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A ,,rossz arcuak” szava: a kritikai
pedagogia kihivasa

A neveléssel-oktatdssal kapcsolatos megnyilatkozdsokban egyre t6bb
$z0 esik a hdtrdanyos helyzet, az esélyegyenloség témakorérol.

A kévetkezd tanulmdny olyan - a honi diskurzusokbol szinte teljesen
hidnyzo - pedagogiai megkozelitésmodot mutat be, amely az
esélytelenek, a kirekesztettek oldaldn dllva, perspektivdjukbol

kiindulva teszi fel kérdéseit és épiti fel elméletet.
Az irdnyzat — nalunk kétségtelentil rendhagyonak szdamito
szempontjaival - igazi kihivdst jelent a magyar pedagogiai
gondolkodds szamdra.

tel. Villanyt jottek javitani az irodankba. Mikor hallottam, hogy kézelednek a

folyoso6 feldl a szerelok, s €pp indulni késziiltem, hogy elmenekiiljek e szamom-
ra frusztraléan idegen tevékenység el6l, atadva a terepet a hozzaértdknek, a kollégam
megallitott. Neki mennie kell, mondta, de nem szeretné, ha liresen maradna az iroda, ma-
radjak itt, mert 6 latta, hogy ezek ott kint a folyoson olyan rossz arci emberek. Rendben,
egyeztem bele lemonddan, és mindenre készen vartam, kik lesznek azok a rossz arctiak,
akiktol ram rott feladatomnal fogva meg kell védenem kedves irodank integritasat. Meg-
lepetésemre néhany szimpatikus, munkasruhaba 61t6zott fiatalember 1épett be, akik jo
kedéllyel kezdtek neki munkdjuknak. El is beszélgettem veliik — merthogy talaltunk ko-
z0s témat — az internet rejtelmeir6l. Ok lennének azok? — gondoltam. Masok nem jot-
tek... ,,Rossz arcuakra” azdta is hidba varok. Azt hiszem, végleg hiaba... mert akkor, ott
radobbentem: ,,rossz arcuak” pedig nincsenek.

M agam is rendhagyé mdédon kezdem a tanulmanyomat, egy személyes torténet-

Textusok, narrativak és kritika

Ez az én torténetem. A kollegamé bizonnyal egészen mas lenne ugyanerrdl az ese-
ményrdl. Hétkéznapjainkrol ilyen egymassal parhuzamosan futd, egymasnak ellent-
mondd, jé esetben egymassal dialégusba 1épé torténeteket mondunk. Ertelmezd elbe-
szélések ezek, melyek segitségével vilagban adott életiink ,,nagy torténetét” s a hozza
tartozo ,,vilag-latast” épitjiik fel. A modern nyugati tudoményok sokaig igyekeztek el-
kiiloniteni magukat mind a hétkdznapoktdl, mind a hétkdznapi torténetektdl, értelmezé-
sektol. Ujabb interpretaciok szerint azonban sokszor valdjaban a tudomany is torténe-
t(ek)et mond, mitoszt épit fel, de legalabbis értelmez, és kiilonféle narrativakat hoz 1ét-
re. A tudomanyok eltéré diskurzusokban élnek, melyek egymadssal parhuzamosan fut-
nak, egymasnak ellentmondanak, esetleg dialogusba lépnek egymassal. Szovegek sz0-
vete ez. Eletiink és vilagunk igy a tudomanyok és a mindennapi megismerés szadmara is
irassal-olvasassal — szovegeket olvasva, irva és Ujrairva — kozelithetd meg. Pontosab-
ban, mivel a szavak és dolgok, jel616 és jelolt kozotti egyértelml, leképezd kapcsolat, s
igy a vilaghoz vald egyértelmi hozzaférés megkérddjelezodik, a beszédmodok, a szo-
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vegek értelmezése, a diskurzusok rendszerének vizsgalata valik a kutatas kivaltsagos ut-
java (Derrida, 1991; Foucault, 1969/2001; Orbdn, 1994). A 20. szazadi filozéfia e tex-
tuskozpontt megkozelitése (Barthes, 1996; Derrida, 1991) mas megvilagitasba helyez-
heti a tanulmany bevezetdjéiil szolgald szoveget. Egy pozitivista paradigmat kovetd,
mas diszciplinaktol erételjesen elkiilontilni akard pedagdgia eleve gyanakodhat, hogy
mit keres egy torténet egy tudomanyos munkaban.

Az elkiiloniilés egyébként is a neveléstudomany egyik kedvelt narrativaja, melynek je-
gyében nyilvan kifogasolhato az is, hogy a fenti torténet — ugy tlinik — nem a nevelésrol
sz6l. (1) Nem, a szoveg valdban nem a nevelésrél szol, hanem a ,,rossz-arcusagrol”. Az
arc allegdriaja — mely elvalaszthatatlanul 6sszek6tddik a maszkéval — archetipikusan sa-
Mintha mi magunk lennénk, minket abrdzolna, és mégsem. Az arc, mint hatar felszdmol-
ja a kiilsd kornyezet €s a belso vilag polaritasat. Az arcunk minket jelez, de mindig ma-
sok olvassak, s6t irjak. Mindnyajan arcokat készitiink, masokét, és korantsem mindegy
hogyan. Torténetem a ,,rossza” rajzolasra, a kirekesztd maszkkészitésre reflektal. A rossz
arcot mi festjiik a masikra, a mi értelmezé- T PP
siink, narrativénk rajzolja meg vagy épp tor- Az elkildniiles egyebkent is a
li el. A pedagdgia is — mint minden emberi ~ 12eveléstudomdny egyik kedvelr
interakcié — arcokat rajzol és tikkrdz vissza — narrativdja, melynek jegyében

hordozéjara. Kérdés, nem vesz-e aktivan nyilvan kifogdsolhato az is,
részt sokszor a rossz arcok felépitésében. fogy a fenti torténet - 1igy tiinik
Ez az egyik kozponti kérdése a jelen tanul-  _ 3,01 g nevelésrél szol. Nem, a

manynak, mely a puszta leirason til maga is szoveg valoban nem a nevelés-
kil gkl i rovSels ot amens a rosszarcisg-
, \% vez, 75 Y
kritikai, megkegrydéjelezé pedagogiai diskfr}: VOZ,’ Az arc allegomql] a- mely ‘el-
vdlaszthatatlanul dsszekdtodik

zusba. A fenti narracio tehat retorikai torté- réval otibik
net. Pontos célja van: el akarja az olvasoban & MaszrReval — archelipirusan

inditani mindazokat a kritikus reflexiokat, Sajdt identitdsunkra, magunk
amik kiindulépontjat jelentik a bemutatand6 ~ reprezentdciojdra, megalkototi-
irAnyzatnak. Minden kimondott, leirt torténet  Sdgdra utal. Mi is az arcunk?
onallo életre kel azonban, és tovabb irja 6n-  Mintha mi magunk lennénk,
magat az olvasok altal. Ez az irds mar nem  inket dbrdzolna, és mégsem.
tarthato kontroll alatt. A leirt sz6 mar nincs a Az grc, mint hatdr felszamolja a

hatalmamban. A szdveg 6nallo €letét €li. Ki-  p5765 kornyezet és a belsé vildg
csuszik igy az elkiilonités, analizalas, egyér- polaritdsdt

telma jelentésadas, végso soron a kontrollal-
hatosag hatalma al6l. Pedig nagyon is szeretiink igy hatalmunkban tartani dolgokat, em-
bereket, torténeteket stb., pedagogusként, kutatoként is. Ebbéli vagyunkat éleslatoan lep-
lezi le az a kritikai pedagdgia, amibe szeretném bevezetni az olvasot.

A kritikai jelz6 a textudlis megkdzelitésen tul egy olyan gondolkodasmodra utal,
amely a szovegek és jelenségek tarsadalmi-politikai-torténeti természetét fedi fel és vizs-
galja. A kritikai pedagdgia gondolkodoi szerint ugyanis nincsenek semleges térténetek és
szovegek. Torténetemben a munkas fiatalok tarsadalmi kiilonbségek nyoman kapjak meg
a rossz arc maszkjat, a roluk vald beszéd valtozatai pedig a torténelembe agyazott politi-
kai alternativak. Egy baloldali diskurzusrol van tehat szo. A , kritikai” Gjmarxista irany-
zatot jelol, annak is egy leginkabb Apple, Aronowitz, Cole, Darder, Giroux, Hooks,
McLaren stb. neveivel fémjelzett, angolszasz valtozatat, melyet radikalisként szoktak
emlegetni. A rendszervaltozas utan majd tizen6t évvel talan nem anakronisztikus vagy el-
lentmondasos véllalkozas egy marxista neveléselméleti iranyzatot kutatni és bemutatni?
A téma sajatossaga miatt kikeriilhetetlennek tlinik a témavalasztas kérdése.
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Miért pont a Kkritikai pedagogia?

Az indoklas e beavatd bevezetésben ismét egy személyes torténet megosztasaval, Gjra-
irasaval lehetséges, ahogyan a kritikai pedagogia gondolkodéi is tobb tanulmanyukban in-
dulnak ki sajat torténeteikbdl (példaul Giroux, 1998 vagy Hooks, 1994). Tobb éve foglal-
kozom ,,rossz arctinak” bélyegzett, ,,hatranyos helyzeti” fiatalokkal. Munkam soran egyre
inkabb szembesiiltem azzal, hogy az esély, az esélyegyenldség fogalmai sokféleképpen ér-
telmezhetok, kulonféle gondolkodasmodokhoz kotddnek. Az esélyadas — mint cselekvés —
alapja pedig mindig valamilyen mentalitas. (Mészdros, 2004) Azt tapasztaltam, hogy a po-
litikai és pedagdgiai gondolkodas, cselekvés mogott (partpolitikai kurzustol fuiggetlentil)
gyakran reflektalatlan nézetek rejtdznek vagy kozhelyes, leegyszertsitd elméleti alapozas
van. S6t, agy lattam, hogy az esélyegyenldség megteremtésének joakaratil eldomozditasa
néha mintha épp ellenkezd eredményre vezetne. (2) Ennek talan egyik oka, hogy a hazai
oktataspolitika mintha inkabb egy disztributiv modellben gondolkodna, amely az egyenld-
séget a lehetéségek egyszer(i Gjraclosztasaval, az egyenld hozzaférés és részvétel biztosita-
saval gondolja megteremteni. A kiilf6ldi nevelésszociologiai szakirodalom egy része azon-
ban — nem csak a kifejezetten baloldali — e modellt kritikusan értékeli. Lynch (2000) felhiv-
jara a figyelmet, hogy ez a valdjaban asszimilacios gondolkoddsmdd nem veszi szamitas-
ba a kulturalis kiilonbségeket, nem tud mit kezdeni a némasagra itélt csoportok probléma-
javal, a tudas, a hatalom és a kontroll dsszefuggéseire nem reflektal, a gyakorlatban pedig
a folyamat és az eredmény tekintetében éppen az egyenldtlenségeket erésitheti meg. E mo-
dell legfobb problémaja véleményem szerint abban rejlik, hogy tigy gondolja, a kiilsé tar-
sadalmi kontextus egyszerti modositasaval, a lehetéségek megfeleld megteremtésével or-
vosolhat6 az egyenl6tlenség. Ennek gyokere azonban sokkal inkabb a ,,rossz arcot” felépi-
t6 diskurzusokban, az igazsagtalansaggal valo rejtett cinkossagot hordozo szovegekben, s
az erre éplilo praxisban bujik meg. A kritikai elméletek egy egészen masfajta szemléletet
kovetnek, mely kiemelt figyelmet fordit a kulturalis tényezokre és a diskurzusokra; reflek-
tal a hatalom, a kontroll és a strukturalis igazsagtalansag probléméjara, valamint el6térbe
allitja a csondre itéltek emancipaciojat. (Lynch, 2000)

