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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