A kritikai dekonstrukcié

A kritikai fordulat tarsadalmi dekonstruktiv jellegének
szUkségszerlsegérdl — Egy konyvbemutatdo margojara

A Kerényi Karoly Szakkollégium szervezésében 2025. februar 4.-én Mészaros Gyorgy ,, «Jok
lesziink!» — Hogyan formal tarsadalmi lénnyé az iskola? Osszehasonlitd kritikai etnografia
mindenkinek ’cimii konyvét bemutato kerekasztal-beszélgetésre kapott meghivast e sorok
szerzoje. A beszélgetésen Mészaros Gyorgy mellett részt vett még Kucserka Zsofia és Toth
Tamas Majus, valamint Arato Ferenc, e jegyzetet szerzé6 meghivott beszélgetotars. A
beszélgetés moderalaséat a szakkollégium tagja, Lukacs Laura Klara véllalta magara.

A nemzetk6zi tudoményos diskurzusban tobb évtizede jelentkezd, az elmult két évtizedben jra
hangsulyt kapd critical theory of pedagogy vagy késébb critical theory of education
aspektusainak, kérdésfelvetéseinek Osszefoglald és érthetd megjelenitésére tett, lidvozlendd
kisérletnek tekintheté a kotet. A szerz6 a kritikai-pedagogiai antropoldgia diskurzusanak
kontextusaban ad egy komplex képet a kritikai szemlélet filozofiai alapjairdl, az antropologiai
megkozelités kritikai lehetéségérél. Teszi mindezt egy kozéptdvl kutatds eredményeit
ismertetve. A konyv a felvazolt elméleti hattér segitségével, tovabba a megvalositott kutatasi
gyakorlatnak és eredményeinek bemutatdsan keresztiil egy komplex megértés lehetdségét
kindlja az olvasonak. A kritikai pedagdgia altalanos tarsadalomfilozodfiai alapozasan valéban
talmutatnak azok a neveléstudomanyi diskurzusok, amelyek maguk is Ujraértelmezték sajat
torekvéseik zsakutcait, és beemelték horizontjukba a kritikai megkozelités aspektusait. Ezért
iidvozlend6é az antropoldgiai megkozelités kritikai aspektusdnak megjelenitése a hazai

tudomanyos diskurzusban.

Ehhez hasonlé a Critical Peace Education diskurzusa, amely mar kapcsolodott a kritikai
diskurzus elsd hullamahoz is! 2, ugyanakkor az elmult két évtizedben emelte Gjra hangsulyos

helyre a kritikai megkozelités jelentdségét a békefenntartds, béketeremtés, €s a békeépités
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fogalmai mentén értelmezve ezt a kutatdi-gyakorlati diskurzusrendi perspektivat® # °.
Parhuzamosan a 2008-ban negyedszazados Intercultural Education, az interkulturalis nevelés
diskurzusat meghataroz6 folyoirat szintén Gjra hangsulyossa tette a Critical Multiculturalism
aspektusait az interkulturdlis és multikulturalis nevelés diskurzusaban®, beemelve azt
onértelmezésiik horizontjaba’ 8 ® 10, Ezért is érdekelte a meghivott beszélgetStarsat, e jegyzet
szerzOjét egy ujabb kritikai diskurzus alaposabb megismerése, ¢és Orommel vallalta a

beszélgetést a kényvbemutaton.

Megszolalasi pozicidk

Bér a konyvben az identitds kérdéskorét tudatosan nem érintette a szerzd, a bemutaton is
elhatarolodott a korabbi posztmodern értelmezési kereteitdl, és baloldali, marxista

megkozelitésként értelmezte kutatdi, szerzoi identitasat.

A meghivott beszélgetdtars sajat identitdsat tarsadalmi dekonstruktérként hatarozta meg.
Vagyis olyan dekonstr-akcionista tarsadalmi szereploként, aki az egylittmiikodés strukturalis
garanciaival épiti le minden egyes érintett esetében €s érdekében a hierarchikus, kirekesztd és

diszkriminativ — egyszo6val antidemokratikus tarsadalmi struktirakat.

A kooperativ paradigma példaul egy olyan tarsadalomelméleti, posztmodern, de
gyakorlatkbzpontl paradigma, amely azaltal épiti le a hierarchikus struktirakat, hogy
kooperativ strukturadkat ajanl fel helyettik. Vagyis rombol [destruct] azéltal, hogy

egyiittmikodést épit ki [construct].
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2019-ben az International Association for Intercultural Education éves konferencidjan
Amszterdamban ,,Az iskola halott — csak nem vessziik észre!” cimi eléadasomban érveltem a
dekonstr-aktiv kutatoi-gyakorléi pozicié mellett. Belatva, hogy nincs id6 reformokra, nincs id6
akciokutatasokra sem, hanem dekonstr-akciokutatasokra van szilkség*!. Azonnali strukturalis
atalakitasra, amely a mikroszintt6l (pl. egy osztaly tanuldi és csaladjaik), a mezoszinteken at
(iskola, tankertlet vagy mikrorégio), a makroszintekig (oktatési rendszer, gazdasagi timogatasi
rendszerek) egyarant kivitelezhetd. Az oktatas atalakitdsa nem varhat. Mindezt az elmult hetven
év Osszefiiggd neveléstudomanyi diskurzusainak eredményei alapjan is kovetelhetjik,

akarmilyen politikai identitas kovetésére érez hajlanddsagot a gyakorld és kutatd szakember.

A fenti értelemben az olyan kutatasoknak van jelentdsége, amelyek bevalt modellekre épitve a
mar meglévé, sokszinlien kritikai-reflektiv - neveléstudoméanyi horizont aspektusait,
eredményekkel igazolt gyakorlatait azonnal hozzaférhetdvé teszik. Vagyis végre alkalmazni
kellene azt az dsszetett es komplex megkdzelités-rendszert, amelyben egyébkeént a kritikai
megkdzelités kulcs szerepet jatszik, de nem kizéardlagos narrativa.

