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A kritikai pedagdgia egy olyan nevelési irdnyzat, melynek kdzponti célkitlizése a kritikai 6ntudat fejlédésének tdmo-
gatdsa, méghozzd elsésorban a tdrsadalmi problémdk pdrbeszéden alapulé feltdrdsa, megértése révén. A megkozeli-
tés lényegi vondsa, hogy a tanuldsi folyamatot demokratikus alapokon, az oktatok és résztvevék egyenlé partnersé -
gére épitve képzeli el. E szemlélet gyakorlatba vald dtiiltetése még a szokvdnyos oktatdsi formdciok keretében is
meglehetés kihivdsokkal terhelt feladat. Hatvdnyozottan igy van ez egy olyan intézményben, melynek feladata, hogy
tdrsadalmi kontroll funkcidt Idsson el a btinelkéveték elzdrdsa, valamint idedlis esetben a tdrsadalomba torténé visz-
szavezetése révén. A bortén szigoru hierarchidn és feltétel nélkiil elvdrt engedelmességen alapulé totdlis intézmény,
ahol a kezdetektél fogva jelen van az elkéveték megjavitdsdra, korrekcidjdra irdnyulé szdndék. A tanulmdny a kritikai
pedagdgia és a korrekcids nevelés pedagdgiai alapkoncepcidjdt 6sszevetve, tovdbbd a kritikai pedagdgia elvein ala-
pulé oktatdsi programok tapasztalatait felhaszndlva mutatja be a nevelés lehetéségeit és korldtait a blintetés-végre -
hajtds keretei kozott.
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Eloljaroban

A javitas, a korrekcié szandéka kezdetektdl fogva jelenlévé eleme a biintetés-végrehajtasnak, még ha nevelési
szempontbdl meglehetésen ellentmondasos célok és funkcidk hatdrozzak is meg. Egyaltalan beszélhetiink-e
nevelésrél a borton keretei k6zott? Szamithatunk-e arra, hogy a nevelés altalunk meghatarozott céljai a racsok
mogott is célt érhetnek? A tanulmany a kritikai pedagégia neveléskoncepcidjara alapozva ezekre a kérdésekre
keresi a valaszt. E célbdl mutatja be a kritikai pedagogia gyokereit és nevelésfelfogasanak alapelveit, ismerteti
a biintetés-végrehajtasi korrekciés nevelés f6bb jellemzdit, tovabba konkrét példakat segitségil hivva jarja ko -
rdl a kritikai pedagdgiai programok bortonben valé megvalsitasanak korlatait és lehet6ségeit.

A felszabaditas pedagigiaja

A kritikai pedagogia erételjes mozgalmi multra és alapokra épité oktatasfilozéfiai és pedagdgiai irdnyzat, mely-
nek szellemi atyja Paulo Freire (1921-1997) brazil pedagdgus és oktatastigyi szakember. Az iranyzat olyan ne-
veléstudomanyi megkdzelités, amelyet az elnyomas megsziintetése, és egy igazsagosabb, egyenlébb tarsada-
lom vizidja vezérel, tovabba ami az érintettek aktiv bevonasa mellett horizontalis viszonyokon alapulé, demok -
ratikus elvek mentén m(ikods, emancipatorikus oktatasi formakra épit (Mészaros, 2005; Giroux, 2011).
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A kritikai pedagodgia agai a kritikai tarsadalomelméletek kiilonb6zé vonulataival 6sszekapcsolédva ma mar
meglehetdsen szertedgazoak, a kozos gyokereken azonban hatarozottan osztoznak. Freire 1970-ben megje-
lent, Az elnyomottak pedagdgidja cim( munkaja, amely a szerzének az 1950-es évektél kezd6dben Brazilidban
szerzett népmuvelési és kbzoktatasi tapasztalataibdl taplalkozik, maig a kritikai pedagégia megkeriilhetetlen hi-
vatkozasi alapja. Freire 1947-t6l tudomanyos és szakpolitikai vonatkozasban is fontos szerepléje lett elébb a
helyi, majd az orszagos oktataspolitikdnak. Az 1960-ban elinditott népmdvel6dési mozgalom keretében az al-
tala kidolgozott és szervezett kulturalis kérok (Circulos de culturais) a brazil falusi népesség korében folytatott
alfabetizacios tevékenységének és az altala képviselt oktatasfilozofia, a felszabaditas pedagégidjanak alapjat
jelentették. A mozgalom sikerei nyoman Freire megbizast kapott a kormanytél, hogy koordinalja a nemzeti alfa-
betizaciés programot, melynek keretében tobb tizezer kulturdlis kor |étrehozasat tervezték orszagszerte, azon-
ban a program az 1964-es puccs és az azt kdvetd katonai diktatira miatt mar nem valésulhatott meg (Kiss,
2018).

