
elvégzett munka értelmét. Masfeldl viszont Mérei azt is hangsulyozza,
hogy a kollektiv fogalmatdl nem kell félniink, nem az individuum
szétmallasardl, feloldédasardl van szé a csoportban, hanem arrdl,
hogy az ember 6nmaga f61é tud néni: névekszik egyéni teljesitménye,
arnyalddik a személyiségképe, fejlodik a szocialis penetranciaja.

Valéjdban ez a harmadik elem, a szocidlis penetrancia az, mely
egyszerre jelenti a kozvetlen, tdrsas kapcsolatok fejlesztését, és
egyszerre annak tudatositasat, hogy az egyén egy demokracidban
felel6s a koriilotte 1évé tarsadalmi vilag tigyeiért. A koztigyekben vald
aktiv részvétel az egyik legjellegzetesebb vonasa a hdbort utani népi
kollégiumoknak (romeltakaritis az ostrom utdn, féldosztdsban valé
részvétel sth.).° Bizony, ez az egyenldségelvii értékpolitikaval 4titatott
aktivista demokraciafelfogés, melyet itt Mérei vazolt, igen kozel 411

10 PIL 302-3-34. 6. e. p. 8. Lasd még Kardos Laszl6 visszaemlékezését (Kardos
2000: 80): ,,Kdzben bekoltoztiink (...) a Kirdlyi Pal utca 12-be, ahol akkor is tiz-tizenkét
kollégistank tartézkodott (...). tartalmas, valtozatos, zavart, ki nem egyensulyozott élet
volt ez, de tele a felszabadulds tényleges érzésével, és gy emlékszem vissza, hogy
mindnydjan optimizmussal, ambicidval, tettrekészséggel voltunk telitve. Részt vettiink
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a kordbban Mannheim nyoman rekonstrudlt ,militant democracy”
képzetéhez (Mannheim 1943; Mannheim 1999). Vagyis visszakanya-
rodunk oda, hogy a Nékosz - pontosabban fogalmazva a Nékosz
halézatat alkotd 160 népi kollégium és mintegy tizezer didk - ,kicsi-
ben” valésitja meg az aktivista demokracia (militant democracy) esz-
méjét: pedagdgidjan keresztiil tanit meg részt venni a kozéletben.

Az egyes népi kollégiumok ennek megfelelen 6nkéntes és szabad
didktarsulasok voltak, a kollégistak vezetéiket maguknak valasztottak,
a felséoktatdsi intézmények kollégiumai teljes autonémiaban éltek,
migkozép- és ltalanos iskolai szinten az életkornak megfelels 6nkor-
ményz4st biztositottak a szabalyok (Kardos 1977: 144, 148). M4sképpen
fogalmazva a tdrsadalom absztrakt eszméjét , lebontja” annak gyakor-
lati megvaldsulasara: a képviseleti és a kozvetlen demokracia formait
egyesité kiscsoportra (Pataki 1980). E kiscsoportos énnevelés egységei
a szévetkezetek voltak. ,A szovetkezet - gy Mérei - (...) a kollégium
legkisebb kozvetlen egysége, mely a demokracia alapvetd jogait és
kotelességeit gyakorolja, amelyik 6sszefog egy 6t-hat-nyolc-tiz, esetleg
még tobb, de nem tul sok taghél 4116 csoportot, esetleg egy lakdszobat
vagy egy tanulészobdt, hirom lakészobat, esetleg egy emeletet. (...)
Na, most a szovetkezeteknek a {6 feladatuk az volt, hogy szabalyozzak
amindennapi életet (...), figyelemmel kisérjék a kozdsségi feladatokban
valf részvételt, kollégiumi rendhez vald igazodast™."

Mérei teljes joggal abbél indul ki, hogy egy olyan orszdgban, mint
Magyarorszag, ahol a demokracianak alig van hagyoménya, a demok-
ratikus gondolkodas és viselkedés nem valhatott a mindennapi élet-
vilag részévé; azza tenni viszont igazi pedagégiai feladat. E nevelé-
si-nevel6dési projekt sordn az ifj népi kollégistanak el kell sajatitania
a demokracia gyakorlatat: 4télni azt, hogy beleszélhat a kéziigyekbe,
a kiscsoportban (szévetkezetben) egymashoz kell igazodni, meg kell
tanulni méasok véleményét mérlegelni (adott esetben érvelni vele
szemben). A lényeg az, hogy a demokricia ne irott malaszt vagy poli-
tikailé6zung maradjon, hanem megélt tapasztalattd valjon.