A kritikai pedagdgiat megismerve nem csak az esélyegyenldséget illetden taldltam
megvilagosito, tjat mutatd gondolatokra, hanem a kurrens pedagdgiai elméletek szama-
ra nagy kihivast jelentd, radikalis nevelésfilozofiai és gyakorlati iranyzattal talalkoztam,
mely vallalja a megkérddjelezés kemény munkajat.

E személyes ,talalkozas” megosztasanak, leirdsanak elhatarozdsa mogott még egy
fontos tényez6 rejtézik. Ugy gondoltam, hogy a jelenlegi magyar pedagogiai kozvéle-
mény profitalhat a kritikai pedagdgia rovid ismertetésébdl. A rendszervaltozas utan sok
évvel a pedagogia marxizmushoz és baloldalisaghoz valo viszonyat meglatasom szerint
vagy a tabuképz6 eltavolodas vagy az Ujra nem igazan nyitott megorzés, illetve harma-
dik utként a tarsadalmi-politikai elkotelezettségként megélt, pozitiv esélyteremtési torek-
vések (példaul komprehenziv iskola) jellemzik. Hidnyzik azonban a magyar pedagogiai
kozéletbol az oktataspolitikdn és a szocialis kérdések megoldasan talmutato, atfogé el-
mélettel el6allo, filozdfiailag is megalapozott, s végiil a liberdlis iranyvonaltdl vilagosab-
ban elkiiloniild, uj, baloldali gondolkodasmod. Ezt jelzi az is, hogy ennek az angolszasz
orszagokban jelentds iranyzatnak az érint6leges emlitéséken tul (Zrinszky, 2002; Maroti,
1996) nem volt igazi magyarorszagi recepcidja.

A torténetemhez hozza tartozik még, hogy nem tartom magam ezen irdnyzat elkotele-
zett kovetdjének, csak ugy hiszem, nagy sziikség van a kihivasaival val6 talalkozésra mi-
nalunk is. Tisztaban vagyok vele, hogy nem kénny{i ma Gjmarxista diskurzusrdl beszél-
ni, mert aki le mer irni olyan szavakat, mint kizsakmanyolas, forradalmisag, ellenallas
stb., amelyek a kritikai pedagogia szotaraban is benne vannak, az kiteszi szovegét a fél-
reértelmezések soranak. Sajnos e szavak ohatatlanul egy totalizald ideologia izét hozzak
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vissza a legtobb olvasé szamara, pedig a kritikai pedagdgia épp a demokratikus megkér-
dojelezés utjat jarja.

Egy ifji arcvonasai

E gazdag irodalommal rendelkez0 irdnyzatot részben sajat szovegein, részben az értel-
mezett, orokségnek tekintett textusokon keresztiil igyekszem bemutatni. A kivalasztott
tanulmanyok nemcsak leirjak e gondolkodasmdd alapvetd fogalmait és diszkurziv ,,ja-
tékszabalyait”, hanem el is mesélik, mi a kritikai pedagogia, megrajzoljak nem lezarha-
té identitasat. Igazi narrativa ez: az eredet, a sziiletés, az elhatarolodas és a felnovés me-
taforaival, melybdl egy ifju irAnyzat arcvondsai bontakoznak ki. A szévegek strukturald
Ujrairasaval rajzolom meg e vonasokat. Célom ekdzben mindig ugyanaz marad, mint a
kritikai pedagogiaé, hogy az ifji arcok ,,rosszasaga” eltoroltessék.

Eredet, 6rokség

Mint minden magat irdnyzatként meghatarozo tudomanyos diskurzus a kritikai peda-
gbgia is megadja elddeit, a megorokolt szovegeket: melyeket ujraolvas és Ujrair. Az atir-
tak kozott kivaltsdgos helyet foglal el Marx, a kritikai elméletek szamdra kikeriilhetetlen
»alapfilozofus”. Joggal vetddik fel a kérdés: hogy lehet a posztmodern nagy narrativakat
dekonstrualé gondolatkorében egy ilyen totalizalo narrativa még aktualis? Egyaltalan ho-
gyan lehetne a rossz arc leépitésének gyakorlataban szovetséges egy olyan ideologia,
amelyet totalitarius rendszerekben rossz ,,maszkok” készitéséhez: ellenségek megkonst-
rudldsdhoz és eliminalasahoz haszndltak fel? Hogy erre valaszoljunk Derridaval (1995)
Marxot mint 6rokséget, hagyatékot kell olvasnunk, mely sziikségszertien heterogén, egy-
fajta egymasmellettiség jellemzi, s mint ilyen, csakis a szlirés, rostalas, valogatas altal
orokolhetd meg. ,,0rékolni mindig egy titkot 6rokliink — mely azt mondja: «olvass el, ké-
pes leszel-e ra valaha?»” (Derrida, 1995, 26.) Ha tehat Marx szovegei igy megszolitanak
minket €s Gjraolvassuk azokat, s nem eltizziik szellemét (vagy inkabb heterogenitasaban:
szellemeit) mint visszajaro kisértetet (kisérteteket), akkor felfedezhetjiik e textusokban
az elnyomads, az igazsagtalansag egyediilallo leleplezését. Az elidegeniilés és a munkas
aruva valasanak leirasa (Marx, 1844/1977a) az elembertelenités, a legerételjesebb ,,arc-
rongalas” jelenségét tarja vadloan fel. E kapitalizmuskritika még ma is kisért, és kell is,
hogy kisértsen (Derrida, 1995) akkor, mikor a marxista alapu totalitarius rendszerek
megddlése utan a kapitalizmus valik a kézgondolkodasban az egyetlen elképzelhet6 tar-
sadalmi, fejlodési uttd. Marx — e név és alairas relativitdsdnak tudatdban nevezzik az 1j-
rairt szovegek szerzo6jét most igy — kritikai elemzésével nem pusztan a tarsadalmi folya-
matok igazsagtalansagardl rantja le a leplet, hanem felhivja a figyelmet arra, hogy min-
den tarsadalmi produkcid egyben reprodukcio, igy a kapitalista termelés reprodukalja a
kapitalista kapcsolatot is. (Marx, 1873/1977) Ezen tul Marx a mogottes ideologiak elide-
genitd szerepét szintén kimutatja. Ersen leegyszeriisitd €s mas oldalrol timadhaté val-
laskritikaja — tullépve Feuerbachon — nem mas, mint egy megnyomorito, illuzidkeltd
ideologia leleplezése. (Marx, 1844/1977b; 1845/1977) (3) Ez a kritika €l tovabb, ,,jar vis-
sza” a hatalmi diskurzusok kimutatasaban, dekonstrualasaban, és problematizalja a mi
gyakran spiritualizald, moralizalo beszédmddjainkat az anyagi 1ét, a termelés, a munka,
az aru, a gazdasagi folyamatok kozéppontba allitasaval. (Marx, 1873/1977; Marx és
Engels 1846/1977) Dialektikus ismeret- és lételmélete a sziintelen megkérddjelezddés,
tovabblépés mélyebb gondolati alapjait teremti meg. Marx szovegei nem allnak meg
azonban az ismeretelméleti fejtegetéseknél és az ideoldgiakritikanal, hanem a tarsadalmi
valtozas érdekében irnak le egy, a gyakorlatot meghatarozo filozofiat. (Marx, 1845/1977;
Marx és Engels, 1848/1977) S bar kétségteleniil ez a marxizmus egyik legveszélyesebb-
nek itélt pontja, a filozofia és a cselekvés viszonyat illetden ma is provokald, mikor egye-
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temi katedrak mogiil, vagy akar e sorokat a szamitogépen irva, fiitott szobaban az igaz-
sagtalansagokrdl elmélkediink.

Az elnyomottak emancipalodasat Marx egészen sajatos modon mar mintegy a filozo-
fidjaban elinditja, véghez viszi, amikor pontosan ezt az aruva valt, eltargyiasult osztalyt,
a proletariatust teszi meg a tarsadalmi valtozas rugdjanak. (Marx és Engels, 1848/1977)
Ezen a ponton érkeziink el azonban elméletének legproblematikusabb pontjahoz az Gjra-
olvasas-iras folyamataban. Az osztalyok és az osztalyharc elmélete tobb mint szaz év tav-
latabol, a kézelmult eseményeit figyelembe véve, veszélyesen leegyszeriisitének bizo-
nyult. Az erészakos forradalom és a proletardiktatura utja pedig, féleg annak gyakorlati
megvalositasi kisérleteiben, arra utal, mintha a marxizmus csak azon az aron tudna a
munkasok elembertelenedését megsziintetni, a ,,rossz arc ideologidit” lebontani, hogy
kdzben masoknak konstrual rossz arcot-maszkot: kuldknak, osztalyidegennek, reakcids-
nak bélyegezve oket. Nem véletlen tehat, hogy Leninnel (1918/1967) szemben, aki a leg-
Iényegesebb marxista tannak tekintette ezt, Lukdcs (1991) erkolesi aggalyokat tdmaszt e
tan gyakorlati megvalositasaval szemben. Késobb Freire (1970/2000) atirja a szeretet
forradalmanak, az elnyomok ,,udvozitésének” tanava, a kritikai pedagogia pedig tel-
jeséggel elutasitja, pontosabban eltérélve irja Gjra: a pedagodgiai jellegli hatalomhoz és
készségekhez juttatdas (empowerment) gondolatdban. (Aronowitz és Giroux, 1985)