Igy, ha visszaemeljiik a kritikai megkozelités értelmezési horizontjara a posztmodern diskurzus
eredményeit, azon belll a tarsadalmi dekonstrukcié gyakorlatat, akkor az énmagukat most
baloldali identitassal felvértezé szerzok is kaphatnak utmutatast arra, hogyan térjenck at a
critical theory-rél a critical practice-ra. Példaul a kooperativ paradigma segitségével akar a
kovetkez6 naptol azonnali strukturavaltas eredményezhetd, akar egy egész oktatasi rendszeren
belil. Az osztalyoktol egészen az oktatasi rendszerek szintjéig, mikdzben leéplilnek,
erodalodnak a kirekesztO, antidemokratikus és diszkriminativ tanulasi struktirak. A valddi
kritikai gyakorlat nem lengeti be a ,,hosszt idejii atalakulas™ rossz emlékil, mozgalmi vizioit,
valahova a tavoli jovObe helyezve a megvaldsult kommunizmus igéretét, hanem azonnali
atalakitasban érdekelt. Most és azonnal sziikségesek a valtozasok az iskoldban ticsorgd és
dnmagat tobbnyire pazarl6 vagy kizsdkmanyolhato alattvalova nevelni enged6 jovo, a gyerekek

és fiatalok szamara. A fényes jové nem majd eljon valamikor, hanem ott {il az iskolapadban.
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A kritikai horizont kiszélesitése

A meghivott beszélgetotars a korabbi harom évtized mindegyikében alkotott meg
rendszerszinti kooperativ modelleket. Ilyen volt az altala vezetett civil munkacsoport altal
kialakitott IPR modell (2002-2005). Noha nem valdsult meg az eredeti elképzelés szerint, mégis
jelent6s hatast gyakorolt az oktatasi rendszerre. (2007-2015 kozo6tt 1600 intézmény vette
igénybe az IPR alapu szolgaltatas széttoredezett maradékait.) Még igy is orszagos modellek
szllettek (példaul a KIP adaptacioja), amelyek az oktataspolitikai fordulat ellenére is figyelmet

kaptak, az IPR tdmogatas megsziinése utdn is.

Talan fontosabb, de észrevétlen eredmeny, hogy egy olyan szubszidiaris tamogatasi modell
szlletett, amelyben az érintettek allithatjak 6ssze fejlesztési koltségvetésiiket egy velik masfél
éves kdzos munkaval osszeallitott szlikségletlistarol. A szubszidiaris rendszer az allamositas
viszontagsagai kozott tovabbra is biztositotta a hatranyos helyzetii gyerekek (és a tobbiek)
ellatasat taneszkdzokkel, ruhazattal, iskolabltorzattal, kdzosségi terek Kialakitasaval,
muvészeti oktatassal, kirandulasokkal, altaluk valasztott mozi, szinhaz, erdei iskolai, valamint
muzeumpedagogiai programokkal. Abban az idészakban is, amikor az elitiskoldkban ,krétara

vagy villanykortére” sem lehetett forrast igényelni.

A meghivott beszélgetdtars tudomanyos értelmezési horizontjan a kritikai megkozelités mellett
hasonlé jelentdséggel bir a posztmodern 1éthelyzet felismerése, fliggetlentil attol, hogy az
mennyire divatos megkozelités napjainkban. A posztmodern kondicio az 6t feltard filozéfiai,
episztemologiai, irodalomelméleti diskurzus vitalitasatdl fuggetlendl fenn all. Ezért is furcsa
szamomra a nagy narrativak sordba tartozo baloldali narrativa visszaemelése identitasként a
tudomanyos diskurzusba, mintha a XI1X. szdzadot kellene ujra meghaladnunk. S6t, szerintem a
dekonstruktiv és posztstrukturalista felismerések melldzése egyenesen érthetetlen a marxi
tarsadalomfilozofiai paradigma ismeretében. Roéviden: az osztalyoknal azért joval tdbbet
tudunk ma mar a tarsadalmi kizsdkmanyolas rendszereirdl, struktarairdl, dinamikairol, és ezek

kisiklatasanak lehetdségeirdl.

A tudomanyos értelmezési horizont kiszélesitéséhez, kelléen Osszetett és onreflektiv szintjének
eléréséhez, sajnos nem elegendd egyetlen egy narrativa feldl valaszt keresni minden kérdésre,

ahogyan ezt a szerz0 is nyilvanvalodan tudja.

A neveléstudomanyi diskurzusban erre utal az educational sciences kifejezés is. A
neveléstudomany nem egy diszciplina, hanem egy transzdiszciplinaris tudomanyteriilet,

amelynek a probléma-kozéppontjaban a nevelés all. A nevelés problémajanak, kihivasainak



feltardsa és a gyakorlatban is bevalé megkdzelitések, eljarasok, modellek, tarsadalmi
kontextusok kialakitdsa érdekében a legkiilonbozobb tudoményokat huzza be a
neveléstudomanyi diskurzus a problémak, kihivasok megoldasahoz. Eppen ez Mészaros
konyvének jelentdsége. A szerz0 ugyanis a magyar nyelvli tudoményossag értelmezési
horizontjanak kiszélesitésen faradozik, beemelve végre hangsulyosan a kritikai pedagogia

jelentds felvetéseit.

Ugyanakkor ennek érdekében néhany diskurzustdl elhatarolddik, illetve reflektalatlanul hagyja
azok felfedezéseit, felismeréseit sajat kutatdsi eredményeinek, illetve tudomanyos
kontextusanak, elvi megkdzelitéseinek leirdsdban. Az aldbbiakban néhany olyan szempont
kerl kiemelésre, amely segitheti a kritikai aspektus mélyebb megértését azéltal, hogy nem
kizarja mas diskurzusok felfedezéseit, hanem éppen beemeli a kritikai megkozelités latoterébe,
hogy ezzel magat a kritikai diskurzust is gazdagitsa. Flggetlenul attél, hogy 6nmagat

baloldaliként értelmezi vagy sem a konyv olvasoja.

A tanulaselméleti megkozelitések beemelésének szukseégszeriisége

A learning studies kizarasa az antropoldgiai megkdzelités értelmezési horizontjarol szembe
megy az esélyegyenldség [equality] és egyenld vagy méltanyos esélyek [equity] értelmezési
horizontjanak mélyebb megértésével'?. Az elmilt évtizedekben a tanulassal és a kognitiv
fejlodéssel kapcsolatos felfedezések éppen azt tartdk fel, hogy miképp sziikséges egyenld
esélyeket biztositani az iskolai nevelés és oktatas terliletén mindenki eredményes
fejlédéséhez!®. Eppen az az izgalmas a kiilonbozé neveléstudoméanyi paradigmak elmult
évtizedekben felhalmozott és bizonyitékokkal alatamasztott eredményeiben, hogy a tanulas

tarsadalmiasitasanak iranyaba mutatnak®®.

A tanulaselméletek kozil a méara mar az egyik meghataroz6 diskurzus a
szocialkonstruktivizmus. Ez magaba emelte a kognitiv irdnyzatok felismeréseit és feltarta a
tudaskonstrualas szocialis interakcidkra épiild természetét™. Fontos felismerésiik, hogy

mindenki egyedi tudaskonstrukciot alkot a kdrnyezetével és tarsaival (felnéttek, gyerekek)
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lebonyolitott interakciokon keresztiil. Mara a kognitiv és konstruktivista diskurzusok szamos,
bizonyitottan miikodé modellt mutatnak be, amelyek tarsas interakcidkra épitik a tanulok
kognitiv és tanulédsi képességeinek fejlesztését, bizonyitva ennek eredményességét minden
egyes tanulé szamara. Példaul a Reciprok Tanitast [Reciprocal Teaching] ¢ 7 18 az
Egyiittmiikodd Ervelést [Collaborative Reasoning] ** 2, az Instrudlt Megbeszélést
[Instructional Conversation]?, a Kérdezziik a szerzot?, a Felfedezd Beszélgetést [Exploratory
Talk]?, a Parbeszédes Osztalyt [Dialogic Classroom]?* 2° 26 ¢s a FelelSsségteljes Beszélgetést

[Accountable Talk]? 8.