A szocialis penetrancidhoz tartozik egy mara meglehetésen kétes
értékinek tetsz kiscsoportos technika, a kritika-onkritika gyakor-

a romok eltakaritdsadban, emlékszem, hogy a kollégium tagjai naponta csoportosan
jartak el a Szabadséag-hid ujjaépitésében segédkezni”.
1 PIL302-3-34.6.e.p. 5.
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lata. Taldn még manapsag sem ismeretlen az, hogy ebben az elsé
latasra kiilonos intézményben sokan valamiféle kollektiv ,kommu-
nista gyénast” gyanitottak. Valljuk be, ez a kritika kordntsem alap-
talan, mar amennyiben a kritika-onkritikdban nem latunk mést,
mint a verbalissa tett vadak és 6nvadak, felmentések és 6nfelmenté-
sek ires sorozatat, melyet a sztalinista hatalom kényszeritett a fiata-
lokra. Megitélésem szerint alapvetden nem a mai csoportterapidhoz
hasonlé technikdval volt baj, inkdbb azzal, hogy egyrészt professzio-
nalis 1élektani tudas nélkiil végezték, masrészt azzal, hogy magit a
gyakorlatot a Nékoszon kiviil is kotelezévé tették. Ennek kovetkez-
tében kényszer és gyakorlat 4t nem élt tartalma miatt gyorsan kitiriilt
és gytlsltté valt a médszer (Erdss 2011). A mar tébbszér idézett
interjjaban Mérei Ferenc maga is kitér erre, vagyis hogy milyen tires
formalitassa, s6t politikai ritussa valt ez amugy elvben jé technika.

»A szovetkezeti munkanak vagy kiscsoportos munkanak, ahogy
ma mondanank, az emberi egyiittélés egy kis egységének (...) demok-
ratikus jellegli szabalyozasaban kiemelked6 jelentésége volt annak,
amit a Nékoszban kritika-6nkritikdnak neveztek. Nagyon sokan,
akkor is, most is tulajdonképpen azért tdimadtdk a Nékoszt, hogy
lelkiznek, hogy négy-ot-hat 6ran at folyik a kritikai, onkritikai lel-
kizés”.!? Ugy vélem, hogy amir8l Mérei beszél, az lényegét tekintve
mas, mint amit hagyomanyosan a kritika-6nkritika jelenségérél
szokds tartani. E16szor is, sokat nyom a latban az adott k6zosség
mérete: Mérei a nékoszos szovetkezet méretét 5-10 f6ben hatarozza
meg. Azért ennyiben, mert akkor jé esély kinalkozik arra, hogy a
kiscsoport tagjai valéban ismerjék egymast. Egymas ismerete ugyanis
amegkeriilhetetlen premisszaja annak, hogy a tagok kozétt kialakul-
hasson a tartalmas kritika-onkritikahoz nélkiilézhetetlen bizalom
(ami, mondjuk, egy 30-40 f8s egyetemi szemin4rium esetében mér
jéval kevésbé, ha egydltaldin mikddne). Ha ugyanis valaki szintén
és épité médon mond kritikat valamirdl, akkor birdlata magaban
foglalja a rendszer vdlsdgdt még akkor is, ha az onkritikai résznél kitér
a helyzet kialakulasaért ra esé feleldsségre.

A vélsag azonban nem feltétleniil negativ fogalom, amennyiben
magéaban foglalja a fejlédés, a valtozas, a valtoztatds lehetéségét.

12 PIL302-3-34.6.e.p. 6.
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Ugyanakkor a krizist masok elétt kimondani némi merészséget is
hordoz magaban, s emiatt - vagyis: ne csak a kevesek sajatja maradjon
- szitkséges egy olyan bizalmas atmoszféra kialakitdsa, melyben az
egyén meg mer nyilvinulnianélkiil, hogy mondandéja miatt retorzié
érné. Ezt a bizalmilégkort a Nékosz egyes kollégiumai, illetve annak
szovetkezetei meg tudtak teremteni, 4m e torekvés a feltételrendszer
hidnyossagai miatt a Nékoszon kiviil tébbnyire - tires, ritudlis frazi-
sok tengerévé valva - cs6d6t mondott. A Mérei Ferenc altal kiemelt
példa a pedagdgusképzésben részt vevd didkok, Nagy Laszlé pedagé-
gus szakemberrdl elnevezett népi kollégiuma volt, mely két helyszi-
nen, a VII keriileti Vilma kirdlynd ti (ma: V4rosligeti fasor) és az L.
kertileti Bérc utcai kollégiumban miikédott.

»Az egyik kedvenc kollégiumomban - eleveniti fel az esetet -, a Nagy
Laszl6 pedagdgiai kollégiumban részt vettem egyszer egy szovetke-
zeti gyUlésen. Ez a szovetkezeti gylilés eltartott nyolc éra hosszat.
Egy emberrél volt szé. (...) Ez aldny nagyon nehezen alkalmazkodott
a kollégiumi szabdlyzathoz, nagyon sokszor kilengett, nem erkélcsi
probléma meriilt fel korilotte, egyszerten egy alkalmazkodasi
kérdés meriilt fel. Most ezen a nyolc 6rés (...) kritika-6nkritikai
osszejovetelen ez az embercsoport, amelyik hét emberbdl 4llt, ez a
kis sz6vetkezet, ez a kiscsoport, végigvette ennek a lanynak az életét,
iranyuldsat, kotédéseit, baratkozasait. Felmérte olyan médon, ahogy
ma azt mondjék, szocidlpszicholdgiai exploraciét végzett. Meg kell
mondanom, hogy mint pszicholégus egyszer sem széltam bele, vé-
gighallgattam, de lebilincselt az a méd, ahogy ez a le4ny (..) ott ki-
bontakozott személyiségében. Onmaga f51é nétt, ugyanakkor,
amikor beleltott sajat rossz alkalmazkodéséba, megérizte szemé-
lyiségét. Az onkritikdban csak a targyi dolgokig ment el, nem adta
fol magat. Mindvégig kemény, erételjes személyiséggel csinalta végig
a dolgot”.1?