A fentiekben a marxi gondolatok olyan olvasatat igyekeztem felvazolni, amely a kriti-
kai pedagogia szévegeivel van 6sszhangban. Erételjesen kritikus Gjrairasrol van szd. A
hatarozottan demokratikus és gyakran inkabb pacifista beallitottsagt kritikai pedagogia
példaul vildgosan elutasitja az erdszak és a diktatura minden form4jat, de a marxizmus
leegyszer(isitd tarsadalmi sémadival, materializmusaval, gazdasag-kézpontisagaval kap-
csolatban is hasonl6 a hozzaallasa. Az osztalyokon tal a kritikai pedagogia beszél a ne-
mek, etnikai csoportok és tobbszor az eltérd szexualis orientaciok tarsadalmi szerepérol.
Aronowitz és Giroux (1985) a marxizmus sokarciisaganak tételével kezdik a baloldali
diskurzus(ok)hoz valo viszonyuk bemutatasat. A szerzoparos nem doktrinaként tekint a
marxi filozéfiara, hanem inkabb egyfajta , latdsmodként”, a valdsag olvasasanak modja-
ként. Konyviikben erételjes kritikdnak vetik ald a marxista diskurzus néhany kiemelke-
do elemét, kiilonosen osztaly- és gazdasagkdzpontisagat. Végiil egy, az eddigi marxista
elméleteken tallépo, 1), radikalisnak nevezett elmélet kidolgozasa mellett teszik le vok-
sukat, mely az elméletalkotoktdl a gyakorlathoz valo erds és konkrét kotédést kivan. Eh-
hez azonban hozza kell tenni, hogy a kritikai pedagdgia szerz6i mas és mas mdédon kap-
csolddnak Marxhoz, s vannak, akiknél nem ilyen erbteljes az eltavolodas az ortodoxnak
tekintett iranyvonaltdl. (Cole és mtsai, 2001; McLaren, 2003; 2005)

Gibson (1986) szerint az iranyzat sziiletésében, elinduldsaban fontos szerepe volt a
Frankfurti Iskolanak. A kritikai pedagogia szovegeiben azonban ez inkabb egy masik 0j-
raolvasasként jelenik meg, mellyel dialdogusba 1épnek. A pozitivista racionalités és a tech-
nicizmus kritikaja, a mély filozofiai-torténeti alapozas, a pszichoanalitikus szempontok
érvényesitése mind a kritikai pedagdgia elméletébe is beépiild gondolatok. (Gibson,
1986) Ugyanakkor ez a dialogus maga is kritikus reinterpretacid, mert a szévegek a
frankfurti szerzok politikai pesszimizmusardl és erdteljes elitizmusardl beszélnek, me-
lyek elfogadhatatlanok e pedagogiai irdnyzat szamara. Ezek miatt Aronowitz és Giroux
egyenesen a marxista ortodoxiabdl igazan kilépni nem tudd ujraértelmezésnek tartja a
Frankfurti Iskolat.

A marxista reinterpretaciok kozil a kritikai pedagogia sajat eredetkonstrukciojaban ki-
emelt szerepe van még Antonio Gramscinak, akit a humanista marxizmus képviseldjének
tartanak, s a hegemonidra, valamint a hagyomanyos szakiskola kritikajara vonatkozé
szovegeit idézik. (Gramsci, 1969; Giroux, 1988b; 1993; McLaren, 1995)

A legkiemelkeddbb tjraird azonban: Paolo Freire, akit az iranyzat atyjanak tekinte-
nek. Freire mivei (1970/2000; 1985) koziil sajnos egy sincs meg magyarul, valoszintileg
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mert korabban a marxizmustdl tal eltérének, ma pedig tal marxistanak tlinnek. Pedig
gyakorlati tapasztalataira is tamaszkod6 Gjmarxista pedagdgidja igen figyelemremélto.
Ebben Marxot egybeszovi a keresztény gondolatokkal (idéz papai enciklikakat és piispo-
ki megnyilatkozasokat), a teologiai egzisztencializmussal, a perszonalizmussal, a huma-
nisztikus pszichologiaval és nyelvészeti megkozelitésekkel. (Nanni, 1990) F6 miivében,
,Az elnyomottak pedagdgidja’-ban (Freire, 1970/2000) elemzését a némasagra itélt,
dehumanizalt emberek helyzetének feltarasaval kezdi. Ok az eltargyiasultsag szituacio-
jaban vannak, melyet a halal metaforajaval ir le. Rdadasul az elnyomottak sokszor ma-
gukban hordjak az elnyomokat (elvarasaikat, céljaikat), s ezért sem tudnak kilépni hely-
zetlikbol. Ezt a szituaciot kell Freire szerint megvaltoztatni — egy szeretet altal vezérelt
forradalommal —, szembeszéllva az elnyomokkal, pontosan az 6 érdekiikben is, hogy 6k
szintén emberibbé valjanak. Az elnyomottak felszabaditasa, emancipécioja emberi mi-
voltuk kiteljesedését jelenti, amely egyben megsziinteti az elnyomdk-elnyomottak hala-
los kett6sségét a tarsadalmakban. A pedagogia feladata ebben a folyamatban nem az,
hogy az elnyomottakért tegyen, hanem, hogy veliik egyiitt dolgozzon a felszabaditasu-
kért. A lehetdség Gbenniik van. Az iskolai pedagdgia hagyomanyos formai azonban csak
megerdsitik elnyomdasukat, mert a tudasra mint valamilyen egyeseknek meglévo targyra
tekintenek, amelyet at kell nydjtani azoknak, akik nem tudnak. Ez hivja Freire ,,bank-
koncepc1onak” O ezzel ellentétben a vilag meglsmeresenek egylittes kutatasanak folya-
mataként irja le a tudasszerzést, formalddast, amelyben nincs tanar és diadk, hanem tanu-
16-tanar és tanar-tanuld 1ép egymassal dialogusba. A dialdogus 1ényege a szo, amely az ak-
cio és a reflexio kettdsségét hordozza. Nem autentikus a sz6, amely nem vilagot atforma-
16 praxis is egyben. A pedagdgiai dialégus a viladg megismerését és atalakitasat mozditja
eld: az elnyomottal egyiitt ismeri fel az elnyomads okait, és megteremti azok felszadmola-
sanak lehet6ségét. Ez a tudatra ébredés: a ,,conscientizagao” folyamata.

A marxista Ujraértelmezések mellett a kritikai pedagdgia arcat leginkabb meghatarozo
masik filozofiai ,,iskola” az olyan, mar t6bbszor emlitett posztmodern szovegértelmezok
és -lebontoké, mint Foucault, Derrida, Barthes. Ehhez a csoporthoz lehet tavolrdl odakap-
csolni egy a marxizmust az irodalomelmélettel zsenidlisan Osszekotd elméletalkotot:
Bahtyint, akit sokszor idéznek. A sz6 esztétikaja cimi miivében (Bahtyin, 1976) az elbe-
sz¢€1és ,,szavait” (elvalasztva a kolt6i szotol) ugy mutatja be, mint amelyekre mas ,,szavak”
rugalmas koézege telepedik; ezekkel sziikségképpen dialogusba 1ép, s6t ebbol a dialogus-
bdl no ki. E parbeszédben alapvet6 a kiilonféle ideologiak szerepe. A tarsadalmi-ideologi-
ai tudat koriilfonja a megnyilatkozasokat. A ,,sz6” (szlovo) kifejezés Bahtyinnal tehat nem
lexéma értelemben hasznalatos, hanem a masféle ,,hangot” jelenti (angolul igy is fordit-
jak: voice), ami nemcsak stilusaban tér el a t6bbitdl, hanem mogottes ideoldgiai tartalma-
iban is.

A sajat arc: identitds

Az eredet kérdése utan a vonasok megrajzoldsdhoz a kritikai pedagdgia sajatosan
egyedi arcat, vagyis identitasat kell felfedezniink. Ez a més(ok)tél valo elkiiloniilés nar-
rativaja altal bontakozik ki. A radikalis kritikai pedagégia mint iranyzat 1980 utan telje-
sedett ki, els6sorban az USA-ban. Mar a ’60-as években irt azonban szdmos ujmarxista
gondolkodd az iskolardl, az oktatasrol. Gondolataik egy harmadik utat vazoltak fol a li-
beralis €s a konzervativ oktatasi felfogasok mellett — azokkal szemben —, melyek az
USA-ban folyamatosan tételezett oktatasi krizisre kinaltak mas és mas megoldast. Az
iranyzat létrejotte és felnovekedése tehat egyarant kotodik az Egyesiilt Allamokban er6-
sen jelenlévo problémahoz é€s egyuttal a hatastalannak tiind megoldasi utaktdl valé elkii-
16niiléshez. Leegyszerlsitd lenne ezt a baloldali iranyzatot a masik kettdvel egyiitt csu-
pan a valsagmegoldas elméleteinek tekinteni, azonban ennél sokkal mélyebb, atfogdbb
megkozelitésmodokrdl van szd, de tény, hogy e harom vitaja, alakulasa az amerikai isko-
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la nem sziin6 krizisé¢hez és reformjahoz kotddik, ebbdl indul ki. Elsésorban amerikai
kontextusrol és nehézségekrol van tehat szo, amelyek azonban érdekesek lehetnek a mi
szamunkra is. (4) Az alabbi leirasban a kritikai pedagogia elkiiloniild narrativaja feldl ko-
zelitek a masik kettéhoz, s ez sziikségszerlien csak az egyik, nyilvan vitathatdo megkoze-
lités.