Freire egész munkassaga alatt elutasitotta a tradicionalis oktatasi rendszereket meghatarozo an. ,bank kon-
cepciot”, amelynek Iényegi vonasa, hogy a didkokat a tanulasi folyamat passziv alanyaiként kezeli, alapveté
modszere pedig, hogy el6re meghatarozott tudasanyagot ,t6lt” a neveltekbe. Innen ered maga a bank koncep-
cio kifejezés is, hiszen ebben az oktatasi formaban a tanulé elsédleges feladata, hogy az egyiranyu tudasatadas
soran kapott informaciokat egyfajta letétként kezelve befogadja, tarolja, igény szerint pedig reprodukalja (Frei-
re, 1997).

A bank koncepcién alapulé oktatasi folyamat egyik kézponti problémaja, hogy a tudasbdl és a hatalombdl
fakado autoritas ohatatlanul is 6sszekeveredik benne, gatat vetve ezaltal a kritikai reflexionak és a tarsadalmi
valtozas el6mozditasanak, megerdsitve tovabba a fennallo tarsadalmi rendszerben rejlé elnyomé mechanizmu-
sokat. A didkok ebbél fakadéan kizarolag targyai lehetnek a tanulasi folyamatnak, ahelyett, hogy cselekvé, gon-
dolkodo alanyai lennének. Freire szerint ehelyett olyan oktatasra van sziikség, amely problémafelvetésre és kri-
tikus gondolkodasra 6szténoz, hiszen csak igy képzelheté el, hogy az érintettek tudatos, cselekvé allampolga-
rokka valjanak. E cél elérése érdekében a kritikai pedagogia feladata, hogy kitagitsa a tanulasi folyamat feletti
kontrollt azaltal, hogy lathatova teszi az autoritas, a tudas és a hatalom kozti viszonyokat, valamint a megisme -
rési folyamat soran teret nyit a szkepszisnek, a megkérdéjelezésnek és a problémafelvetésnek (Giroux, 2011).
Freire megkozelitésében az oktatas és a tanulas tehat sziikségszerlen egyfajta politikai cselekvés, amely egy -
oldalt tudasatadas helyett demokratikus viszonyokon, a vilag kézdsen torténé megismerésének szandékan és
folyamatos parbeszéden kell, hogy alapuljon. A freirei gondolatrendszerben kulcsszerepet jatszé dntudatoso-
das fogalmanak, a kritikai tudatossag kialakulasanak lényege a vildg megértése, a tarsadalmi-gazdasagi ellent-
mondasok felismerése, tovabba az ebbdl kifejl6dé cselekvési potencial (Freire, [1970] 2000). A kritikai pedago -
gia olvasataban tehat az oktatas szorosan 6sszefonddik a magunkra és a tarsadalomra iranyulé valtozas, val-
toztatas igényével. Freirenél igy az oktatas tavolrdl sem az alarendelt betagozdédasra és munkavégzésre vald
felkészitést, sokkal inkdbb a részvételre, a szolidaritasra, a tarsadalmi valtozas elémozditasara nevelés alapveté
eszkozét, az 6ntudatosodas felé vezets folyamat sziikségszer(i elemét jelenti (Giroux, 2011).

Freire néhany munkajaban kitér ugyan az altala kidolgozott és alkalmazott pedagoégia néhany mddszertani,
technikai aspektusara is (lasd Freire, [1974] 2005), 6roksége azonban sokkal inkabb vilagnézeti, tarsadalomfilo-
zofiai megkozelitésként értelmezhetd, ami bar megadja a kritikai pedagogia rendszerének legfontosabb koordi-
natait, a konkrét oktatasi stratégiak, modszerek és eszkdzok tekintetében azonban nem szolgal pontos recep-
tekkel. Freire egész munkassaga soran koévetkezetesen kertlte a konkrét technikdk és médszertanok kidolgo-
zasat, fontosnak tartotta ugyanis, hogy a kritikai pedagogiai gyakorlatok kialakitasat ne az adott kontextusokra
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kidolgozott modszerek masolasa, sokkal inkabb a felszabaditas pedagogiaja altal 6sszefoglalt oktatasfilozéfiai
alap mentén térténd kontextus-specifikus modszerfejlesztés hatarozza meg (Freire & Macedo, 1987)."