A folytatasbdl arra is fény deriil, hogy sok évvel kés6bb Mérei taldl-
kozott az emlitett, akkor mar egy vidéki iskola igazgatéjaként dolgozé
holggyel, s mikor a kérdéses kritika-onkritika széba kertilt, mind-
ketten nagyon pozitivan emlékeztek ra vissza. S6t, Mérei azt is

13 PIL302-3-34.8.e.p. 7.
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megvallotta, hogy ezt az emlékanyagot sajat élettorténetének elabo-
ralasakor is felhasznalta, mert Ggy talalta, hogy a kritika-onkritika
egyik pozitiv sajatossdga az, hogy - minden latszélagos hiedelem el-
lenére - nem ,,megdarélja”, hanem , megerdsiti a személyiséget”. Ezt
anon-direktiv médszerrel mikodo, az egyiittesség eszméjén nyugvéd
on- és mi-formalast, melynek bizonyos elemei utébb megtalalhatéak
a csoportos pszichoterdpiaban, egyértelmiien a Nékosz tapasztalata-
hoz vezeti vissza. A Nagy Laszl6 Kollégium, illetve a Mérei altal em-
litett példat azonban kénnyelmu dolog volna altaldnositani.

Taldn nem tanulsagoktdl mentes idecitdlni az 1928 utan, Kassak
Lajos égisze alatt mikodé Munka-korbdl elszdrmazott, ekkor mar
tobb mint tizendt éve kiilfoldon é16, nagy karriert befuté Robert Capa,
sziiletett Friedmann Endre egy beszamoldjat sem. A Budapesti beszél-
getés cimli képes riport 1948 6szén - vagyis a Nékosz hanyatlasdnak
kezdetén - késziilt; az irdsba tobb baki is cstiszott (a szinmiivészeti
népi kollégiumat Horvath Arpadrél nevezték el; nem a korméanyzat
alapitotta), ettél fiiggetleniil a didkok kritika-énkritika délutdnjardl
adott etnografiai leirast hitelesnek és érdekesnek tartjuk. ,Voltak
paran - irta Capa -, akik épp darabot prébaltak, masok a konyvtarban
tiltek, az egyik osztaly pedig egy gytilést tartott éppen, amirdl a fiatal
igazgaté azt mondta: »kritika- és 6nkritika-gyakorlas«. Az 6nkritika
akommunista vallds gyénasa, de minden kiilondsebb nehézség nélkiil
bebocsattattam. A gyiléstaz egyik haléteremben tartottak. A fittk és
lanyok 18 és 25 év kozott jartak és elég volt egyetlen pillantés, hogy
14ssam, 18 évvel kordbban barmelyik fit lehettem volna én is” (Capa
2015 [1949]: 19).

Capa leirdsa taldn éppen azért érdekes, mert a harmincas évek
elején a szocialista didkok, a Kassdk-féle Munka-kor, majd az abbdl
kivalt oppozicid tagja volt, vagyis a Szovjetuniéval szemben kritikus
baloldali ifjuként hagyta el Magyarorszdgot (K. Horvath 2020b).
A ,barmelyik fit lehettem volna én is” fordulata mintha épp erre az
emlékre épiilne. Capa 6sszefoglal néhany kritika-onkritikat: az egyik
egy lany, aki nagyon fiatalon ment férjhez, nem szerette azt, és csak
most, négy év utdn kezdtek éledezni érzelmei a férfi irdnt; azt kérdezte
alany, hogyan értékelik érzelmeit. A riport szerint kapott hideget-me-
leget is, de taldn a vitavezetd (nem deriil ki egyértelmtien) védelmébe
veszi a lanyt s méltatja 6szinteségét. Hasonld eset tortént meg egy
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katolikus neveltetésti fitval is, aki hite miatt nem tudott azonosulni
atorténelmi materializmussal, s emiatt, valamint magatartidsa miatt
élesbiralatokat is kapott; Am a moderator itt is igyekezett megtartani
a lélektani egyensulyt. A kétdras iilés végén sajat bevalldsa szerint
Capat mar zavarta a ,vallomasok és vidaskoddsok dradata”, s hitele-
sebbnek talalta az éppen prébalt Csehov-darabban alakitott szerepe-
iket, mint a kritika-6nkritika ,éles” gyakorlatat.