A Social Interdependence Theory, a tarsadalomelmeleti megkozelitések kooperativ

paradigmahoz kothetd, azt megalapoz6 diskurzusa, amely a Lewin-tanitvany Deutsch tanitasai
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alapjan David és Roger Johnson?® %0 3

munkassagaban kertl kidolgozasra és bizonyitasra a
kooperativ tanulasszervezés gyakorlataban. Az igazan fontos felismerés, hogy a személyes és
szocialis kompetencidk fejlesztése heterogén €s egylittmiikddésre €piild strukturakon keresztiil,
minden egyes tanulo esetében eredményesebb tanulashoz vezet — fiuggetlentl a tanulok
szociokulturalis hatterétol. A konstruktivista felismerések beépitése a tarsas egylittmikodésre
¢épiilld kooperativ. modellekbe koncentralt hatast fejt ki, igy emelhetd az eredményesség
akadémiai szinvonala®? 33 3% Eleve a konstruktivista megkozelitések implementacidja a

kooperativ diskurzus mar akkor 1étez6 gyakorlataba irodott bele kezdetekben®.

A fenti két diskurzus csupéan egy-egy jellemz6 példa, amely nem ideoldgiailag, hanem a
gyakorlatban épiti le az akadalyokat, a diszkriminativ és indoktrinacidra épiil6 struktarak
helyett konstruktiv és kooperativ struktirakat ajanlva fel, és teszi lehetdvé minden egyes tanuld
fejlodését. Eppen az a kooperativ tanulasszervezés hozzajarulasa a konstruktivista
diskurzushoz, hogy felhivja a figyelmet a személykozi interakciokban megjelend hatalmi,

diszkriminativ viselkedésmintazatokra.

Elisabeth Cohen élen jart annak feltarasaban, hogy akar heterogén mikrocsoportokon belil is
spontan modon ujrateremtédhetnek a diszkriminativ statuszosszefliggések, szocialisan
meghatarozott, interaktiv hatalmi dinamikdk. Ha marxista szemmel olvasom, akkor a
kooperativ paradigma arra hivja fel a figyelmet, hogy az osztalyok kozotti egyenldtlenségek
szocidlis érintkezésben habitusként elsajatitott jellemz6éi egy deszegregalt, heterogén
mikrocsoportos kornyezetben is kitermelik, lemasoljak, klonozzak a kirekesztd, diszkriminalo

interakcidkat és dinamikakat. Ezért is szlikséges a tanulas érdekében szervezett szocialis
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33 Gillies: Inquiry-based science education.

34 Gillies, Robyn: Strategies promoting dialogic talk during cooperative learning: Cooperative learning.
Autonomy and Responsibility Journal of Educational Sciences 8. évf., 1. sz. (2023). 7-16.
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interakciokat (tanar-diak, diak-diak) tjra strukturalni, hivja fel a figyelmet Cohen® a kooperativ
tanulas diskurzusdban. Cohen szerint egy a tarsadalmi nevelés kontextusat folyamatosan
figyelembe vevd, azt dekonstruald, komplex instrukciokbol all6 folyamatra van ehhez sziikség.

Erre utal a modelljének az elnevezése is [Complex Instruction]®’.

Vagyis az ,,osztalyharc”-ot az osztalyokban biztosan szlikséges elkezdeni, bevonva a csaladok,
gondozok mindegyikét a gyerekek kibontakoztatasanak folyamataba és dekonstrualva a
hierarchikus, kirekeszt6, diszkriminativ struktirakat — kooperativ strukturakra cserélve azokat.
Ez nem jelent ,,oktatasevangéliumi” megkozelitést, hiszen nem allitja azt, hogy ebbdl kiindulva
majd megsziiletik a nagy tarsadalmi atalakulas. Azt viszont igen, hogy a most €16 gyerekek
mindegyikének kotelességiink a lehetd legeredményesebb tanuldst biztositanunk, akdrmilyen

tarsadalmi hattérbol érkeznek is.

A kritikai fordulat és a posztmodern diskurzus

Foucault, akinek a Mi a szerz6? cimii tanulmanya®® (jra fontos aspektust képvisel napjainkban,
amikor a mesterséges intelligencianak koszonhetGen megint a szerzOiség, az iras-olvasas
funkcionalitdsanak paradigmatikus valtozasa vérhat6. Ebben a tanulményban vildgit ra a
tanulésszervezés, az osztalyban zajlé tanulési-tanitdsi folyamatok szimbolikus rendjére,
kommunikativ struktirajara, a kozoktatdsban tovabb €16 lelkipasztori funkcidt képviseld
hierarchikus struktarara. Ezért is lenne kar kizarni Foucault posztstrukturalista felismeréseit a
kritikai diskurzus megértésébél, hiszen éppen ez a lelkipasztori struktura az, amely megalapoz
az individualis jelleggel kizsdkmanyold, allamkapitalista jellegli berendezkedésnek az
oktatasban. Ennek a struktiradnak a dekonstrualdsara mutat fel egy Uj, posztstrukturalista
paradigmat a kooperativ tanulasszervezés diskurzusa®®, vagy egyébként példaul a
Moderatoriskola német kontextusban kidolgozott kommunikaciés modellje, vagy az Open

Space spontaneitasra €pitd strukturaja.

36 Cohen, Elisabeth G.: Restructuring the Classroom: Conditions for Productive Small Groups. Review of
Educational Research 64. évf., 1. sz. (1994). 1-35.

37 Cohen, Elisabeth G. — Lotan, Rachel A.: Designing Groupwork: Strategies for the Heterogeneous Classroom.
3rd ed. Teachers College Press. 2014.

38 Foucault, Michel: What Is an Author? In: Lambropoulos, Vassilis — Miller, David Neal (szerk.): Twentieth-
Century Literary Theory. New York: State University Press of New York, 1987. 124-142.

39 Araté, Ferenc: Korlatozé attitiidok intézményvezeték korében. Autondmia és Felelésség Neveléstudomadnyi
Folydirat 1 sz. 2014. 45-58.



Freire szerencsére mar magyarul is olvashaté alapvetése, Az elnyomottak pedagdgiaja*’,
amelynek nagy szerepe volt a kritikai pedagdgia diskurzusanak alakuldsaban, bankol6
oktatasként irja le ugyanennek a struktiranak a kizsdkmanyolo, elnyomd, indoktrinal6 jellegét.
Mas tanulaselméleti megkozelitésekhez hasonloan Freire is a dialogusra helyezi a hangsulyt.
Szamara azonban ez a dialogus egy dialektikus folyamat, amelyben az elnyomottak feldl érkez6
kérdeések, problémak, kihivasok, ismeretek alakitjak ki azt a pedagogiat, amelyben a tanar is
ujraértelmezni  kénytelen magat. Levetk6zve a tradicionalis struktlrdba rejtett, a
kizsakmanyolo, indoktrindl6 hatalmi pozicidra €piild tanari szerepvallalast. Ehhez els6 1épés a
hierarchikus és antidemokratikus tanulasszervezési struktdrak kisiklatasa, hogy minden
résztvevo valoban hozzaférjen a tudashoz és a tudassal megszerezhetd tarsadalmi javakhoz, €s
a pedagogus is kénytelen legyen levedleni az indoktrindlé hatalmi poziciéhoz kétott, tanult

viselkedésmintait, szerepfelfogasat.