A fentiekben ismertetett alapvonasokbdl kiindulva a kritikai pedagogia kifejezést a tanulmanyban ernyéfo-
galomként hasznalom, beleértve mindazon pedagoégiai megkozelitéseket, amelyek a freirei hagyomanyokra ta-
maszkodnak, amennyiben: (1) elsédleges céljuk a kritikai 6ntudat és a reflexio fejlesztése, (2) feladatuknak te-
kintik, hogy a tarsadalmi viszonyrendszer anomaliaira reflektaljanak, reagaljanak, (3) vizidjukat tekintve emanci-
patorikusak, médszereik, eszkozeik vonatkozasaban pedig (4) részvételi, demokratikus viszonyokra, az oktatok

és a résztvevok egyenlé partnerségére épitenek.

Nevelési potencial a biintetés-végrehajtasban

A nevelés olyan személyiségfejlesztést célzé tevékenység, melynek kbzponti eleme az értékkodzvetités vagy az
értékteremtés (Babosik, 1999). A nevelési retorika, a ,megjavitas” szandéka mar a modern borténrendszerek
kialakulasanak korai szakaszaban is jellemz6 kisérdje volt a szabadsagelvonasok végrehajtasanak, mi tébb, a
munkaltatassal 6sszekapcsolddva, a nevelés - egészen pontosan a munkara valé nevelés - a modern értelem-
ben vett bortonok intézményi el6képének tekintheté dolog- és fenyitéhazak alapgondolatat képezte a 16-18.
szazad folyaman.

A korszakban a munkara nevelés, illetve a munka altali nevelés elébb a munkara lehet6séget biztositoé do-
loghazak, majd a munkat kikényszerité fenyitéhazak formajaban kdzponti helyet foglalt el a szegénységgel 6sz-
szefliggd tarsadalmi problémak rendészeti eszkdzokkel torténé kezelésében (Gonczdl, 1991; Mezey, 2018). A
dolog- és fenyitéhazi munkara nevelés azaltal, hogy a tarsadalom kétes, az (j kapitalista gazdasagi-tarsadalmi
viszonyok kdzé nehezen beilleszthet6 elemeit (példaul a munkakeriléket, csavargokat, koldusokat) igyekezett
az égetdé munkaeréhiany kézepette munkara birni, a kapitalizmusba valo atmenet idészakaban tulajdonképpen
a tarsadalmi kontroll kiemelt eszkbzeként mikodott (Mezey, 2007; Lebaron, 2012). Ezek az intézmények
ugyanakkor még nem tekintheték a mai értelemben vett biintetés-végrehajtasi intézeteknek, hiszen nem csak
a blindzésre, hanem a tarsadalmi problémak anndl jéval szélesebb korére reagaltak. A reagalas eszkdztaraban
viszont mar ekkor is kiemelt szerephez jutott a nevelési szandék, ami azonban a 19. szazadig jellemzdéen inkabb
az érintettek kilonféle eszkdzokkel torténé megtorésének folyamatat takarta, semmint valamiféle mai érte-
lemben vett pedagoégiai célkitlizést.

A dolog- és fenyitéhazak tarsadalmi kontroll funkcidja a 19. szazadtél kezdédéen, a szabadsagvesztés biin-
tetés altalanos blintetési nemmé valasaval a modern biintetés-végrehajtas formajaban élt tovabb. A korabban
meghatdrozo testi biintetések hattérbe szoruldsa, valamint a rehabilitdcios eszme és ezzel egylitt a nevelési
gondolat biintetés-végrehajtasi rendszerben valé meggyokerezése szoros 6sszefliggésben all a kapitalizalodo
tarsadalmak uj tipusu kontrollfunkcidinak kiépulésével (Ignatieff, 1978; Foucault, 1990; Rothman, 2002), mely
rendszerekben a bortdn és a pedagogia egyfajta kozelitése figyelheté meg (Behan, 2014). Az U keretek kézott
a nevelés jellemzéen mar nem a fizikai kényszeren alapulé megtorés szinonimajaként, sokkal inkabb az elkove -
ték megjavitasara, atnevelésére tett kisérletként jelenik meg. Kezdetben ez a kisérlet jellemzéen a vallaserkol-
csi nevelés formait 6ltotte, késébb azonban fokozatosan jelentek meg és terjedtek el a szekularis iskolafunkci-
0k (Gehring, 1995).