Szemben a konzervativ és liberdlis diskurzussal

A konzervativ pedagogiai és oktataspolitikai diskurzus az iskolak helytelen gyakorlatat
teszi feleldssé a kiilonféle tarsadalmi problémakért, a fiatalok rombold magatartasmaod;ja-
ért. Retorikailag azért rendkiviil meggy6z0 érvelése, mert a jelenségek szintjén igen jol fel
tudja mutatni a ,,romlés utjat” (példaul fiatalok er6szakos cselekedetei, ongyilkossagok
stb.), s ezek utdn — mint minden binre, blindsségre épitd narrativaban — konnyli megtalal-
ni a blinGst: az oktatast, az iskolat, amely, ime, nem tud értékeket atadni tobbé. A kritikai
pedagogia szerint a konzervativ szévegek rajatszanak tovabba a ,,veszélyben a nemzet”
mindig motivalo retorikdjara. A hibak pedig természetesen a kozelmultban vannak: f6leg
a ’60-as évek egyenloségi torekvései, tekintélyellenessége, az iskolai nevelés liberalizalo-
dasa. A megoldas tehat visszatérni az oktatds eredeti kiildetéséhez: a hagyomanyos, pol-
gari (republikanus) értékek atadésdhoz.
A jol hangzo tuddstdarsadalom  Egyes konzervativ gondolkoddk szerint visz-
szlogenideologia szintén a toke  sza kell nytlni a 19. szazadi, klasszikus mi-
szolgdlatdban dll. Az iskola eb-  veltséget kozéppontba allité hagyomanyhoz,
ben a kizsdakmdnyolo kontextus- amely szinte, mint mitikus aranykor jelenik
ban nem mds, mint a toébbletter- Meg szovegeikben. Masok a jellemnevelést
mel6 munkdhoz sziikséges tu- tartjak az iskola elsc")dlegeg feladatanak,
dds, készségek, képességek elsa- arr}ely annak megt?;lm'tésa, amit a tér§ada!pm
jatitdsa. Az iizleti dletnek kiszol- mar megtanult arrél, hogy hogyan élhetiink

i Lhéhze S egylitt civilizalt mdédon. (Giroux, 1988b) ,,Az
galtatoll szarrepzes, a sziniten iskolanak nem oktatni, nevelni kell.” — mond-

gyakran emlegetett munkaeropi- i, a szimpatikusan hangzo konzervativ szlo-
ac igenyeinek megfelelo nevelés- gen, de nevelésen az egyértelmdi, kritika ald
oktatds pedig a munka-hatalom nem vetett értékek atadasat értik és a tarsada-

(tijra)termelésévé (Hill, 2003)  lomba val6 beilleszkedés altali identitas ki-

redukdlodik. alakitasat (jo hazafiva nevelés).

A kritikai pedagdgia élesen elhatarolja
magat ettdl a diskurzustdl, mert nem fogadja el a szerinte naiv, reflektalatlan térténelem-
, érték- és tarsadalomszemléletét. Az egyetemesnek mondott, hagyomanyos értékek va-
16jaban a nyugati civilizacio és az indusztrialis tarsadalmak torténetileg és kulturalisan
meghatarozott moralitasat jelentik. Ezt akarja érvényre juttatni a konzervativizmus
egyeduralkodd, kizaré6 modon. Ez egyetlen, leginkabb a k6zéposztalyhoz kapcsolodo
kultira hegemonidjat jelenti a tobbi f6l6tt. Olyan etika, amely nem szamol a kiilonféle
kultardk kiilonbozoségével és a mindennapi élet tapasztalataval, s igy azokat, akik nem
a nyugati, zsidé-keresztény, kozéposztalybeli kulturdlis vilaghoz tartoznak, kiviil rekesz-
ti. (Aronowitz és Giroux, 1985; Giroux, 1988b) Az ilyen modon kiviil maradottak egy
adott tarsadalmi kozeg interpretacidjaban ,,rossz arcuakka” lesznek. Ennek a kizaré ma-
gatartasnak az egyik vilagos megnyilvanulasa a konzervativ tantervi és iskolai gyakorlat-
ban, hogy a popularis kultara és a fiatalok tapasztalata csak marginalisan jelenhet meg,
nem része az iskolai tudasnak. Ha ezek fontossagat hangsulyozzék is széban, az intézmé-
nyes nevelésben pusztan a rendezvények, programok, szini eléadasok formajaban kap
némi teret az ifjusagi kultira. A konzervativ diskurzus tovabba nem veszi figyelembe,
hogy a személy identitasa, de maga a tudas is bonyolult tarsadalmi kapcsolatok dsszeflig-
gései altal alakul ki. A szocializacidval kapcsolatban pedig fel sem veti a kérdést, mi tor-
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ténik, hogyha a tarsadalom, amibe be akarjuk illeszteni kritikatlanul a gyermeket, mélyen
igazsagtalan. Nem teszi elfogadhatobba ezt a szemléletet a kritikai pedagogia szamara a
konzervativizmusban ujabban megjelend Gn. pozitiv gondolkodas iranyzata sem, mely a
massag felé valo nyitast, a kiilonb6z6 kulturak elfogadasat hangsulyozza. Ez ugyanis
harmoénia-modellben gondolkodik, és nem szembesiil a kiilonbségek konfliktudlis volta-
val, valamint a méssag hatalomhoz kétottségével. (Giroux, 1988b)

Ugy tlinhet ezek utan, hogy a kritikai pedagdgia tobb kdzos pontot talalhat a hagyo-
manykozpontlsag és a tekintélyelviiség lebontasat felvallalo, a massagot tiszteld libera-
lis gondolkodasmoddal. Ez részben igy is van, de inkabb csak a konzervativizmus kriti-
kajanak néhany elemében, mert az elhatarolodas ettdl a diskurzustdl szintén elég egyér-
telmd. A liberélis pedagogiai gondolkodasmod a felvilagosodas logikdjabol kiindulva a
szabadsagot 6sszekoti a racionalitassal s a tarsadalmi fejlodést a raciondlis-technikai tu-
domanyok fejlodésével. A kritikai pedagdgia szerint ez az iskolat gyakran kiszolgaltatja
az lizleti életnek. Etikéja szintén a nyugati gondolkodas nyoman reflektalatlanul helyezi
kozéppontba az egyént és annak szabadsagat, mikdzben nem szentel figyelmet a minden-
napi életnek, a tarsadalmi folyamatoknak, a konfliktusoknak és kiizdelmeknek, s az élet
alapvetden politikai jellegének. Giroux (1988b) elemzi példaul Rorty nézeteit, s kimutat-
ja, hogy a dialégust és a kiilonbségeket — melyek fontos elemei filozofidjanak — indiffe-
rensnek tartja a tarsadalmi kiizdelem és szenvedés kérdését illetden. A kritikai pedagogia
nem fogadja el a semlegesség vagy a k6zombosség ideoldgiajat, hanem az igazsagtalan-
sagokkal szembeni deklaralt, politikai értékvalasztas jelentdségét emeli ki. Mas a kritikai
diskurzus multikulturalizmusrol kialakitott képe is. McLaren (1995) a liberalis, sdt szo-
cidldemokrata multikulturalizmus-felfogasnak azt réja fel, hogy valdjaban egy hamis
konszenzusos univerzalizmust tételez, egy ,,vendéglatd”, egalitarianus tarsadalmat. Nem
ligyel a jelentésformalas kiilonb6zdségére, s igy etnocentrikus marad. Szerinte nem elég
ugyanis az eltérdé egyszerii befogadasa, a lehetéségek megteremtése a tarsadalomban. A
,,mas” egyaltalan mitdl eltérd? Az eurdpai, fehér kultaratdl, amely ,,kegyesen” befogad-
ja? McLaren (1995) szerint a massag inkabb egy kultira szimbolumformalé tevékenysé-
gén belill helyezkedik el, s jobb volna a kultirat magat, mint eleve ,,hibrid”, vegyitett je-
lenséget értelmezni. A pedagodgianak pedig nem egy adott kultarat kellene kozvetitenie,
hanem a vilagban vald 1ét kiilonb6z6 maddjainak kellene teret adnia.

A kurrens liberalis pedagogiai ideologiak megvilagosito kritikajat adja ismét Giroux
(1988Db), aki a sziikségletekre épitd pedagdgia mogott a deprivacio ideologiajat fedezi fel,
a szivélyes kapcsolatok pedagogidjaban legitimacids ideoldgiat 1at a tanulok kiilonbsége-
inek megerdsitéséhez és kulturdjuk felhasznalasahoz a szocidlis kontroll fenntartasa; a
gyermekkozpontlisag ideologidjat pedig azért kritizalja, mert bar az empatikus, feltétel
nélkiili elfogadas jegyében a személyes tapasztalatoknak €s a fiatalok kultirajanak meg-
értésére, befogadasara torekszik, hallgat a szélesebb tarsadalmi és kulturalis kapcsolatok
reprodukcidjarol az iskolai életben. Jol latszik, hogy e perspektivaban a liberalis nar-
rativak ugyanugy a rossz arc f6lépitdi lehetnek, és az igazsagtalansag megszilarditoi.

A harmadik ut

A dominans pedagogiai diskurzusok k6z6s hibaja, hogy nem reflektalnak kelloképpen
a kultara és hatalom kozotti alapvetd kapesolatra, s nem veszik észre: az iskola az elnyo-
mo tarsadalmi cselekvés reprodukalasnak kiemelt helye. Az oktatds intézményét mind-
egyik elsdsorban az adott tarsadalom ,,szolgdjanak™ latja és nem azzal szemben kritikat
megfogalmazo helynek.

A kritikai pedagogia szerint viszont az oktatas-nevelés nemcsak technikai vagy mod-
szertani probléma, hanem mindig etikai és politikai is. (McLaren, 2005) A liberalis és
konzervativ elmélet-gyakorlat nem leplezi le a dominans kultara és osztaly hegemonia-
jat és nem tesz az ,,alarendeltek” emancipaciojaért (Giroux, 1993), hanem végsd soron az
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asszimilaciod logikajat koveti. (McLaren, 1995) Giroux (1993) Gramsci hegemonia-elmé-
letét felhasznalva mutat ra arra, hogy az elnyomas a demokratikusnak tételezett nyugati
allamokban is létezik, csak mar nem erdszakszervezetekkel, kényszerité eszkozokkel
biztositja az uralkodé ideoldgia hegemoniajat, hanem az alarendelt osztaly egyetértés-
ének elnyerésével. Ez egy széles értelemben vett pedagdgiai folyamat 4ltal lehetséges,
melynek soran az alarendelt szocialis csoportok bizonyos értékeit latszdlag magaéva te-
szi, a maga modjan artikulalja. Példaul Schultze szerint (2004) a cégek Ggy gyakorolnak
pasztori kontrollt, hogy kritikus gondolkodasra, bevonasra biztatjdk a munkasaikat; a
kontroll a rendszerben oszlik el, és nincs egy elnyomd kézpont. Ily modon az alarendelt
csoportok soha nem tudnak a tisztan megjelend uralkodoé ideoldgiaval szemben allni.
(McLaren, 1995) A pedagogia, az oktatas e folyamat kival6 szolgalattevdje lehet. EzErt
van sziikség igazi leleplezésre és kritikailag megalapozott cselekvésre.