A kooperativ paradigma dekonstruktiv jellege

A szocialpszichologia kifejezetten abbol a felismerésbél sziiletett, hogy az attitlidvaltashoz,
ahhoz, hogy kritikai-reflektiv. modon tudjuk sajat szerepinket szemlélni, a viselkedési
kornyezet és struktirak megvaltoztatasa az elsé 1épés. Aronson*t 2 ma mar klasszikusnak
szamito konyvének az eloitéletrdl szold fejezetében mutatja be a kooperativ paradigma elsd
Lparadigmatikus példazatat**®, a tanitvanyaival egyutt kifejlesztett Jigsaw Classroom-ot,
amely a hagyomanyos strukturék, a foucault-i szimbolikus rend kooperativ dekonstrualasara
épult.

A tudomaényos bizonyitékok alapjan olyan szitucidk, interaktiv struktirék generalasa a cél,
amelyekben nem fligg a pedagogus ideoldgiai tudatossaganak szintjétdl, hogy megnyilnak-e az
esélyek mindenki szdmara. Az atstrukturalt tanulasi kornyezetben és folyamatokban kap esélyt
a pedagogus, hogy kénytelen legyen Gjragondolni sajat szerepét, helyzetét és tarsadalmi

felelosségét az oktatasi gyakorlatan keresztiil. Ha a kritikai szemlélet nem jelenik meg hitelesen

40 Freire, Paulo: Pedagogy of the Oppressed. New York: Seabury Press. 1970.
41 Aronson, Elliot. The social animal. Viking Press. 1972.

42 Aronson, Elliot: The Jjigsaw Classroom: A Personal Odyssey Into a Systemic National Problem. In:
Davidson, Neil. (szerk.): Pioneering perspectives in cooperative learning: Theory, research, and classroom
practice for diverse approaches to CL (1st ed.). New York: Routledge, 2021. 146-164.

43 Kuhn, Thomas S.: The Structure of Scientific Revolutions. Chicago: The University of Chicago Press. 1970.



mar az oktatdi vagy a tanari gyakorlatban, akkor az fél6, hogy megmarad az altala meghaladni
kivant liberalis-kapitalista felsGoktatasi elitképzés elméleti kutatdsainak és diskurzusanak
szintjén.

Lehetne folytatni a dinamikus személyiség lewini** #° felfedezésével, amely vilagossa tette,
hogy a tarsadalmi egyiittélési stratégiak, a csoportokban megjelend célstruktirak dontéen
befolyéasoljak, hogy milyen személyiségjegyeket fejlesztenck erdteljesebben az adott
helyzetben cselekvd emberek. Vagyis, ha olyan célstruktarakat alakitunk ki, amelyek az
egyiittmiikodésre Osztonoznek, folytatta Deutsch® 47 48 49 akkor az interperszonalis és
intraperszonalis képességek konstruktiv mintdzatai er6sddnek. Aronsonhoz hasonléan az elsék
kozott alkottak meg sajat kooperativ modelljiuket [Learning Together] a fent mar emlitett
Johnson testvérek®® %1 52 amelyet az egyéni, versenyeztetd és a kooperativ tanulds
jellegzetességei, Osszehasonlitott eredményessége, és az egylittmiikodéshez sziikséges

komponensek feltarasaval alkottak meg.

Az egyik legfontosabb dekonstrukcids alapelv a pozitiv egymasrautaltsag®, pontosabban az
épitd és Osztonzd egymasrautaltsag alapelve®. Ez egyszertien ugy alakitja 4t az egyéni tanulasi
feladatok struktdrajat, hogy noha tovabbra is mindenkinek egyéni feladata van, az kblcsénosen
egymasra épul a tdbbiekével, és a feladatokat nem tudjak egymas nélkil teljesen Kivitelezni.
Vagyis a tanulasban résztvevOk strukturalis okokbdl ,kénytelenek” egyiittmiikodni.
Fliggetleniil attol, hogy mennyire szeretnének egyiittmiikddni, mennyire bontottdk mar ki
szocialis képességeiket sth. Ez atstrukturalja a tanulasi poziciokat mind a tanuldk szerepét, mind

a tanari szerepeket illetden. Kiilondsen akkor, ha a fenti coheni felismerést is figyelembe

44 | ewin, Kurt: Action Research and Minority Problems. Journal of Social Issues 2. évf., 4. sz. (1946). 34-46.
4> ewin, Kurt: Frontiers in Group Dynamics: 11. Channels of Group Life; Social Planning and Action Research.
Human Relations 1. évf., 2. sz. (1947). 143-153.

46 Deutsch, Morton: A Theory of Cooperation and Competition. Human relation 2. sz. (1949). 129-152.

47 Deutsch, Morton: Cooperation and Trust: Some Theoretical Notes. In Jones, Marshall R. (szerk.): Nebraska
symposion on motivation. Lincoln: University of Nebraska Press, 1962. 275-319.

48 Deutsch, Morton: Distributive justice: A social-psychological perspective. New Haven, CT: Yale University
Press. 1985.

49 Deutsch, Morton: Cooperation and competition. In Deutsch, Morton — Coleman, Peter T. — Marcus, Eric C.
(szerk.): The handbook of conflict resolution: Theory and practice. San Francisco: Jossey — Bass, 2006. 23-47.
>0 johnson — Johnson: Learning Together and Alone.

>1 Johnson — Johnson: An educational psychology success story....

>2 Johnson — Johnson: Learning together and alone: The history of our involvement in cooperative learning.

>3 Johnson — Johnson: Learning Together and Alone.

>4 Arat6 Ferenc: A kooperativ tanulasszervezés paradigmatikus jellege. In: Kozma Tamas — Perjés Istvan
(szerk.): Uj kutatasok a neveléstudomanyokban 2010. Budapest: ELTE E6tvos Kiadd, 2011. 11— 22.



vessziik, és az interperszonalis kommunikacioban nem engedjiik kifejlodni a hozott, 6roklott

diszkriminativ dinamikak érvényesiléset.

Johnsonék a fent emlitett IPR modell elézményeként egy egész tankeriiletet alakitottak
kooperativva® a pozitiv egymasrautaltsag fenti elvét kovetve tobbek kozott. A kooperativ
paradigma strukturalis elvei mezo- és makroszinten is érvényesitheték, vagyis lehetséges akar

egy egész rendszer organikus dekonstrukcioja®®.