1. A moddszertani fogddzok hianyabdl fakadd nehézségekrdl, valamint a reflexid kritikai pedagégiaban betoltott szerepérél bé-
vebben lasd: Ivanics (2021).
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A modern bértonok mikddésiik soran a tarsadalomba valé visszavezetés célkitlizésének égisze alatt, a re-
habilitaciés eszme alakvaltozasaival 6sszhangban sajatos modon elegyitik a kontrollt és a nevelést. Ezt a bizo-
nyos sajatos elegyet nevezi manapsag a szakirodalom biintetés-végrehajtasi nevelésnek, bértonnevelésnek
vagy korrekcids nevelésnek. Mig az Egyesiilt Allamokkal foglalkozé angol nyelvii szakirodalom jellemzéen a
korrekcios nevelés fogalmat (correctional education) hasznalja, addig az eurdpai tapasztalatokra épuilé zsargon
inkabb a borténnevelés kifejezést (prison education) részesiti elényben.? Manapsag ide soroljuk a fogvatartot-
taknak sz6lo oktatasi, nevelési és foglalkoztatasi formakat a klasszikus iskolarendszer( felnéttoktatasi progra-
moktdl kezdve a készségfejlesztést vagy a munkaerdpiaci esélyek javitasat célzo tréningeken, valamint az elko -
vetdi magatartds megvaltoztatasara fokuszald programokon at egészen a kilonféle iranyitott “szabadidés” te-
vékenységekig.

Hazai kontextusban a fogalomhasznalatot illetéen élénk szakmai diskurzus és vita bontakozott ki a '90-es
évek folyaman (részletesen lasd példaul: Garami, 1991; Médos, 1996; Ruzsonyi, 1999, 2003, 2004; Mddos,
2000), amelynek legfontosabb sarokpontjai a teriilet tudomanyrendszertani besorolasat, 6nallé szaktertlet-
ként valé megitélését, a neveléstudomanyhoz és a kriminalpedagdgiahoz valoé viszonyat, valamint az elméleti-
ideoldgiai allasfoglalasokbol fakado célkitlizések gyakorlati megvaldsithatdsaganak kérdéskorét érintették.

A bortonok szigoru hierarchian és autoritason alapuld, folyamatos megfigyelés és ellenérzés alatt allo, rész-
letekig menden szabalyozott totalis intézmények (Goffman, 1961), a tarsadalmi kontroll kiemelt terepei (Gib-
son, 2011). Mint ilyenek, tarsadalmi funkcidjukbdl és alapveté miikodési logikajukbdl fakadéan szikségszert-
en a késztetd pedagodgia neveléskoncepcidja altal meghatarozott nevelési irdnyvonalaknak kedveznek, melyek
nevelésfelfogasat erételjesen meghatarozza a normaorientalt fejlesztés, vagyis kdzponti céljuk, hogy a nevelt
azt tegye, amit a nevel6 elvar. Mindez jél tiikr6zédik a bortonben zajlé nevelés korrekcids jellegét hangsulyozo
hazai megkdzelitésekben is (ldsd Ruzsonyi, 1996; Médos, 1998).°

A blintetés-végrehajtasi keretek kozott mikodé korrekcids nevelési kisérleteket a rehabilitaciés eszme alak-
valtozasainak fliggvényében kezdetektél fogva, minden korszakban hatarozott vizié jellemzi mind az elsajati-
tandé készségek, képességek és értékek, mind a korrekcidra szoruld személyiségjegyek és magatartasformak,
mind pedig a tarsadalmi integracio lehetséges, egyben elfogadott és a tarsadalmi struktdra altal kijelolt utjai
kapcsan. Verdes (2009, p. 95) megfogalmazasaban: ,A totalis intézmény elébb vagy utobb feloldja, és egy pe-
dagogiai mechanizmus révén Ujraalkotja a személyiséget; sajat strukturajat az emberi sziikségletek centrumaba
helyezi. E pedagdgia nem az alanyok szandékaibdl meriti egydntetliségét: az intézmény alakitja a cselekvék ha-
bitusait, és ez formalja tetteiket. Ebben rejlik a nevelés korrekcids megkozelitésének lényege.” Vagyis a korrek-
ciés megkozelitésben a rendszernek vilagos elképzelései vannak arrél, hogy a blinelkéveték miféle ,javitast”
igényelnek. Lényegében ez az a folyamat, amit Rotman (1990) autoriter rehabilitaciés modellként azonosit, és
amelynek célja, hogy egy el6re meghatarozott gondolkodasi és viselkedésmintanak megfeleléen kényszeritse ki
a konformitast. E neveléskoncepcié egyik meghatarozoé veszélye azonban abban rejlik, hogy a késztetésre ala-
pozott 6sztonzérendszer magaban hordozza annak lehetéségét, hogy a késztetés kényszeritéssé, fenyitéssé,
esetleg blintetéssé valjon (Nagy, 2020, p. 45).