Az amerikai kritikai pedagdgianal radikalisabb és marxistabb — elsdsorban Cole, Hill,
Rikowski nevével fémjelzett — brit iranyzat képvisel6i még tovabb mennek elemzésiik-
ben. (Cole és mtsai, 2001) Marx hagyomanyos kategoridit hasznalva gy értelmezik a
mai globalis kapitalizmus vilagat, mint a t6ke sziintelen névekedésének alavetett vilagot.
(Apple, 1997) A toke a munka altal termelt tobbletértékbdl novekszik, s igy nagy sziik-
ség van a munkas ilyen tobblettermelé munkéjara, tevékenységére. Ez az igazi human to-
ke, human er6forras egy kapitalista tarsadalomban. A jol hangzo tudastarsadalom szlo-
genideoldgia szintén a téke szolgalataban all. Az iskola ebben a kizsakmanyold kontex-
tusban nem mas, mint a tobblettermelé munkahoz sziikséges tudas, készségek, képessé-
gek elsajatitasa. Az lizleti életnek kiszolgaltatott szakképzeés, a szintén gyakran emlege-
tett munkaerdpiac igényeinek megfeleld nevelés-oktatds pedig a munka-hatalom
(Gjra)termelésévé (Hill, 2003) redukalddik. A mindségbiztositas, a standardizalt tesztek,
a nemzeti tantervek — anélkiil persze, hogy az ezek mellett elkGtelezett, j6 szandéka szak-
emberek tudndk — mind ennek szolgalataban allnak. (Beckman és Cooper, 2004;
McLaren, 2005) Talan talzénak tiinik ez a mar-mar egy dsszeeskiivés-elméletre emlékez-
tetd leiras. Mindenesetre elgondolkodtaté kihivast jelent tal egyértelmtien pozitivnak vélt
pedagdgiai szlogenjeink szdmara. A kritikai pedagdgiai szerint a kizsdkmanyolas ma is
¢él6 valdsag, sot kizsakmanyold és — McLaren (1995) szavaival — ,,ragadoz6” kultarardl
beszélhetiink. Ha ez igy van, a ,,rossz arciva” tett, kizsdkmanyolt fiataljaink érdekében
cselekedniink kell. Ez ennek az iranyzatnak a kihivo imperativusza, amelyben talan leg-
inkabb megmutatkozik sajatos arca.

A posztmodernen beliil és azon til

A kritikai pedagdgia még alaposabb megismerése érdekében a szélesebb kulturalis-in-
tellektualis kontextushoz, a posztmodernhez vald viszonyat hasznos lesz alaposabban
megismerni. Ennek vizsgalataval nemcsak a kritikai pedagogia arca bontakozik ki el6t-
tiink jobban, hanem visszatériink a tanulmany kezdetéhez is, a torténethez, amelynek ér-
telmezése sordn pontosan a posztmodern gondolkodok szovegei segitettek a pedagdgia
szerepének atértelmezésében €s a rossz arc lebontdsanak elsé 1épéseiben. A posztmoder-
nizmus tehat a megkérddjelezés, a leépités altal mintegy az arc rosszasaganak eltorlését
igéri, ennek zalogaként tlinhet fel. A kritikai pedagogia azonban arra hivja fel a figyel-
met, hogy maga a posztmodernizmus is hozzajarulhat ahhoz, hogy az elnyomottak a
rosszasag maszkjat kapjak, s hogy elnyomasuk tovabb erésddjék. Az iranyzat tehat gy
olvassa ujra a posztmodern textusokat, hogy azokkal az elfogadés-elutasitas kettosségé-
ben 1ép dialdégusba.

Egy magyar olvasatban feltétleniil kiemelendd, hogy a radikalis kritikai pedagdgia ko-
molyan szamot vet ezzel a kulturalis-gondolkodasi aramlattal, mig a hazai neveléstudo-
manyi diskurzusok, a kotelez6, némileg sematikus utalasokon (Mihdly, 1998;
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Schaffhauser, 1997; 2000; Zrinszky, 1997; 2002), kritikakon és az oktataselmélet kogni-
tiv-konstruktivista megkozelitésén tul nem Iépnek ilyen mélységben parbeszédbe a
posztmodernizmussal. (5) Ez a dialogus kétségtelentiil kényelmetlen kihivast jelent, mert
az alapvetden értékekben gondolkod6 pedagogia és neveléstudomany onleépitésének, s6t
elmulasanak kisértetét hozza eld. A kritikai pedagdgia nem fél szembestilni ezzel a kisér-
tettel; ugy tlinik azonban, meg tud maradni igazi pedagdgianak is; €s mindekézben elko-
telezetten bontja le a rossz arc maszkjat és kiizd az igazsagtalansaggal szemben.

Kritika

A szovegekben tobbféle posztmodern-olvasat jelenik meg, €s a tobbféleséggel eleve sza-
molnak is a szerzék. A posztmodernitas értelmezhet6 olyan kulturalis-tarsadalmi jelenség-
ként, amelyre az eltargyiasulés, a fogyasztaskdzpontusag, az elidegenitd virtualis miivelte-
tés jellemzd (Baudrillard, 1997; 1998); igy pontosan a rossz arc megteremtésének kultara-
ja lesz, s ebben az értelemben baloldali és humanista szempontbol olvasata egyértelmiien
negativ. Giroux szerint (1988a) viszont a jelenlegi posztmodern allapot — a pesszimisztikus
megkozelitések helyett — mint atmeneti, épp ezért lehetdségeket is tartalmazo korszak ér-
telmezhet6, amelynek természetesen szamtalan problematikus tényezdje van. Vele szem-
ben a marxizmust egyértelmiibben kovetd brit iranyzat, mely igazsagtalansagot ndveldnek
itéli ezt a tarsadalmi-kulturalis vilagot, erdteljes vitaba szall minden posztmodernhez kot-
hetd szoveggel, szerzdvel, szemléletmoddal. (Cole és mtsai, 2001; Hill, 2003)

Ennél sokkal arnyaltabb, bar ugyanigy kritikus Giroux, Aronowitz vagy McLaren szo-
vegeinek megkozelitése. (6) E szerzok ugy vélik, a totalitds minden formajat elvetd, csak
,,SzEttoredezetten olvasod” posztmodernizmus nagyon nehézzé teszi altaldban az emanci-
paciés és etikai diskurzusok legitimacidjat. (Apple, 1997; Giroux, 1988a; 1988b;
MecLaren, 1995; 2003) Ezzel gyakorlatilag maga is csondre itéli a ,,sz6 nélkiilieket”, akik
csak hangjuk altal tudnak megvaltoztatni az adott szocialis kontextusban megrajzolt
rossz arcuk ,,latvanyat”, kijelolt identitasukat. A totalitas azonban nem 6nmagaban elve-
tendé McLaren (1995) szerint. Az elnyomo, kizarélagos és megkérddjelezhetetlen totali-
tassal szemben lehetséges a kiilonbségek, a dialogusba 1épd narrativak egészlegessége is,
mely mindig ideiglenes, mindig Gjrairand6, de képes megalapozni az etikai-politikai cse-
lekvést. A szerzo elfogadja Lyotarddal (1993), hogy a nagy narrativak kora lejart, de agy
véli, hogy kiilonbség van az elnyomd, kizard mesternarrativak és a tarsadalmat totalitas-
ként megérteni akaré metanarrativak kozott. Annal is inkabb, mert ,,dekonstrualva a
dekonstrukciot” (7) vilagossa valik, hogy maga a posztmodernizmus is metanarrativava
valik, és nem tudja a totalizalast kikeriilni. McLaren (1995) szerint kell lennie egy
metakritikai narrativanak, melyet jelenleg (id6legesen) a szabadsag és jog fogalmai ha-
tarolnak koriil. Giroux (1993) formativ narrativakrdl beszél, amelyek képessé tesznek
tarsadalmi csoportokat az egyiittdolgozasra, s amelyek nélkiil elképzelhetetlen a kiilonb-
ségek barmilyen politikaja. Ezek a kiilonbségeket az egységen beliil és nem azzal szem-
ben értelmezik. Ugyand (Giroux, 1988b) ezen tul az identitas és személyiség posztmo-
dern széttoredezettségének veszélyére hivja fel a figyelmet. Amig csupan a szubjektum
mar Freudnal elindult decentrdldsar6l van sz6, addig ez nem jelent szamara problémat.
Ez a modernitasban megjelend eurocentrikus, sokszor fallocentrikusan konstitual6do,
narcisztikus szelf lebontasat hozza magaval. De a posztmodernizmus egyes szévegek-
ben, diskurzusokban a szubjektum eltorléséig jut el. Az emberi személy mindenféle
egészlegességének ilyen radikalis elutasitasaban Giroux az emberi ,,arc” megsziintetését
latja, amely emancipacids és pedagogiai néz6pontbol elfogadhatatlan.

Itt emlitem meg e baloldali irdnyzat egyik fontos sajatossagat. A kritikai pedagdgia a
totalitas iranti nyitottsaga és az igazsagtalansag megsziintetésére iranyulod, reményteli el-
kotelezettsége miatt sokkal nyitottabbnak bizonyul a hit és a teologia felé, mint példaul
a liberalis diskurzusok nagy része. (McLaren, 1986/1999; Giroux, 1988b; Freire, 1985)
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Kiilondsen élénk az iranyzat parbeszéde a protestans €s katolikus felszabaditasi teoldgi-
aval, mely a posztmodern textualis kritikat felhasznalva olvassa ujra a Bibliat €s az egy-
haz életét. E teologiai iranyzat a Szentirasban rejlé megkérddjelezo, lebontd megkozeli-
tésre €pit, melyrdl sokszor elfeledkezett a hittudomany. Az Isten szegények melletti pre-
ferencialis elkdtelezettségének gondolata mentén, valamint az egyhéaz felszabaditési hit-
tapasztalatabol kiindulva értelmezi a torténelmi-tarsadalmi folyamatokat, s az igazsagta-
lansagok felszamolasanak praxisaig jut el. (Boff, 1983; Boff és Boff, 1989; Gallo, 1989;
Gutierrez, 1988; Oldenski, 1997) A kritikai pedagdgia természetesen szamos kapcsolo-
dasi pontot talal egy ilyen teologiaval. Szivesen fog Gssze vele az igazsagtalansagok el-
leni harcban, és a konzervativ, euro-, etno- vagy fallocentrikus keresztény-konzervativ
beallitottsaggal folytatott vitdban. S6t, a szerzdk szerint a radikalis gondolkodéknak van
mit tanulnia a felszabaditasi teoldgiatdl: elsdsorban a realista remény utopidjat. A kritikai
pedagogia ugyanis vitaba szall a posztmodern pesszimista és antiutopikus narrativajaval,
mert ez lehetetlennek mutatja barmilyen igazsagos tarsadalmi berendezkedés tavlati el-
érését és igy a kiizdelmet ezért. A kritikai pedagdgia a remény és lehetéség pedagodgiajat
s politikajat akarja kialakitani. Ebben tanulhat a keresztény teoldgiai gondolkodasmadd-
tdl, amely a beteljesiilés reményébdl él, tisztaban van ugyanakkor az emberi esend6ség-
gel (blinosséggel); mivel pedig végsé reményét eszkatologikus tavlatba helyezi, elkeriili
az elnyomdan totalizalé marxizmus legnagyobb hibajat: az igazsagossag-egyenloség el-
érésének azonnali lehetdségébe vettet illuziot, mely sziikségképpen er6szakos praxist
eredményez. (McLaren, 1995) Giroux (1988b) kiemeli még, hogy a felszabaditasi teolo-
gia, a feministaval kardltve a kritika €s kiizdelem 0j etikai-spiritualis diskurzusat terem-
ti meg, tovabba utat mutat a pedagogianak, amikor a torténetmondasok, narrativak sze-
repét hangsulyozza, melyek nagy jelentéséggel birnak az emlékekbdl is konstitudlédd
identitas €s a személyes torténelemértelmezés felépitésében. (8)