S6t, ha a Nékosz pedagégiai torekvéseirdl osszeallitott dokumen-
tumkatetbe kertilt iratok is elég ellentmondasos képet festenek errél a
mozgalmi csoportterdpidrdl. Az 1947-1948-as év vizsgairdl szolo téjé-
koztaté is hangsilyos szerepet szan a kritika-onkritikdnak, 4m megi-
télésem szerint nem teremti meg annak feltételeit. Eleve is a dokumen-
tum ,vizsgazokat” és ,vizsgaztatokat” emlit, mely eleve aszimmetrikus
viszonyt feltételez, az egész kollégium plénuma el6tt keriilt sor az
eseményre, s a szabott id6keret is meglehetdsen révid volt (Pataki 1974:
311-313). Nem részletezem; 1ényegében az ellenpélddk arra mutatnak,
hogy a Nagy Laszl6 Kollégium esete inkabb kivétel volt, mint szabaly,
s ennek egyik oka az lehetett - mint fentebb is emlitettem -, hogy
megfelel6d mennyiségii és mindségii szakember hijan volt a mozgalom.
Egy ilyen jellegii csoportos terdpia komoly héattértudast igényel, igy
réviden annyi mondhat? el, hogy a kritika-6nkritika nagyszeru lehe-
téség volt a NEKOSZ kozosségi elvti pedagégidjaban - de a mozgalom
egésze szamara valésagga valni nem tudd lehet6ség maradt. Az egyiit-
tesség elvén nyugvd, az individuum és a kollektiv szubjektum kélesonds
viszonyan alapulé 6n- és mi-formalds megfelelé szakember jelenlétében
nagyon hatékony eszkéz volt, de Mérei Ferenc csak egy volt a Nékosz
mintegy 160 kollégiumanak és tizezer didkjanak.

Szemben a ma divatozé politikai alldsfoglaldsokkal, melyek a
Nékoszban kizarélaga Magyar Kommunista Part és a Nemzeti Parasz-
tpért 4ltal befolyasolt ifjusdgi mozgalmat (,janicsarképz8”) latnak,
mindenképpen drnyaltabb, kifinomultabb elemzésekre van sziikség
(T6th 1969; Levendel 1990). Az anyagi és politikai tdmogatés - mint
fentebb targyaltuk - a haboru el6tt és utdn valéban létezett, de kérdés,
hogy mindez elég-e, alkalmas-e egy meglehetésen nagy és heterogén
kozosség egységes megitélésére. A Nékosz 6nkormaényzata, a tarsa-
dalmimobilitdst szorgalmazé, de a kollektiv és egyéni szempontokat
figyelembe vevé pedagdgisja, valamint a kozvetlen demokratikus
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dontéshozatal parjat ritkité példa a magyar tarsadalom torténetében.
Atfogé képet, birdlatot nehéz is adni gy a Nékosz egészérdl, mint a
mozgalom lelkét adé kollégiumi halézatrél, hogy 1948 nyaratél foko-
zatos politikai tdimadésok érték, majd 1949 nyaran a Nékoszt hatalmi
széval beolvasztottdk az allami didkotthonok rendszerébe.** Ezzel a
mozgalmat voltaképpen felszamoltak. Pedagégiai, neveléstorténeti
értelemben a népi kollégiumok miivel6dési, mi- és onformalasi gya-
korlata nem volt tobb mint kisérlet. Egy komplex oktatasi reform
ykifutdsdhoz” ugyanis, ahhoz, hogy lassuk pedagégiai, didaktikai
értelemben mennyire valtja be a hozz4 fiz6tt reményeket, minimum
egy-masfél évtized kell. A Nékosz sziik harom éve legfeljebb a kisér-
let silyanak felmérésére, lehetségeinek, céljainak kritikai felméré-
sére volt elegendd.
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Kovai Cecilia, Kovai Melinda, Mészaros Gyorgy
és Neumann Eszter

SZOCIOANALIZIS, AVAGY
JATEK A TARSADALMI
EGYENLOTLENSEGEKKEL

EGY TRENINGMODSZER ES TANULSAGAI

A tanulmdny egy, a Helyzet Mdhely' tagjai dltal kidolgozott kiscsoportos
tréning modszertandt és néhdny tanulsdgdt mutatja be. Pierre Bourdieu
nyomdn Szocioanalizisnek nevezett tréninglink elsésorban segité szakmdk-
ban (szocidlis munkds, egészséglgyi dolgozd, pedagdgus, pszichologus)
dolgozd leendd vagy mdr gyakorld szakembereknek szdl. Tréninglink célja,
hogy a résztvevék képesek legyenek reflektdltan érzékelni a tdrsadalmi
teret: tudatositsak sajdt tarsadalmi helyzetiikbdl és csalddi szocializdcidjuk-
bdl szarmazo észlelési, cselekvési, gondolkoddsi sémdikat; és vegyék észre,
hogy mds poziciokbdl a tdrsadalmi tér mdshogyan észlelhetd. Egyik eléfel-
tevésiink ugyanis, hogy a segitd kapcsolat, mint minden egyéb szolidaritasi
viszony, a szereplbk tarsadalmi helyzete dltal er6sen meghatdrozott, €s e
meghatdrozottsdgoknak az érintettek csak részlegesen vannak tudatdban.
A tarsadalmi helyzetiink e reflektdlatlan, vagy a szo pszichoanalitikus értel-
mében is tudattalan mikbédésmadja teszi lehetdvé a status quo fennmara-
ddsdat. A tanulmdnyban tréningjeink jellegzetes tematikdjat (a tarsadalmi
vildg észlelése, etnicizdlt osztdlyhelyzetek és rasszizmus, szakmai k6z6ssé-
gek tdrsadalmi kontextusa €s belsé hierarchidja) keretezé elméleti beldtd-
sokat és az ezekhez kapcsolddo tréningfeladatokat mutatjuk be példdakkal
és elemzéssel.