Az er6szakmentes kommunikacio jelentésége

A hatalom és kizsdkmanyolés tarsadalmi kontextusban megval6suléd kritikai szemlélete egy
fontos aspektus, azonban nem segit azonnal vereségmentes konfliktusok kialakitasaban. A
viselkedés befolyasolasa kapcsan gyakran felmeril a tekintély kérdéskore. A tekintély sokféle,
ahogyan errél a Rogers tanitvany Gordon®’ is beszél a jutalmazé és biintetd paradigmabdl
kilép6 er6szakmentes paradigma felismeréseire hivatkozva. Mikdzben a kooperativ paradigma
a személykdozi interakciok tarsadalmi meghatarozottsagat tarta fel, a konstruktivistak pedig az
indoktrinacidohoz képest mélyebb és 1ényegi megértéshez vezetd interaktiv tuddskonstrualast,
addig a kliensorientalt pszichoterapia tobb évtizedes sikereire épitve megjelenik a ,,3. modszer”,
amelyet a masik ismert Rogers tanitvany Rosenberg®® nevezett el erészakmentes

kommunikécionak, er6szakmentes konfliktuskezelési gyakorlatnak.

A tarsadalmi szocializacid nem egyszertien csak az osztalyviszonyokat képezi le, akér az
interperszonalis viszonyokon keresztiil, még egy négyfds mikrocsoport szintjén is. Egy mésik
sulyos teherként rakja rank a jutalmazd-biintetd, a biintetéssel Osszefliggésben erdszakot
alkalmazo6 nevelési paradigmat, amely a kizsakmanyolas személykozi viszonyainak érzelmi
berendezkedését alakitja ki. Erzelmileg is megalapozast nyujt a kizsakmanyolas, az er6szak
elfogadéasa, esetleg a reflektalatlan énfeladas szamara. VVagyis lehet barki ideoldgiailag érett
baloldali, ha valdjaban nem tud kilépni személykozi viszonyaiban a mérgez0 nevelési
paradigmak srokségébol, mert akkor konnyen sodrodik olyan helyzetekbe, amelyek nem

illeszkednek az altala kovetni kivant elvekhez.

>> Johnson, David. W. — Johnson, Roger T.: Leading the Cooperative School. 2nd ed. Interaction Book Company
Edina, Minnesota. 1994.

>6 Arat6 Ferenc: Deconstruction of Education. Hungarian Educational Research Journal 4. évf., 4. sz. (2014).
45-62. http://doi.org/10.14413/HERJ2014.02.04

>7 Gordon, Thomas: Tanitsd gyermeked (6n)fegyelemre! Budapest: Assertiv Kiad6. 2001.

>8 Rosenberg, Marshall: Nonviolent communication. PuddleDancer, Encinitas. 2005.
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Erthetd, hogy a hatalom kérdése jelentdsen novelte volna a konyv terjedelmét, és a
pszichologiai megkozelitéseket is kizarta a szerz0. Ennek ellenére érdemes lett volna kitérni a
szerzOnek a tekintély és a hatalom, valamint az er6szak viszonyrendszerére, kiilondsen, ha egy
tarsadalmi alrendszer antropoldgiai vizsgalatdnak eredményeit célja érvényessé tenni a
neveléstudomanyi diskurzusban. Az erdszakmentes kommunikacid és a vereségmentes
konfliktuskezelés gyakorlatai a jelenleg ismert legeredményesebb gyakorlatok kdzott talalhatok
a szemelykozi és csoportos konfliktusok minden érintett fél szdméra utat nyitd kezeléseben

[equity].

A rasszizmus XXI. szazadi formaja: anti-antirasszizmus

A hazai neveléstudomanyi diskurzusban a pécsi neveléstudomanyi mihely és

szocialpszicholdgus partnerei igyekeztek megjeleniteni a rasszizmus kérdéskorét, a rejtett

rasszizmus repertoarjat a neveléstudomanyi kontextusba agyazva®® ©° 61 62 8 A Romoldgia
folyoirat kétnyelvii Antirasszizmus tematikus szamanak (2014) egyik szerkesztdjeként, a
meghivott beszélgetdtars, a folydirat bevezetdjében, a magyarul is megjelend Bonnett®
amerikanizalt antirasszizmus-kritikaja kapcsan kifejti, hogy mara mar nem rasszizmussal kell
kizdeni a demokratikus torekvéseknek, hanem anti-antirasszizmussal. Az amerikanizalt,
liberalis antirasszizmus zsakutcdjat jol jelzi a BLM mozgalom felerésddése az elmult években
vagyis a tobb évtizede a tudomanyos diskurzusban mar ismert kritikai antirasszizmus
ujrafelfedezése. Szintén e zsékutcat jelzi a kritikai antirasszizmus betiltasa az egyetemi
oktatasban az USA néhany &llamaban.

Bonnett kritikai megkozelitése nem egyszerlien a rasszizmus tarsadalmi-strukturalis

meghatarozottsagara hivja fel a figyelmet, hanem az Altala amerikanizaltnak nevezett

>9 Araté Ferenc: Rejtett sztereotipiak az egyetemi hallgatok korében. In: Ors6s Anna — Trendl Fanni (szerk.):
Utjelz6k: Unnepi kétet palyatarsak, kollégdk, tanitvanyok neveléstudomdnyi tanulményaibol a 70 esztendds
Forray R. Katalin tiszteletére. Pécs: PTE BTK, 24-32. 2012.

60 Arat6: Korldtozé attitiidok intézményvezetGk korében.

61 Bigazzi Sara: Eléitéletek. In: Varga Aranka (szerk.): Esélyegyenldség a mai Magyarorszagon. Pécs: PTE
BTK NTI, 15-36. 2013.

62 Hont-Gaspar Anita — Rayman Julianna — Szefcsik Déra Eperke: Hitek és tévhitek a pedagégiai munkéaban —
sztereotip gondolkodasi stratégiak és ami mogottik van. Autonémia és Felel6sség Neveléstudomdanyi Folydirat
4. évf. 1-4. sz. (2022). 5-23. https://doi.org/10.15170/AR.2018-19.4.1-4.1
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évf., 2. sz. (2017). 33-46. https://journals.lib.pte.hu/index.php/arjes/article/view/5755
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antirasszizmus kritikajat is adja egyben. A neoliberalis gazdasagi kérnyezetben megvaldsuld
antirasszizmus maga is arucikké és importalhatd gazdasagi policyvé valik sok esetben,
ugyanakkor nem képes a kizsakmanyolas mértékét jelentésen csokkenteni. A szegény rétegek
rasszjegyektol fliggetleniil tovabb szegényedtek az elmult évtizedekben, és egyre

bizonytalanabbnak latjak sorsukat.