Erdemes itt megemliteni két olyan kutatast, amely a magyar kontextusban teljesen el-
képzelhetetlen kezdeményezés lenne. McLaren (1986/1999) mint hivé katolikus és ké-
s6bb Oldenski (1997) mint marianista szerzetespap egy-egy katolikus iskolaban kutattak
a pedagogiai etnografia modszereivel a katolikus teoldgia és a kritikai pedagogia parbe-
szédének jegyében. McLaren (1986/1999) elsésorban a gyakorlatban megvaldsul6 kato-
likus nevelés ellentmondasossagaira vilagitott ra épit6 kritikaval, mig Oldenski — kollé-
gajanak ¢és baratjanak miivébol kiindulva — egy olyan iskolaban kutatott, ahol kiemelt
szerepe van az emancipacionak, s amelyben a kritikai pedagogia katolikus megvalosita-
sanak példajat lathatjuk.

A kritikan tul

Eddig els6sorban a posztmodernizmussal szembeni kritikakat soroltam fel. Joggal
megfogalmazhatd valasz lehet e felvetésekre azonban, hogy az idézett gondolkoddk sz6-
jes relativizmusrdl. A posztmodern szovegek/szerzok egyszeriien hatart szabnak maguk-
nak, s nem Iépnek tal ,,textualis kompetencidjukon”. (Orbdn, 1994) Ennek a véalasznak a
fényében a radikalis kritikai diskurzust lehet ugy is értelmezni Giroux (1988a) nyoman,
mint amely magaéva teszi a posztmodern textualis kritikat, de elkotelezettsége miatt tal
is 1ép rajta. A kritikai pedagodgia azonban kifogasolja, hogy a posztmodern szovegek
megmaradnak a textualis analizisnél. Ahogyan Apple (1997, 604.) irja: ,,A vilag talan
szoveg, de vannak olyan csoportok, melyek ugy tlinik, masoknal konnyebben irnak so-
rokat életlinkre.” Mas kritikai elméletalkotdk jatékos (ludic) vagy kisérteti (spectral)
posztmodernizmusnak nevezik ezt gondolkodas- és beszédmddot, jelezve e kifejezések-
kel ennek ,,elégtelenségét”. (McLaren, 1995)

A tallépés nem jelenti a modernitas utanisag allapotanak és a posztmodern elméletek-
nek a teljes elvetését. Inkabb egy ,.alternativ” posztmodern diskurzus kialakitasarol van
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sz6: példaul posztmodern pedagdgia (Adronowitz és Giroux, 1985), ellenalld vagy kritikai
posztmodernizmus (McLaren, 1995), hatarpedagogia (Giroux, 1993), amelyben jelen
vannak a textudlis és feminista (9) kritika diskurzusanak f6 elemei, mint a modernitas
narrativainak lebontasa vagy a diskurzusok konstrualédasi folyamataira valé odafigye-
1€s. Ez az alternativ beszédmad teszi lehetdvé, hogy a kritikai pedagogia valoban eman-
cipatorikus pedagogiai diskurzus tudjon maradni, de egyben rakérdezzen a pedagogia,
mint tudomany és mint cselekvéskonstrudlé narrativaira is. Ez az, amit a dominans, in-
kabb még a modernitashoz k6t6dé nevelési elméletek nem tesznek meg.

A kritikai pedagogia szovegeiben igy mar nem csak az a hagyomanyos baloldali gon-
dolat jelenik meg, hogy az iskola a tarsadalmi egyenldtlenségek reprodukalasanak a he-
lye és az elit hegemodnidjat erdsitd intézmény, hanem az az uj felvetés is, hogy a modern-
ség orokoseként, a normativ vagy csupan az egyén szabadsagara figyeld pedagogiai el-
mélet és cselekvés észrevétleniil a ,,szeliden”, lathatatlanul elnyomé dominans diskurzus
kiszolgaldja, meger6sitoje lehet, a represszivitas és igazsagtalansag noveldje. Maga a pe-
dagogia valhat tehat a rossz arc megteremtdjévé, mikor a neveldi kapcsolatokban, a mod-
szerek megvalasztasaban, a célok kijelolésé-

ben, a tantervekben nem figyel arra a ,,sz6-
ra”, amely a fiataloktdl jon: a sajat minden-
napi életiik tapasztalatara, kultarajuk sajatos-
sagaira, ellenallasukra. A kritikai pedagogia
a hagyomanyos diskurzusokkal szemben a
fiatalok ellenallasanak nagy, atalakito (trasz-
formativ) jelentdséget tulajdonit, és nem is
pusztan toleransan, ,,gyermekkézpontian”
fogadja el azt. Ennek a latasmddnak az egyik
sarokkdve a deviancidk teljesen maésfajta
szemlélete, amely szerint a fiatalok viselke-
dését altalaban nem csupan pszichologiai
szempontbol — mint a pedagdgia is szokta —,
hanem tarsadalmi megkozelitésben kell néz-

A kritikai pedagogia szévegei-
ben igy mdr nem csak az a ha-
gyomdnyos baloldali gondolat
Jelenik meg, hogy az iskola a
tarsadalmi egyenlotlenségek rep-
rodukdldsdnak a helye, és az
elit hegemonicdjct erosito intéz-
meény, hanem az az 1ij felvetés
is, hogy a modernség drékdse-
ként, a normativ vagy csupdn
az egyén szabadsdgdra figyelo
pedagogiai elmélet és cselekveés
eszrevetleniil a ,szeliden’, ldtha-

ni. Nagyon sokszor nem belsd, pszichés ere-
detli magatartaszavarrél van sz9, amelyet ki
kell javitani. Ha ugyanis ezzel a cimkével te-
kintiink a ,,devians”, eltér6 viselkedésii fiata-
lokra, megvan a veszélye, hogy ezzel maris
megkonstrualtuk személyiségiik negativ képét, s elkészitettiik nekik a rosszasag maszk-
jat. Az eltérések, deviaciok sokszor inkabb a tarsadalmi normakkal, idegennek érzett kul-
turalis sémakkal szembeni ellenallas nem feltétlentiil explicit kifejezései. (Aronowtitz és
Giroux, 1985) Az ellenallas (resistance) pedig pozitiv hajtoeréként konstitualodik a rossz
arc levetésének, az igazsadgossadg megteremtésének, a remény és lehetdség elvének pers-
pektivajaban — tehat a kritikai pedagdgia metanarrativajaban. Ezért a kritikai pedagdgia
nem fél az ellenallasra (Giroux, 1988b), sét az athagasra (transzgresszidra) (Hooks,
1994) nevelésrol besz€lni. A tekintély szerepe, a neveld €s nevelt viszonya igy természe-
tesen atértelmezodik. Ehhez a Freire-féle (Freire, 1970/2000) dialégus-pedagdgia szol-
gal kiindulépontként. Fontos kiemelni mindemellett, hogy semmiképpen nem a tekintély
elvetésérol van szd, még akkor sem, ha egyes szovegek akar az anarchizmus diskurzusa-
val vald kozosséget, parbeszédet is vallaljak, hanem a tekintély atértelmezésérdl.
(Giroux, 1988a)

Az ellenallo-posztmodern pedagdgia mellett megemlitend6 még a Giroux-féle (Giroux,
1993) hatarpedagdgia (border pedagogy). Ez kritikusan mutat rd azokra ,,hatarokra”, ame-
lyek értelmezéseinket, diskurzusainkat szegélyezik. Felfedezi és felmutatja azokat az atlé-
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péseket, amelyek a 1étezd, lezard (hatalmi) ,,hatarokat” (a sz6 mindenféle értelmében)
megbontjak, Gjrarendezik. A fiatalokat abban segiti, hogy hataratlépdk legyenek, akik a
mast, a hataron tulit a sajat oldala feldl probaljak megérteni, akik olyan nyelvet hasznal-
nak, mely nem elsdsorban masoknak, hanem masokkal besz¢l, és akik hatarsavokat épite-
nek, amelyekben kiilonboz6 kulturdlis erdk léphetnek szdvetségre. A hatarpedagdgia a
modernitas és posztmodernitds kdzotti hatarok elmosasara is kisérletet tesz. Ennek egyik
eleme példaul, hogy lokalisra, partikularisra is figyel, de a globalitast sem veti el. Végiil
Giroux pedagogiai modellje az iskola- és oktataskézpontisag hatarat is at akarja lépni,
mely az angolszasz és a kritikai pedagdgiara, sot a sajat korabbi irasaira is jellemzo, s a
nevelés széles terepérol beszél, egyfajta kulturalis munkarol, politikardl.

A hatératlépés a kritikai pedagdgiat jellemzi tudoméanyossagaban is. A Frankfurti Isko-
la kritikajahoz hasonléan megbontja a hagyomanyos pozitivista tudomanyelméletet: szo-
vegeiben, kutatdsaiban, megfogalmazasaiban tallép azon, amit még ma is széles korben
tudomanynak neveznek. A tudomanyos diskurzusok és narrativak kritikus elemzését val-
lalja fel, az élet és tudomany szétvalasztasanak leépitése mellett kitelezi el magat, a
kvantitativ metodologiaval szemben eldnyben részesiti a kvalitativ megkozelitést, és a
diszciplindk hatarait is relativizalja. Figyelemre mélté ennek kapcsan McLaren mar em-
litett kisérlete (1986/1999), aki egyfajta kritikai pedagdgiai etnografiat teremt meg egy
iskola ritualis-kulturalis vilaganak, a tanul6i utcakultura és a tanari magaskultara kettos-
ségének leirasaval. Miivében a kulturalis antropoldgia, a teologia, a ritualitasra vonatko-
z6 kutatasok, a marxista 1latdsmadd, a textualis elemzés 1ép egymassal parbeszédbe, mi-
kozben alapvetden narrativ strukturat valaszt a kutatasi beszamoléban.