Szocioanalizisnek (Bourdieu 2000: 34) nevezett tréningiinket elsé-
sorban leendd vagy mar gyakorlé segité szakemberek szdméra

1 A Szocionalizis tréninget négyen dolgoztuk ki 2015-16-ban a Sasakawa Young
Leaders Fellowship Fund tdmogatéaséaval, Dobrentey Zsolt, Gal Béla és Kavetzky Péter
csoport-pszichoterapeutdk szupervizidja segitségével. Négylink mellett késébb
Ivanics Zsofia és Szokacs Kinga is vezetett ilyen tréningcsoportot.
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dolgoztuk ki. A koz- vagy civilszféraban dolgozé, a sz6 tag értelmében
vett,segité” egy sajatos tdrsadalmi poziciét jelent. Az dllam vagy adott
karitativ civil szervezet szempontjabdl 6k az igynevezett utcaszintii
biirokraték (Lipsky 1980), akik személyesen, szaktud4suk segitségé-
vel kozvetitik és esetszinten értelmezik az dllami vagy mas intézmé-
nyi szakpolitikat klienseik felé. Ok azok, akik mindennapi munkajuk
soran szdmtalan mikroszint dontési helyzetben kapcsolédnak
azokhoz a tdrsadalmi rétegekhez, akik a kozszolgdltatasok felhasz-
naldi. A tréning nem csupan az egyéni preferencidk megvaltoztata-
sra torekszik, hanem egytttal a tArsadalmi elnyomds rendszerének
megbontasdra, az erre irdnyuld, szolidaritdson alapulé kollektiv
cselekvés eldmozditasara is. Egyik elofeltevésiink, hogy a segitd hi-
vatds valasztdsa, a segités intézményrendszere, és maga a segitd
kapcsolat (ki, kit, miért és hogyan tart érdemesnek vagy érdemtelen-
nek a segitségre) mint minden egyéb szolidarit4si viszony, a szereplék
tarsadalmi helyzete altal eré6sen meghatarozott, és ennek az érintet-
tek csak részlegesen vannak tudataban. A tdrsadalmi helyzetiink e
reflektdlatlan, és a sz6 pszichoanalitikus értelmében is tudattalan
mitkodésmédja teszi lehetové a status quo fennmaradasat, azaz, hogy
tobbnyire csak arra vagyjunk, amire tdrsadalmi helyzetiink egyéb-
ként is predesztindlna. Innen nézve a segités és a tarsadalmi szolida-
ritds iranti igény osztalyérdekként értelmezhetd, amit az érintettek
- ideértve természetesen sajat magunkat is csoportvezetéként - szub-
jektiv érzelemként (péld4ul szimp4tia, altruizmus, igazsagérzet, hi-
vatdstudat, kotelesség) élnek meg.

A tréningek résztvevdi egy adott, tobbnyire hivatdsként valasztott
szakma képvisel6i, igy bizonyos értelemben egy homogén csoporthoz,
szakmai mez6hoz tartoznak: 6k ,,a” pedagbgusok, pszicholégusok,
szocidlis munkdsok, sth. Masfeldl a segitd hivatas valasztasa és bet6l-
tése nem feltétleniil azonos tarsadalmi poziciéhoz kotédik.2 Tovabba

2 Példaul a szocialis munka hivatasként valo valasztdsa mogott egészen kilonbdzé
térsadalmi helyzetek allhatnak. Nem ritka, hogy az illeté szdmaéra a szocialis munkas volt
az egyik a kornyezetében lathaté magasabb, de elérhetd tarsadalmi statusz kozdil.
A hivatasvalasztas motivacidja lehet az is, hogy maga az illetd vagy kdzvetlen kdrnye-
zetében valaki megsegitett volt. Ezekben az esetekben a segité maga is a megsegitendd
csoportbdl érkezik, vagy nagyon kozel all hozza. Azonban szintén egy jellegzetes mo-
tivacio a (felsd) kozéposztalybeli statusz és az ehhez kapcsolodd érzelmek (tarsadalmi
felel6sség, blintudat, igazsagérzet, valami ,valodival” valo talalkozas igénye stb.).
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az egyes segitd szakmak belséleg is tobbé vagy kevésbé rétegzettek.®
A ko6zos szakmahoz vald tartozds 6nmagaban is egy lehatarolt tarsa-
dalmi teret (Bourdieu kifejezésével mezét, 14sd példaul Bourdieu
2000b), magét a szakmai kozdsséget feltételezi, amely egyrészt
intézményesilt és hierarchizalt, masrészt egységesen valamiféle
tarsadalmi presztizst birtokol. A segit6 hivatas betoltdje sajat csaladi
hatterébdl adéddan érezhet szolidaritdst bizonyos tarsadalmi csopor-
tok felé, motivaciéi azonban erdsen kiilonb6ézhetnek més tarsadalmi
hatterd kollégéjatdl.