Szamukra a folyamatosan romld helyzetiik 6sszekapcsolodik — leszakadasuk soran — az esetleg
gyakran meértékteleniil érvényesiilldé neoliberalis kapitalizmussal ¢és annak emberjogi,
antirasszista narrativajaval. Igy valik az antirasszizmus szitokszova, ahogyan az emberi jogok
is egy liberdlis, baloldali triikké, mikdzben a tudomanyos diskurzust is egy post-truth, gyakran
tudomanyellenességbe hajlé narrativa tamadja. Egy ilyen tarsadalmi kontextusban kiiléndsen
hasznos lett volna a feltart rasszista jelenségeket nem letdrolni az értelmezésunk horizontjardl,
mert akkor kdnnyen visszacsusszanhatunk egy Robinson Crusoe- és Tamas batya-féle, ,,fehér”

antropoldgia irdnyaba.

Amikor nem reflektdl valaki a sajat ,,magyarsdgara”, hanem azt adottnak, normalisnak,
univerzalisnak tekinti, akkor egy jelentds kritikai aspektus érvényesitésétél fosztja meg
Onértelmezesét. Erre jO példa, amikor a kutatd egyeéni kutatdsi napl6jiban egyedil a
roma/cigany szarmazasu pedagdgus neve mellett szerepelteti a szarmazasat, nemzetiségi-

kisebbségi identitasat.

Ehhez hasonld, amikor a jo szandékkal megvaldsuld teljesitményredukciot nem rejtett
rasszizmusként, hanem gondoskodasként tarja az olvaso elé. A rejtett rasszizmus gyakran igenis
j6 szandékkal van kikdvezve. Amikor lazitanak a kimeneti kdvetelményeken, altalaban mindig
a gyerekekre hivatkoznak, o6ket nem akarjak ,kinozni”, ,sanyargatni” a magasabb
teljesitményért. Eppen ez a lényege ennek a sztereotipianak — a lelkiismeret megnyugtatasa, az

eréfeszitések elengedésének indoklasa. ,,A romaknak elég a nyolc osztaly is.”

Az agresszivitds mint szegénységi habitus-jellemz6 az olvasd6 szamara nehezen
Osszeegyeztethetd a szerzé altal javasolt testi-érzeéki aspektusok figyelembe vételével.
Mikdzben a szerz6 igyekezett elhatarolni magat a szegénységet etnicizalo rasszista aspektustol,
mégis sikeriilt egy fondlnak beleszovddnie ezek szerint. Az agresszivitdst a szegénység
habitusjellemzdjeként bedllitani, az kozelit a biologiai rasszizmus narrativajahoz, a szerzd
minden j6 szandéka ellenére. Raadasul az erészakos kommunikacidval kapcsolatos diskurzusok
felismeréseit is kizarva a targyalasbdl, nemcsak a szegénységet, hanem az agresszivitast is

etnicizalja e reflektalatlansag kovetkeztében. Ezt ugye erdsitik az irodalombdl vagy akér a



filmmivészetbdl is ismert €s a romantika koraban elinditott torz képek arrol, hogy 6k ,.ezt a

szabad és Oszinte életmoddot valasztjak”.

A rendszerszintl rasszizmus nevelésszociologiai kritikajanak

szukségessegérol

Ehhez kapcsolodoan fajoan hianyzik a rasszizmus strukturalis jelenségeinek kritikai vizsgalata,
amelyhez a nevelésszociologia szolgaltat kivalo felismeréseket. Erdemes errl Varga Aranka
miveit elolvasni, vagy legalabb az altala szerkesztett és az egyetemeken tankonyvként hasznalt
nevelésszocioldgia kotetet®™. Erdemes lett volna a tarsadalmi egyiittélési stratégiakat nem
egybemosni, hanem a beazonositott stratégiak korében elhelyezni a két vizsgalt iskolat. A
kizar6 vagy exkluziv iskola, az nem szegregalt iskola, hiszen a sziil6k oda tudatosan kiildik a
gyerekeiket, az iskola pedig tudatos stratégiaval a gyerekek nagy részét kizarja a bekeriilésbol.
Ez nem szegregald egyuttélési stratégia az intezmény esetében, hanem exkluzald, kizard

stratégia.

A szegregalt intézménybe a gyerekek bekeriilnek, gyakran nincs is mas valasztasuk, dontden
anyagi helyzetlik miatt, nem valasztjak az intézményt. Az intézmények szintén nem valasztjak
a rendszerbéli helyzetiiket, hanem a tobbi intézmény exkluzivitasa idézi azt el6 — vagyis

rendszerszintii a feleldsség a szelekcids dinamikakért.

A tarsadalmi egyuttélés harmadik formajara is utal a szerz6, amikor a Gandhi Gimnaziumot is
szegregalt intézménykeént értelmezi. A nemzetiségi intézmények a szeparacio elvére épllnek.
Vagyis egy tudatos dontést hoznak az intézmény miikddtetdi €s az oda keriild tanuldk csaladjai,
miszerint apolni szeretnék sajat kultUrajukat az iskolaztatds révén is. Ez ugyanugy az
etnocentrikus, kulturalisan szegregal6 oktatasi rendszerek jelensége. A magyar kozoktatas
nyelve a magyar, igy sajat nyelvemet, kultiramat nem igazdn miivelhetem, ha az nem a magyar.
Vagyis egy kulturalisan szegregal6d rendszerben az egyik stratégia az, hogy szeparalddik egy
kulturalis, nyelvi nemzetiség vagy kisebbseg, hogy mégis fenntarthassa és apolhassa kulturalis
Orokséget, értekeit, és bekapcsolja azt a modern kulturalis verkeringésbe példaul az oktatason

és iskolai kulturan keresztil.

85 varga: A nevelésszociolégia alapjai.



A tarsadalmi nevelés kérdéskore

A hazai diskurzusban a meghivott beszélgetotars az értékelés négydimenzios megkozelitésérol
ir. A negyedik dimenzi6 a strukturalis értékelés dimenzidja [assessment by learning]. Amit a
neveléstudomanyi diskurzusban kordbban rejtett tantervként értelmeztek, az olyan
posztstrukturalista diskurzusok hatéséara, amilyen a kooperativ tanulas diskurzusa, mara a

tanulasi folyamatok strukturalis értekeléseként fogalmazddik meg.

Ahogyan a tanulést szervezem, a tanulasi folyamat kommunikaciojat strukturdlom, példaul
tovabbra is a lelkipasztori funkciobdl szarmazd hierarchikus struktdrat alkalmazva mindennapi
tanitasi gyakorlatomban, az rogton egyfajta értékelési paradigmat valosit meg. A lelkipasztori
struktlirdban a tanar a kitlintetett szerepld, a tanuldk szerepe a hallgatas és engedelmesség, csak
annak kell jelentkezni, aki tudja a valaszt a tanar kérdéseire — vagyis a tanulas egy passziv,
elszenved6 folyamatként internalizalodik. A kooperativ paradigma atalakitja ezeket a
szerepeket, kapcsolati rendszereket. Ezekben a tanulok 6nszabalyozo, autonom, de egyeénileg
felel6s modon, a tobbiekkel megvalosuld egylittmiikddés jelentdségét felismerve a tanuldsban

értékelik sajat tanuldi szerepuket, és értékelik a tanulasi folyamatot tarsas tudaskonstruélasként.