A kritikai pedagdgia tudomanyos érdeklddése, kutatasi teriiletei szintén e hataratlépés
metaforajaval irhatok le. A pedagdgia altaldban keveset foglalkozik a test, a vagyak, az
érzelmek, a szexualitas vilagaval. A kritikai iranyzat azonban a neveléstudomanyi kuta-
tas teljes jogl, fontos témakoreinek tekinti, és gyakran szol ezekrdl a témakrol. (Gibson,
1986; Giroux, [é.n.]; Hooks, 2003; McLaren, 1986/1999; 1995) A spiritualitas és megbo-
csatds konkrét vallashoz nem kapcsolodé targyaldsa szintén nem jellemzd tudomanyos
téma, itt azonban taldlkozunk ezzel is. (Hooks, 2003; Mirén, 2002)

Végiil hasonléan mostoha gyermeke a pedagdgianak a popularis €s az ifjusagi kulta-
ra. A fiatalok ,,szavanak”, hangjanak (az idézett bahtyini értelemben) nevelési jelentdsé-
ge van a kritikai pedagogiaban, ezért ezek a témak a kutatas kiemelt teriileteinek szami-
tanak. (Giroux és Simon, 1989) Akarcsak a posztmodernhez, a popularis kultirahoz is
ambivalens a viszonya az iranyzatnak. Freiréhez kapcsolddva a fiatalok tapasztalataval
akar elfogad6 dialogusba 1épni, amelynek ez a kultira része. Ennek jegyében — maés
posztmodern gondolkoddkhoz hasonldéan — az elit és a popularis kultira kdzotti hatart is
dekonstrualja. Ugyanakkor az elitista Frankfurti Iskolahoz hasonldan egyfajta bizalmat-
lansaggal tekint a tomegkultira termékeire és kritikusan leleplezi az azokban rejlo ideo-
logiakat (4dronowitz, 1989), példaul Giroux (2000) a népszeri ,Fight Club’ (,Harcosok
klubja’) film szerinte patriarchalis, er6szak-megerdsitd jellegét. Ez a kettdsség vélemé-
nyem szerint egy kiegyensulyozott, kritikusan elfogadé pedagodgiai dialégus megterem-
tésének figyelemreméltd kisérleteként értelmezhetd. Az ifjasagi kulturaval kapcsolatban
nem meglepd a kritikai pedagogia sajatos figyelme az ellenallas, szembehelyezkedés je-
lenségeire. Ugyanakkor nincs sz6 arrdl, hogy a fiatalok kultarajanak minden elemét kri-
tikatlanul, ideologikusan a rezisztencia kifejezodéseként olvasndk a kutatok. Amint
Giroux megjegyzi (1993), akar ugyanazok a jelek, szimbdlumok lehetnek az atalakité el-
lendllds megnyilvanulésai az egyik tarsadalmi kontextusban és a fogyaszt6i ideoldgia
megtestesitdi, kozvetitdéi egy masikban. A kulturdlis tényezoket elemezve kiilondsen
nagy figyelmet szentelnek a szerzok ezek pedagdgiai dimenzidinak (McLaren és Smith,
1989), atlépve ezzel a pedagodgia megszokott definicioit, melyek talsdgosan a csaladhoz
vagy az oktatasi intézményekhez kototték csupan a nevelés tényét. A kiilonféle csopor-
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tokhoz tartoz6 kultirakat, sot a popularis kultara kiilonbdzo elemeit is (példaul zenék, fil-
mek: lasd Giroux, 2000) igazi pedagogiai tényezdknek tekinti az irdnyzat. Innen valik
érthet6vé példaul a kovetkezo tanulmanycim: PunKore szcéna mint forradalmi utcapeda-
gogia (Mallott és Caroll-Miranda, 2003), melyet két punk egyiittesben jatszo neveléstu-
domanyi PhD-hallgato irt. Azért valasztottam ezt a példat, mert talan ezen a cimen ke-
resztiil valik egészen kézzelfoghatdva, milyen hataratlépésekrdl van itt sz6. Gondolom,
a tanulmany olvasdinak egy része a sajat hataraival is talalkozik a cimet latva, mert csak
tavoli sejtései vannak a PunKore zenei szcénardl, de lehet, hogy a forradalmi és utca fo-
galmak sem igazan illenek Gssze fejiinkben a pedagogia kifejezéssel. Nem beszélve ar-
rél, hogy ilyen elfogadott doktori értekezéscimet ma Magyarorszagon nagyon nehezen
tudnék elképzelni, még kevésbé egy tudomanyos konferencian punk 61tozékében eléado
fiatal kutatot. (a két szerzd egyike ugyanis sajat elmondasa szerint ezt tette: Mallott és
Carroll-Miranda, 2003) De talan nalunk is sziikség lehet a hatarok atlépésére...

Kritikai elmélet és pedagogiai gyakorlat

Szamos, kritikai elméleteket kovetd gondolkodod van szerte a vildgon, akik az iskola,
a nevelés, az oktataspolitika kérdéseiben megnyilatkoznak, kutatnak. A fent emlitett, €s
tudatosan kiemelt szerzok érdeme azonban (kiilonésen Aronowitz, Giroux és McLaren),
hogy a kritikai megkozelitéstol eljutottak a valddi pedagogiai elméletig, amely a konkrét
iskolai, osztalytermi gyakorlatban is segitségére lehet a pedagégusoknak. Bar nem alaki-
tott ki semmilyen alternativ mddszertant a kritikai pedagogia, szamos olyan elméleti fo-
g6dzot nytjt, amely nemcsak a szélesebb tarsadalmi helyzet elemzéséhez, hanem a fia-
talok emancipatorikus neveléséhez is segitséget ad. Egy kiilon tanulmanyt érdemelnének
e pedagogiai gyakorlathoz kdzvetlenebbiil k6tddd témak. Itt csak roviden, utalasszeriien
mutatom be ezeket.

Freire (1970/2000) szlogenszer(i mondata szerint a pedagdgianak politikaibba, a poli-
tikanak pedig pedagdgiaibba kellene valnia. Ennek fényében a kritikai pedagdgia mint
fontos politikai, tdrsadalmi terepre tekint a nevelésre-oktatasra és az iskolara. Az oktata-
si intézményekben hatalmi viszonyok, érdekek, konfliktusok, dialégusok, csoportok, te-
hat politika van jelen. A pedagogiai gyakorlatnak kiemelked6 feladata lenne, hogy az is-
kolakat demokratikus kozéleti szférava tegye, ahol a diakok nem csupan a munkaerd-pi-
aci igényeknek megfeleld, azokat kiszolgald készségeket sajatitjak el, hanem megtanul-
nak kritikus allampolgarok lenni, akik a tdrsadalom atformaldi lehetnek, a szabadsag és
igazsagossag épitdi. Az ehhez sziikséges tudast, készségeket, szocialis kapcsolatokat, 1a-
tasmaddot kell az iskolanak kozvetitenie. Ez természetesen csak akkor lehetséges, ha az
iskola kzdssége nem csupén belsd €letében demokratikus, hanem részt vesz szociélis te-
vékenységekben és kornyezetének tarsadalmi tevékenységeiben. Igy az oktatasi intéz-
mény maga is atformalo erd lehet. A kritikai pedagdgia tehat azt vallja, hogy az iskola —
ugyanugy, mint az ember — nincs teljesen kiszolgaltatva a tarsadalmi-politikai er6knek,
hanem ontudatra ébredve (conscientizacao) atalakito, atvitt értelemben vett forradalmi
erd tud lenni. Ezért beszél forradalmi pedagédgidrdl az irdnyzat. (McLaren, 2003) Ennek
alapja, hogy a nevelés hatalmat és képességet ad a tanuldknak, s megtanitja ket a kriti-
kus latasmod, elemzés-értelmezés készségére. A két legfontosabb fogalom ezzel a kap-
csolatban — mindketté rendkiviil nehezen lefordithaté — az ,,empowerment” és a ,,critical
literacy”. Az el6bbi egyszerre jelenti a hatalom, a dontési, felel6sségi kompetencia atada-
sat és a képessé tevést a tarsadalmi interakciora €s transzformdaciora, a sajat hang halla-
tasara. Az utdbbi pedig egy olyan ,,mlveltséget”, ,,irds-olvasast” jelent, amely nem pusz-
tan a betlik megtanuladsat jelenti, hanem a tarsadalmi-politikai élet abc-jének megtanula-
sat, annak kritikus olvasatat, amely emancipacios cselekvésre vezet. Ez csak akkor elkép-
zelhetd, ha a pedagdgiat magat is alakitonak és eldadonak (a performance értelmében),
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performativnak tételezziik. Ez Giroux (1998) szerint azt jelenti, hogy a nevelés-oktatas
nem egyszeriien reprezentaciokkal, szovegekkel latja el a tanulokat, amelyek tudast nyuj-
tanak nekik, hanem a kulturalis létrehozas, termelés olyan formajava valik, amelyben a
fiatalok identitasa sziinteleniil Gjrairodik.

E performativ pedagogia legfontosabb mddszere (methodosza-ttja) a freirei dialdgus,
amelyben a tanulo-tandr és a tanar-tanul6 1ép egymassal parbeszédbe. A dialégus mindig
a fiatalok tapasztalatabol, ,,szavabol” (hangjabol) indul ki. Egyrészt odafigyel a csondre
itéltekre (a ,,rossz arcuakra”), segiti 6ket a megszolalasban, masrészt a tapasztalatokra
egylitt reflektalva segiti a tanuldkat, hogy kritikusan tekintsenek a sajat narrativajukra,
masok diskurzusait hasonlé modon Ujraolvassak és kialakitsak sajat atformald szavukat
és cselekvésiiket. A kritikai gondolkodasrdl beszél a konzervativ és a liberalis pedagdgia
is, de megfosztja a fogalmat torténeti, szoveg- és ideologiakritikai tartalmatol. A radika-
lis baloldali pedagdgia szamara azonban pontosan ezek a leglényegesebb szempontok,
nem a puszta logikus, kreativ, szovegértd (de nem értelmezd) gondolkodas. (Adronowitz
és Giroux, 1985; Giroux 1988b)

A fiatalok szavanak, a mindennapi €let tapasztalatanak kiemelt jelentdsége van a tan-
terv kérdéskorét illetéen is, amely szintén az iranyzat egyik fontos témakore. Erdteljes
kritikaval illetik a szovegek megirasa idején érvényben 1évé amerikai tanterveket, mert
reflektalatlanul a dominans ideologiak szolgalataban allnak, hianyzik bel6liik a kritikai
megkozelitésmod, a kozosségi-politikai cselekvés szempontja, a fiatalok tapasztalatara
figyelés és a tanart nem tekintik szabad értelmiséginek. (Aronowitz és Giroux, 1985;
Giroux 1988b)