Tréningiink lehet6vé teszi a résztvev6k szamara, hogy raladssanak
sajat tirsadalmi helyzetitkre, ebbél fakad6 motivacidikra, ideértve a
palyavalasztast és a segitést is. Hozzasegiti a résztvevoket, hogy fel-
térképezzék sajat szakmai kozegiik belsé rétegzettségét, és abban
sajat pozicidikat és lehetGségeiket, adott esetben a szakmai mezé
megvaltoztatdsara is. Ez a reflexié sziikségszertien azzal jar, hogy a
résztvevék megtapasztaljak, hogy noha egyazon szakmai k6zosség
tagjai, eréforrasaikat és motivacidkat tekintve nem egyformak,
nincsenek egyenl6 helyzetben, illetve jévébeli karrierlehetéségeik
sem feltétleniil egyeznek meg. Tapasztalatunk az, hogy a sajt tarsa-
dalmi helyzet fel- és elismerése, valamint a tdrsadalmi tér hatalmi
viszonyaira val6 tudatos, kevésbé szubjektiv reflexié minden nehéz-
ségével egyiitt felszabadité lehet. A tarsadalmi kényszerek felismerése
kiilonés médon nem a tehetetlenség, hanem az 4gencia és a szolida-
ritas érzését ébreszti a résztvevokben.

Tréningiink akcidkutatasjellegli, egyszerre cselekvési és kutatdsi
terep. A résztvevek szamara kitalalt, az egyes csoportok sszetételé-
hez és igényeihez adaptalt feladatok a tarsadalmi tér tobbé-kevésbé
objektiv észlelését és a sajat osztdlyhelyzet tudatositasat segitik,
ugyanakkor sok mindent megmutatnak a tdrsadalmi struktira
szubjektiv, az egyének altal személyes tapasztalatként, érzelemként
megélt mikodésébol.

A tarsadalmi vilagra és a sajat tArsadalmi helyzetre valé tudatos
reflexi6 a tréning alapja. Mindig erre épiil az egyes csoportok igényei-

3 Példaul oriasi presztizsbeli és jovedelmi kiilonbség tapasztalhaté a kézszférdban
és a magdnpraxisban dolgozé pszicholégusok kdzott.
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hez, sajatos problémdihoz illeszkedd tematika.* Jelen tanulményban
eddigi tapasztalatainkat foglaljuk 6ssze néhdny szempont alapjan.
Bemutatjuk, hogyan lehet a tdrsadalmi egyenlétlenségek miikodés-
médjara vonatkozé szociolégiai elméleteket (elsésorban Bourdieu
elméleti rendszerét) onismereti céllal és médszerekkel oktatni.

Az alébbiakban tréningjeink jellegzetes tematik4jat (a tdrsadalmi
vilag észlelése, etnicizalt osztalyhelyzetek és rasszizmus, szakmai
kozosségek tarsadalmi kontextusa és belsd hierarchisja) keretezé
elméleti belatdsokat ismertetjitkk réviden, majd példdkkal és elem-
zéssel bemutatjuk az ezekhez kapcsol6dé tréningfeladatokat.

A TARSADALMI VILAG ESZLELESE

A szocioanalizis tréning a tadrsadalmi hierarchia legitimacidjardl
alkotott szociolégiai elméletek beldtasain alapul. Eszerint a tarsa-
dalmi helyzeteket a kiilonféle eréforrasok (t6kék) eloszldsa és az értitk
folytatott harc alakitja (Bourdieu 2010). A gazdasagi (anyagi javak),
kulturdlis (pl. képességek, tudds, iskolai végzetség stb.), kapcsolati
és szimbolikus (pl. hirnév, presztizs) tékék nem egyenlden oszlanak
el az egyes tarsadalmi pozicidk kozott. Az eréforrasok egyenlétlen
eloszldsa alapjan tagozddé tarsadalmi struktdrat a tdrsadalom tagjai
sajatos médon érzékelik: abbdl a perspektivabdl, ahol 6k maguk he-
lyezkednek el a hierarchidban. Ez a tdrsadalmi poziciéhoz kétédo
perspektiva hatdrozza meg, mit és hogyan érzékeliink a koriillottiink
1év6 tarsadalmi vilagbdl. Bourdieu habitusnak nevezi a tarsadalmi
pozicié altal kondicionalt, generdcidkon 4t elsajatitott izlés- és élet-