Vagyis nem elegendd kritikailag reflektdlni a nevelés kontextusdnak tarsadalmi
meghatarozottsagara, hanem a gyakorlatban is sziikséges utat nyitni a kritikus-reflektiv, de
konstruktiv tarsas tanulasban valé részvételre mindenki szamara. A didkok hangjat
megszolaltatni kivand iskolagytilés, a forumok, az osztdlyban megvalosuld beszélgetokorok
vagy az iskolabirdsdg, melyek koziil a szerzé az elsd kettdt javasolja gyakorlatként, sajnos
onmagukban nem jelentik a kritikai szemlélet érvényesulését. Ezek a formak magukban
hordozzéak a megszolalas hierarchikus, diszkriminativ struktarait és dinamikait. igy lehet, hogy
a résztvevok egy része ugy érzi, hogy megvalosult valamiféle demokratikus gytilés vagy
beszélgetés, de strukturalis szempontbdl ez biztosan nem igaz. Ezekben a kommunikativ
aktusokban nem tud minden szerepld részt venni, igy nincs garancia arra, hogy mindenkinek a
szempontja, érdekei érvényesilhetnek, vagy értékei artikulalodhatnak. Raadasul ezek a
strukturak altalaban a privilegizalt helyzetben 1évOk narrativjat erdsitik (a forumot szervezo és
facilital6 tanarok, diakok hangjat, valamint az egyébként is aktiv, esetleg kozszerepet mar

vallal6 didkok hangjat — vagyis a proaktiv kisebbségét).

Hasonl6an pontatlan a szerzd visszatérése az ,,atadas” metafordjdhoz nevelésfelfogasanak
érzékeltetésére. A szocialkonstruktivista neveléstudomanyi diskurzus legfontosabb felismerése

éppen az, hogy a tudds nem &tadhatd. Az indoktrinacio termeészetesen miikodhet, egy



folyamatos trenirozassal, viszont a demokratikus tarsadalmakban kotelezo oktatas célja inkabb
az autonom és felelds, Onszabalyozd6 modon, konstruktiv tarsas életvitelre és szubjektiv
boldogulésra képes allampolgarok kibontakoztatasa. A tarsadalom- és neveléstudomanyok mar
szamtalan kutatasi diskurzusban bizonyitottak, hogy ez csak olyan tarsas egyuittélési stratégiak
mentén lehetséges, amelyek fokuszaban a minden egyes embert megilletd jogok, az ezek
érvényesiilését megvalositani kivand demokratikus berendezkedések, és e két torekvés
biztositékaul kiépiild jogrendszer all, amely az emberi jogokbol és demokratikus torekvésekbdl
vezeti le 6nmagat, jogallamisagnak nevezve ezt a jogfilozofiai paradigmat és tarsadalmi
gyakorlatot. Vagyis a kritikai fordulat kifejezetten ujra felerdsiti ezeknek a szempontoknak a
megjelenését az oktatdsban, remélhetdleg azt is megértve, hogy nem a XIX. szazadi
kapitalizmussal, hanem a posztmodern helyzetben kibontakozott Uj tarsadalmi jelenségekkel
szlikséges megkuzdeni, beemelve a megértési horizontra mindazt, amit az elmdlt hetven évben

megértettiink a tdrsadalmi feltételezettségiinkrdl, akar csak a neveléstudoményok teriiletén.

Amennyiben a szerz6 szerint elég csak ,,atadni” a kritikai-reflektiv szemléletet a tanarnak az
iskolaban, nem szikséges az osztalybeli szimbolikus renddel foglalkoznia, hiszen az csak
modszertani kérdées, akkor €16, hogy a liberdlis fiirdévizzel a marxista gyereket is kionti az
ablakon. Ha valamit megérthettlink a posztmodern léthelyzet feltarasabol, az az, hogy a kritikai
onreflexié éppen akkor fontos, amikor a sajat gyakorlatunkat elemezziik, minden mas csak ,,lila
bolcsészkedés”, a jelolok egymasra utald, végtelen, jelentés nélkiili sorozata. A marxi
materialista elvhiliség, amely ugye az ideologiakriticizmus kovetkeztében alakult kovetendd
elvwwé Marx és Engels szamara, amikor végig olvastdk az egész filozdfiatorténetet, ha jol
értettem, éppen mindig a materializalédé gyakorlatra vonatkozik. Ha abban nem érvényesilnek

¢és bizonyulnak megfelelének a kovetett elvek, akkor visszasiullyednek az ideologiék szintjére.

A meghivott beszélgetdtarsnak volt szerencséje részt venni a Critical Theory of Pedagogy
2012-ben, Athénban, a Szintagma téri tlintetések idején szervezett konferencidjan. Hasonl6
benyomasom alakult ki, mint ami Mészaros szerint tébbekben is, hogy az akademizal6do
baloldalisag meglehetdsen kapitalista, de legalabbis fogyasztoi jelleget 61tott. Szamomra ennek
volt szimbolikus pillanata, amikor a konferencia f0szervezdje egy Harley Davidsonon gurult be
a nyilvanvaloan nem kozéposztalybeli hatterti kutatoi €s hallgatoi résztvevok kozeé, a polojan

az ismert szlogennel: ,, There is one solution: revolution!”.

Akkoriban a kritikai diskurzust méar akkor meghataroz0 McLaren a lenini permanens
forradalom megvalositasarol értekezett az eladasaban. Amikor rakérdeztem, hogy hogyan is

kell ezt elképzelni a gyakorlatban, akkor a valaszdban elméleti megkozelitéséként utalt



értekezésére, tekintve, hogy ez a Critical Theory of Education diskurzusa. Ekkor valt vilagossa
szamomra, hogy valdjaban a Critical Theory nem vitte végig kovetkezetesen a pedagogia- vagy
oktataskriticizmust. Annak megtalalja végpontjait példaul Illich iskolatlanitési kritikaja, vagy
Freire gyakran félreértett alapvetd dialektikaja az elnyomottak altal Gjra teremtett, felszabadito
akadémiai dialogusok hierarchikus struktdraira tekintett nélkil lebonyolitott konferencia jol
jelzi, hogy még a kritikai pedagdgia miiveléinek is szikséges felismerni a modern
személyiségfelfogas elengedésének sziikségessegét. Az identitdsunk 0Osszetett, fliggetlendl
attol, hogy milyen az elkdtelezodésiink. Sot, identitasunk valdjaban jobban hasonlit egy
tarsadalmi, szocialis és tarsas interakcid hullamok altal folyamatosan generalt és mozgé
Osszetett interferencia-halora.

There is one revolution: cooperation!