A tanar alakja és ezzel Osszefliggésben a tanarképzés problémakére szintén gyakran
érintett téma. Az irdnyzat szerint a pedagogusokat nem egyszeriien az allam alkalmazot-
tainak kellene tekinteni, hanem 6nallé gondolkodasu értelmiségieknek, akik munkdjuk-
kal atalakithatjak a tarsadalmat. A képzésnek is erre az atalakito, értelmiségi szerepre kel-
lene felkészitenie a hallgatdkat, a kritikai értelmezd készség fejlesztésével. A tanaroknak
pedig sokkal nagyobb oOnallésagot kellene biztositani munkéjukban. (Giroux 1988b)

A rossz-areuak szava

Személyes torténettel kezdtem és most vallomassal zarom be irasomat. ,,...«rossz ar-
cuak» pedig nincsenek.” — igy fejeztem be a tanulmany elején torténetemet, s most az in-
nen indul6 Gjrairasnak-olvasasnak a végére érve némileg feliil kell biraljam sajat szove-
gemet. ,,Rossz arcuak” sajnos vannak, legalabbis abban az értelemben, hogy a tarsada-
lom sokakra réafesti ezt a maszkot. A mondatot tehat inkabb tgy kellene megfogalmazni:
,»rossz arcuak pedig ne legyenek!” A mondat ebben a formaban talan kozelebb all ahhoz
a kritikai pedagogiahoz is, amelynek kihivasara megirtam, amit irtam. Van ebben a sz6-
vegben narrativa és szisztematikus bemutatas, Gjraértelmezés és roviditd, talan megeson-
kité osszefoglalas, valamint t6bb vitara serkentd, sét provokativ megjegyzés. Minden-
esetre most lezarul, és mint minden szoveg elindul a maga utjan kitéve az olvasdk ujra-
irasanak. Valojaban mindig ezért az Gjrairdsért irunk, tudva, hogy szdvegeink levalnak
rélunk, és el kell engedniink 6ket. Be kell valljam, nem konnyii ez az elengedés, kiilons-
sen, ha az olvasatok kiilénb6z6 lehetdségeibe gondolok bele. Azt szeretném, ha valaho-
gyan mégis befolyasolhatnam azokat, akik kézbe veszik. Barcsak ok is legalabb kicsit
megtapasztalnak azt a kihivast, azt a megszolitottsdgot, amelyet én a kritikai pedagdgia
szovegeit olvasva megéltem. De ez a befolyasolas kozvetleniil nem lehetséges, €s jol is
van ez igy. Amit tehetek, hogy megosztom ujra térténetem, amit ki-ki szembesithet a sa-
jatjaival. Kihivast irtam a cimben is, mert Gigy éreztem, az értelmezett szovegeket olvas-
va és most a tanulmanyt irva, hogy igazi provokaciot jelentenek hagyomanyos pedago-
giai gondolkodasmdédomra ezek a megkérddjelezések. Lebontanak valamit, ugyanakkor
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fol is épitenek, és leginkabb eddigi, ,,rossz arcunak” bélyegzett fiatalok kozotti tevékeny-
ségem mélyen megbuvo alapjaira kérdeznek ra. Az irds soran mintha megtanultam vol-
na valamit: j médon gondolkodni réluk, a pedagdgiardl. Talan a fenti valtas a ,,nin-
csenek”-bdl a ,,ne legyenek”-ig is azt mutatja, hogy elmozdult a torténetem egy valoban
atalakito diskurzus felé (liberalistol baloldali felé?).

Pont a kritikai pedagdgia tanit meg azonban arra is, hogy ne engedjek egyetlen gon-
dolkodasmad kizar6 uralmanak. Nem feledkezem meg tehat arrdl, hogy mig ez az irany-
zat dekonstrualja a konzervativ és liberalis pedagdgiai diskurzust, addig ez utobbiak a
kritikai pedagdgiat kérddjelezik meg, egy elképzelt, folytonos, vitazo dialdgusban. Kon-
zervativ nézépontbdl rendkiviil reduktiv antropoldgia 4ll a kritikai pedagdgia alapjainal,
az emancipacié azonban csak egy teljesebb emberkép jegyében lehet valoban embersé-
ges. (Nanni, 1990) Pellerey (1998) a folvetések helyességét elismeri, csak ugy véli, tul
kell 1€pni a kritikai pedagogia relativizmusan. A liberalis diskurzus valdsziniileg illuzio-
nak és az egyéni szabadsag veszélyeztetdjének tartja az igazsagos tarsadalom felépitésé-
nek utopiajat. Nincs médunk megvaltoztatni a vilagot. Amit tehetiink: az individuum sza-
badsaganak védelme és eldmozditasa. Milyen jo lenne, ha ez a dialdogus nem csak itt tex-
tudlisan, hanem a tarsadalmi életben is megjelenne, és e parbeszéd 4ltal is egy nyitottabb,
dialogikusabb, s talan igazsagosabb vilag épiilne.

Természetesen a politikai diskurzusokon kiviilrdl is johetnek mas felvetések, melyek
felhivjak az elmélet(ek) gyenge pontjaira a figyelmet. A kritikdk kétségtelentil jogosak,
elgondolkodtatéak, de a problémak egy része talan az elméletek kiforratlansagabdl is
adddik. Nem lehet azonban figyelmen kiviil hagyni, hogy még a kritikai pedagdgiaval vi-
tatkozok koziil is van, aki elismeri: egyik iranyzat sem tud a tarsadalmi igazsagtalansag-
ra olyan pedagdgiai valaszt kinalni, mint a kritikai diskurzus. (Burrbules, 1997) Ez meg-
adja azt a lehetdséget, hogy felismerjiik a rossz arc épitésének mechanizmusait, és segit-
siink a némasagra itélteknek, hogy szavuk legyen, amellyel ledobjak magukrol a rajuk
kényszeritett maszkot és emberi arcukat minden embertelenitd rongalastdl megdvjak.
Nem paternalisztikus, feliilrél jovo felemelés, emancipacié ez, mint a rossz emlékii szo-
cialista rendszerben, hanem a sajat feleldsségre raébredés atalakitd ereje. A kritikai peda-
gbgia hisz abban, hogy a nevelés hozzdjarulhat egy olyan uj tarsadalom felépiiléséhez,
amelyben mindenkinek emberi helye és arca van, és igy a cimben 1évo ,,rossz arctak” ki-
fejezés idézdjelei valdban — és nem csak ebben a szovegben, textudlisan — az eltorlés je-
leivé (Derrida, 1991) valnak: resszaretisle Hogy ez utopia? Lehet, de kritikus és nem to-
talizal6. A remény e pedagdgiai kihivasara pedig érdemes legalabb figyelmesen, elgon-
dolkodva odahallgatni...

Jegyzet

(1) Az identitasat és a tudomanyok kozott helyét kereso, fiatal, mondhatni ,,serdiil6” pedagogia érthetd, néha
Htalbuzgd” utkeresése ez, melynek megvan a maga l1étjogosultsaga. A veszélye viszont, hogy a neveléstudo-
manyt a sajat maga altal teremtett hatarok kozé zarja, eltavolitva az élettdl, mas tudomanyoktol és diskurzusok-
tol.

(2) Tanulmanyomban nem célom konkrét oktataspolitikai kérdések megvitatasa, ezért a példak bemutatasatol
eltekintek. Itt elsdsorban kérdésfolvetésrol, benyomasok leirasardl van szo.

(3) A marxizmussal dialogizalé felszabaditasi teologia egyes képviseldi Marx vallaskritikajaban az idolatrikus,
balvanyozd, illiziokat keltd vallasossag helyes kritikajat latjak, amelyet a kereszténység is magaéva tesz. Két-
ségteleniil megvan a veszélye, hogy barmilyen, akar keresztény, valldsos magatartas ilyenné valjon, de lehet-
séges masfajta, autentikus, az embert nem megnyomorité hit is. Ez az, amit Marx nem lat. (Gallo, 1989)
(4) Az olvaséra bizom, hogy elvégezze a honi narrativakkal vald dsszehasonlitast, figyelembe véve, hogy a ma-
gyar liberalis és konzervativ diskurzus nem egy az egyben ugyanolyan, mint az Egyesiilt Allamok-beli.
(5) Kivételt talan csak Horvath Attila (1996) megkézelitése jelent, aki viszont a kritikai iranyzatrdl nem ir, csak
a radikalis antipedagogiai megkozelitést értékeli, méghozza inkabb pozitiv modon, eltérve a pedagogiaban szo-
kasos szembehelyezkedéstdl.
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(6) Bar az utdbbi években McLaren esetében megfigyelhetd a balra tolddas, a brit iranyzathoz valo kézeledés,
melyet maga is megemlit. (McLaren, 2001; Miron, 2002)

(7) A dekonstrukciot itt tag értelemben hasznalom, mindenféle egyértelmiiséget lecpitd diskurzust értve alatta.
(8) A baloldali és a keresztény diskurzus ilyen dialogusa szinte teljesen idegen jelenség a mai magyar kontex-
tusban. Ez pedig nincs igy szamos helyen a vilagban, s ez ma mar nem szamit ,,hivatalosan” sem valamiféle
eretnek eltérésnek a standardtdl, ami a katolikus egyhazat illeti. Bar voltak fesziiltségek egyes teologusok, kii-
16ndsen Leonardo Boff és a Vatikan kozott, mégis mi sem mutatja jobban, hogy e teologiai iranyzat mérsékel-
tebb képvisel6i hivatalosan is elfogadottak, hogy a fent emlitett szerz6, Luis Gallo, a felszabaditasi teologia
milveldje, a szaléziak romai papai egyetemének elismert teoldgiatanara. Latin-Amerikaban pedig sok helyen ez
tekinthetd a dominans teoldgiai diskurzusnak.

(9) A feminizmus és kritikai pedagdgia szamos ponton kapcsolddik egymashoz. Nem csak a férfi szerzok em-
litik sok helyen a nemek igazsagtalan egyenldtlenségének, a férfikozpontl értelmezéseknek és tarsadalmi gya-
korlatoknak a problémait, hanem az iranyzat egyik kiemelkedo, ndi szerzdje Bell Hooks (pontosabban, aho-
gyan maga szokta irni a nevét: bell hooks) maga is elkotelezett feminista. Miivei a kritikai pedagdgia és egy-
szersmind a feminizmus jegyében fogantak (pl.: Hooks, 1994; Hooks, 2003).
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