4 Ot éve tartunk kiilénb6zé cimen (Tarsadalmi énismeret, Massagkezelés, Szocioa-
nalizis stb.) rendszeresen tréningeket az ELTE TaTK és az Orszdgos Rabbiképzé és
Zsid6 Egyetem szocidlismunkéas-képzésén, a Karoli Gaspar Reformatus Egyetem
pszicholégia MA képzésén, valamint alkalmanként més egyetemi képzéseken és
szakkollégiumokban is. Valamint szdmos alkalommal eléfordult, hogy k&zosségek, civil
szervezetek kerestek meg minket valamilyen konkrét, a tarsadalmi egyenlétlenségekre
valo reflexiét igényl6é témaéval vagy problémaval. Példaul: (fels6) kozéposztalybeli
egyetemistak, akik idészakonként hatranyos helyzet( térségekben korrepetdlnak roma
gyerekeket, fiatalokat; tdrsadalmi kérdések, tarsadalmi egyenlétlenségek irdnt érdek-
16d6 fiatal képzémUvészek; hasonld kérdésekkel foglalkozo szintarsulat; identitdsukat
keres6 szakkollégistak; egyhdzi szervezet roma karitaszcsoportja; roma kultdra és
varosi szegénység irant érdeklédd rendérok; stb.
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stilusmintdkat. Ezek a csalddi szocializaci6 soran észrevétlenil, re-
flektalatlanul bevésédott cselekvési, észlelési sémak, szokdsok
meghatarozzak a kiilonb6z6 helyzetekben tanusitott viselkedést és
az azokra adott reakcidkat. A vilag és az emberi viszonyok érzékelése,
az ezekre alapulé vagyak, szorongésok, tervek a léthelyzetek tarsa-
dalmi sziikségszertiségeihez igazodnak. Igy lesznek a sziikségletekbdl
stratégidk, a kényszerekbdl preferencidk. Egyszertibben fogalmazva
az észlelés e sajatos perspektivikussiga az izlésen® keresztiil biztositja,
hogy csak olyan dolgokra vagyjunk, amelyek tarsadalmi poziciénk
szerint megilletnek minket. A habitus ilyen médon 6ntudatlanul
osszhangot tételez a vilag folyasa és az ezzel kapcsolatos elvarasok
kozott, magatdl értet6dové, természetessé teszi a tdrsadalmi rendet
(6sszefoglaléan: Bourdieu 2000a, 2002).

Ahogyan az észlelés, igy a tarsadalmi konfliktusok is - legyenek
azok hétkoznapiak vagy altaldnosak - az osztdlypozicidk kozotti
érdekkiilonbségekbdl fakadnak. A hierarchikus tdrsadalmi struktd-
raban természetesen léteznek uralkodé és aldvetett pozicidk, ez
utébbiak betolt6i mégis képesek igazsdgosként elfogadni helyzetiiket
és magat a tdrsadalmi rendet is. Bourdieu szerint ezt a szimbolikus
erdszak teszi lehet6vé, amely nem fizikai kényszer segitségével
fogadtatja el az egyénekkel a tarsadalmi struktirat, hanem ideold-
gidkon keresztiil. Ezek biztositjak a valésag észlelésének kategdridit
(példaul az emberek kozti kiilsnbségek koziil melyeknek tulajdoni-
tunk jelentést, mit tartunk szépnek, jonak, igazsagosnak, helyesnek
sth.), és azt ,természetesként”, ,magatdl értet6déként” reprezentsljik.
Ezek a mechanizmusok akkor miikédnek hatékonyan, ha az egyének
szamdara tudattalanok, azaz elleplezik a poziciét, amelyhez kétédnek
és az érdeket, amit szolgalnak.

5 {zlés a sz6 tagabb értelmében: a kozvetlen esztétikai és fogyasztési preferencidkon
tal ide értenddk a mordlis elvek, értékek, felemelkedéssel és lecsliszassal kapcsolatos
vagyak, szorongasok.
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L,ERZEKENYITES” VS. SZOCIOANALIZIS:
ETNICITAS, RASSZIZMUS TEMATIKA

A tarsadalmi egyenl6tlenségek témaja természetesen nem uj a cso-
portos tréningmddszerek korében. Rengeteg a tarsadalmi diverzitas
és a kisebbségek témakorére fokuszald interkulturalis, kommunika-
ciés kompetenciafejleszto és érzékenyitd tréning, amelyek altaldban
a klasszikus szocidlpszicholdgiai eléitéletkutatasokon alapulnak.
A klasszikus definicié szerint ,az el6zetes itéletek akkor valnak
el6itéletekké, ha az Gjonnan feltart ismeretek nem képesek valtoztatni
rajtuk” (Allport [1954] 1977: 39). Az eléitélet innen nézve egy téves
altalanositason alapulé megismerési torzitds, amely nem a valésiggal,
hanem az emberi csoportok és a szocidlis megismerés univerzalis
sajatossagaival 4ll 6sszhangban. Az ilyen tréningek kiindulépontja
az, hogy a tobbségi pozicidban 1évé résztvevik latdsmodjat, elditéle-
teit, sztereotipidit egyrészt a kisebbség kultarajardl és a kulturalis
kilonbségekrol szerzett mélyebb ismeretekkel, az egyéni empatia
érzésének felkeltésével, masrészt a sztereotipiaképzés szocidlpszi-
cholégiai sajatossdgainak ,leleplezésével”, tudatositdsaval lehet
csokkenteni.