Ebben a helyzetben nem engedhetjiik el egy pillanatra sem a fontos kritikai szempontokat, csak
hogy Iényegiségiinkre, baloldalisagunkra felhivjuk a figyelmet. A tudomanyos megkozelites
nem ragad le egyetlen egy ideologianal. Felismeri sajat diskurzusanak tarsadalmi
feltételezettségét, igy a politikai és tarsadalomfilozofiai elképzelések hatasat sajat
narrativainak, értelmezési horizontjainak kialakitasara, azonban alapvetd hajtoereje a
megismerés, nem az Onigazolas. Ezért képes a tudomdnyos diskurzus megdrizve a
politikafilozofia, tarsadalomfilozofia fontos felismeréseit, konstruktiv politikai értékeit,
meghaladni a politikailag lehatérolt kutatasi megkozelitéseket, ezaltal a politikai rendszerekt6l
fliggetleniil, a gyakorlatra konstruktivan hat6 diskurzusokat miitkddtetni. Kuhn szerint csak az
tekinthetd tudomanyos paradigméanak, amelynek igazolhaté tarsadalmi haszna van. A
neveléstudomanyok kifejezetten az equity, a méltanyossag kérdését emelték a tarsadalmi
haszon nagyitdjaként a vizsgalt gyakorlatokra, ezért is fontos beemelni a kritikai diskurzusba

eredményeiket.

A meghivott beszélgetétars nemrégiben tobb tanulmanyban is kritizalta a kritikai
neveléstudomanyi diskurzusokat, felhivva a figyelmet arra, hogy a valddi szemléletvaltozashoz
a megoroklott tanulési struktirdk kooperativ dekonstrukciojara van szikség. A kritikai
megkdzelités éppen azt vallalja be, hogy sajat feléttelezettséget is feltarja, de ehhez a gyakorlata
is hozzatartozik. Vagyis nem elvileg kell megszabadulnom a ,,fehérségemtdl”, az indoktrinald
hajlamomtdl, a hatalmi alapti neveléstdl stb., hanem a gyakorlatban. Ezért sziikséges a kritikai

pedagdgia lényegi aspektusait megerteni és kdvetni szandékozo lelkes kutatok és gyakorlok



szamara, hogy dekonstrudljak a megnyilatkozasi, tanulési-tanitasi, vagy akar egyitt

munkalkodasi tereket, strukturakat.

A dekolonizalo, kritikai értelmezési horizont csakis dialogusban, valds helyzetben, valoban
lebontott strukturék kozott tud kialakulni az atélt tudaskonstrualéasi folyamatokon keresztil —
pusztan elmeleti felkészuléssel a kritikai szemlélet nem tud kibontakozni, csak dndefiniélasig
jut el. Ha valoban lebontjuk a strukturakat, példaul a kooperativ struktarak segitségével, akkor
olyan talalkozasokat, olyan dialdgusokat generdlunk, amelyek egyébként nem jottek volna
létre. Ezekben a dialogusokban, valdban minden egyes szereplének ténylegesen sziikséges
elgondolkodnia 6nmagén, hiszen rengeteg kognitiv disszonancia 1ép fel, amikor elditéleteiket,

hatalmi berdgzottségeiket sth. probaljak érvényesiteni, de szembe jon egy masik valdsag.

Ezért amikor az a kérdés, hogy hogyan lehetséges ,,permanens forradalom”, amikor az a
felismerés, hogy nincs id6 reformokra, mert szdmos globalis szinten jelentkezd kihivassal all
szemben az emberi tarsadalom, akkor nem tudunk mast tenni, mint mindenkit val6jaban
bevonni a kozos gondolkodasba, kélcsénds tanulasba, tudaskonstrualasba. Eppen az a lényege
a kooperativ paradigma &ltal feltart tarsadalmi dekonstrukcionak, hogy nem azt donti el, hogy
mit kell tanulnia egy adott osztalykdzdsségnek, hanem azt intézi el, hogy kizarélag mindenki
bevonasaval és részvételével, mindenki eredményes fejlodését eléidézve valdsuljon ez meg.
Amikor ténylegesen kiszélesitjuk a gondolkodasi és értelmezési horizontunkat, akkor tudjuk
beemelni a kritikai megkozelités aspektusait nemcsak az értelmezésiunkbe, hanem a

gyakorlatunkba is.

A valdodi forradalom akkor kovetkezik be, amikor kénytelenek vagyunk egyiittmiikddni
olyanokkal, akikkel addig nem, és ennek hatasara mi magunk is gazdagodunk, és tarsaink is
gazdagodnak felismerésekben, ismeretekben, képességekben. Amikor az egylittmiitkodés
keretében kell felszamolnunk a hierarchikus, kizsakmanyold, kirekesztd dinamikakat,
berdgzddéseket, sztereotipidkat, amelyek jo szandékunk ellenére is megjelenhetnek a
reflektalatlan gyakorlatunkban. Mivel az egyiittmiikodés, példaul a kooperativ paradigméban,
strukturdlisan garantalt, ezért nem tudnak megjegesedni hatalmi struktardk, beégni
diszkriminativ dinamikak, mert folyamatosan atalakithatjdk az egyiittmiitkddések dinamikajat,
hiszen ez az egyik aspektusuk, lasd strukturalis értékelésrdl irottakat. Vagyis a folyamatosan
garantalt egyiittmiikodés jelentheti a gyakorlatban a ,,permanens forradalmat”. There is one

revolution: cooperation.



Meérfoldkd kotet szuletett

A fentiek alapjan talan vilagossa valt, hogy a kritikai megkozelitéseinket élesitheti, ha nem
kizarunk ,,politikai-ideolégiai” alapon tudomanyos diskurzusokat, hanem inkabb kritikai
szemléletlink csiszoldsara hasznéljuk fel azokat. Ellenkezd esetben nem sokban tériink el a
tudomanyos kutatas szabadsagéat korlatozni kivand, a gender studiest és a critical race theoryt
betiltani kivano szélsdjobboldali politikai narrativaktol. Ennek enyhébb foka a buborékban
gondolkodas, amikor a tudomanyos referenciaink nem haladjak meg az intézmenyink vagy az
ahhoz kothet6 forrasok beemelését a gondolkodasi kereteink kozé. A fenti aspektusok,
megkdzelitések évtizedek 6ta jelen vannak a hazai neveléstudomany horizontjan, még ha ez

bizonyos egyetemi kutatoi kozosségek buborékjabdl nem is latszik.

A meghivott beszélgetdtars, mint a fentiek is jelzik, nagyon nagy élvezettel és orommel olvasta
a hazai kritikai pedagdgiai diskurzus egy ujabb produktumat. Fontos a szerzo kiildetése a hazai
tudomanyossag szempontjabol, hiszen itthon még tovabbi sztereotip megkdzelitések (pl.
antimarxizmus, amikor is a mai baloldali fordulatnak anti-antimarxistanak kellene lennie)

nehezitik a kritikai diskurzus megjelenését.

A kotet mérfoldkd lesz a hazai neveléstudomanyi diskurzusban, mert sikeriilt egy olyan miifajt
talalni ehhez, amely szélesebb olvasd k6zonség szamara teszi vilagossa, hogy melyek a kritikai
pedagogia alapvetd kérdései, és hogyan Ilehet ezt alkalmazni egy konkrét kutatas

megtervezésekor, lebonyolitasakor, és az eredmények elemzésekor.