A szocioanalizis tréning - nem tagadva a klasszikus szocialpszi-
cholégia meglatisait - egy masfajta megkozelitésre épit. Feltételezése,
hogy a tarsadalmi csoportok kozotti fesziiltség mozgatérugdi a
rendszerszintii tirsadalmi egyenldtlenségek, amelyek nem orvosol-
haték egyszerlien az egyének nyitottabba valasa révén. A hagyoma-
nyos érzékenyit6 tréningek tolerancidra felhivé, empatiat elémozdité
moédszerei nem foglalkoznak a sztereotipidk és elditéletek struktu-
ralis okaival, a sajat tdrsadalmi helyzetbdl fakadé egzisztencialis
feszuiltségekkel és kényszerekkel. Ez a vakfolt ahhoz vezethet, hogy
a tréning maga megkérddjelezi, esetleg érvényteleniti, tabusitja a
résztvevok konfliktushelyzetekrdl alkotott valds tapasztalatait és
érzelmeit (mint példaul félelem, irigység, fenyegetettség, undor,
agresszié, harag stb.). Az el8itéletként leleplezett, mésként el nem
elismert személyes tapasztalatok a résztvevékben biintudatot (,miért
nem tudom megvéltoztatni magam?”) vagy éppen dithét kelthetnek
(,ne tekintsenek rasszistdnak”), a tirsadalmi pozicidk kézétti valds
kulonbségek ignoraldsa éppen a személyes tapasztalatok, indulatok
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megértését, értelmezését teszi lehetetlenné (v6. Bib6 [1948] 1986). Az
ilyen tipusu érzékenyitd tréningek rdaddsul feladataikat, tréning-
terveiket sokszor nyugati mintdkbdl veszik at, azonban az ottani
multikulturdlis tdrsadalmak sajitossigai jelentésen eltérnek a
magyarorszagi tdrsadalmi viszonyoktél.

Tréninglink egyik fontos témaja a rasszizmus, amelyet a fenti
keretben értelmeziink. Magyarorszagon a cigdnytematika rendkiviil
erds és tobb tényezibdl eredd tarsadalmi fesziiltséget hordoz. A cigany-
sag a legtobb tdrsadalmi szintéren ugyanis egy meghatarozott osz-
talypoziciét, margindlis helyzetet jelent, amelyet f6ként a form4alis
munkaerdépiacrél kiszorult, vagy annak a legalsé szegmensében helyet
kapé népesség tolt be. Az etnikai és az osztalypozicié sok esetben
osszefonddik, létrehozva egy sajatos habitust: olyan marginalizalt
helyzethez adaptdlédé viselkedésmintakat, megkiizdési stratégidkat,
értékrendszert, amelyek ,cigdny kultiraként” vagy éppen a , kultira”
hidnyakéntjelennek meg a t6bbségi tdrsadalom szemében. A hétkoz-
napi élet konfliktusokkal terhelt tapasztalatai az eltérd, etnicizalt
osztalyhabitus iitkozéseibél is adédhatnak, amelyekben a ,cigdny” a
normativ, tébbségi, kozéposztalybeli értékek fenyegetdjeként jelenik
meg (Kovai 2017, Stewart 2001, Szombati 2018).

A romaékkal kapcsolatos elditéletek nagy szerepet jatszanak az
egyenl6tlen helyzetek fennmaraddséban, de alegtobb konfliktushely-
zetnem érthetd meg, ha csak erre koncentrdlunk. Egyrész azért, mert
a fentebb bemutatott, strukturalis kényszerekbdl fakadé percepcié-
kat az el6itéletességre koncentrald érzékenyitd tréningek az egyéni
felelésség szintjén kezelik, amely egyszerre valtja ki a haritas, és a
trénernek torténd megfelelés reakci6jat. Masrészt az eléitéletek
kialakuldsdban szerepet jatszé tarsadalmi meghatdrozottsdgok nem
keriilnek be a tréning témai kozé, igy tovabbra is zavartalanul segit-
hetik a cigdnysagrél sz6l6 negativ sztereotipiak képzodését.

A tréning ezért nem az egyéni eléitéletekre koncentrdl, s6t a
résztvevéknek nagy szabadsagot is hagy, hogy kifejezzék ilyen jellegti
érzéseiket. Célunk, hogy a résztvevék képesek legyenek meglatni a
tarsadalmi fesziiltségek mogotti mélyebb strukturalis okokat, vagyis
leleplezni a szimbolikus erészak mikodését. A tréning nem csupan
az egyéni preferencidk megvaltoztatasara térekszik, hanem egyuttal
atarsadalmielnyomas rendszerének megbontasara, az erre iranyuld,
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szolidaritason alapulé kollektiv cselekvés elémozditasara is. Az izlés-
beli, kulturdlis mintadkban, szokdsokban megjelend, zavaré, irritdls,
fenyeget6, vagy éppen irigyelt kiilonbségek funkciéinak megértése
lehet6vé teszi az osztalyhelyzetekhez kapcsol6dé vagyak, szorongasok
megfogalmazasat, a kozos és az eltérd érdekek felismerését, ezaltal a
szolidaritds, vagy az elfogadas érzésének felkeltését. A szolidaritas a
kilonboz6 helyzetl csoportok kozott ugyanis éppen abbdl a felisme-
résbol johet 1étre, hogy a konfliktusok, félelmek tagabb, minden
szereplét meghatdrozé strukturalis kényszerekbdl fakadnak, nem
pediga ,privilegizalt” csoport el6itéletességébél, és/vagy a margina-
lizalt helyzettiek hibajabdl, tehetetlenségébdl.

MEZOELEMZES: A SEGITO SZAKMA BELSO HIERARCHIAJA
ES HELYE A TARSADALMI HIERARCHIABAN

A segit6 szakmakra késziilg, felsGoktatdsban tanuld hallgaték szamara
szervezett tréningek zarénapjan mindig szdntunk idét arra a témara,
hogy hivatasvalasztasuk milyen jelentéstartalmakat hordoz a sajat
tarsadalmi helyzetiik, tarsadalmi tapasztalataik titkr