2. A blintetés-végrehajtasi intézetekben zajlé oktatas és nevelés kapcsan a magyar szakirodalmat tobbféle fogalom egyiittes je-
lenléte jellemzi (példaul kriminalpedagdgia, korrekcids nevelés, bortonnevelés, bintetés-végrehajtasi nevelés).

3. Moddos meghatarozasaban a blintetés-végrehajtasi nevelés ,a rendelkezésre all6 idén belil olyan céliranyos személyiségfej-
lesztés vagy -korrekcid, amely megalapozza a tarsadalmilag elvart sziikségletek kialakulasat, valamint a nevelési hianyossagok
pétlasa révén segiti a normakovetd magatartast, a tarsadalmi megfelelést” (Mddos 1998, p. 9). Ruzsonyi definicidja szerint
blintetés-végrehajtasi korrekcids nevelés ,olyan pedagdgia eljaras, amely a fogvatartottak tarsadalmilag elfogadott, de egyéni-
leg is eredményes magatartas- és tevékenységformainak kialakitasara, valamint a meglévé pozitiv tulajdonsagok és viszonyu-
lasi formak tudatositasara és elmélyitésére iranyul” (Ruzsonyi, 1996, p. 24).
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Hasonl6 szempontra és korlatokra vilagitott ra Garami (1991) is, amikor a rendszervaltas kérnyékén a biin-
tetés-végrehajtasi nevelés lehetéségeit, korlatait és jovojét latolgatta. Megitélése szerint a blintetés-végrehaj-
tasi keretek kozott megvaldsitott pedagoégiai beavatkozasok hatasai meglehetésen korlatozottak, hiszen ott,
»=ahol a kényszerelemeknek komoly szerepiik van, a pedagogiai szemléletmod a legjobb szandék mellett is el -
lenallast vagy latszat beavatkozassal jaré konformizmust valthat ki”. A bortén belsé ellentmondasai tehat 6ha-
tatlanul is ranyomjak a bélyegiiket barmilyen nevelési kisérletre, ezaltal is fokozva a veszélyét annak, hogy a
késztet6 pedagdgiai szemlélet kényszeritéssé valjon (Garami, 1991, p. 8).

Adddik tehat a kérdés, hogy bortonkorilmények kozott beszélhetiink-e egyaltalan nevelésrdl, illetve, hogy
szamithatunk-e arra, hogy a nevelés altalunk meghatarozott céljai a racsok mogott is célt érhetnek? Costelloe
és Warner (2014) szerint a korrekcidés megkozelitésben a bértonnevelés idedlisnak tekintett célja, vagyis az
egyén fejlesztése teljes személyiségének, szocidlis, gazdasagi és kulturalis hatterének figyelembevétele mellett,
kiegészllve a beborténzéssel jardé negativ hatasok ellenstlyozasaval (Eurépa Tanacs, 1989) még megfeleld in-
tézményi és finanszirozasi hattér mellett is problémasan érhetd el. Behan (2014) egyenesen azt vallja, hogy
mindez csak abban az esetben volna megvaldsithatd, ha a nevelés 6nallé szakmai labakon allva fliggetleniteni
tudna magat a biintetés-végrehajtasi rendszerek altal irdanyitott korrekcids szellemiségtél, igy érizve meg neve-
[ési misszidjanak integritasat.

Garami (1991), Tari (1995) és V6ké (2001) azonban, akik ugyancsak kételkednek a korrekcios megkdzelités
mukodéképességében, ugyanakkor mélyen ismerik a biintetés-végrehajtasi szervezet alapvet6 logikajat és mu-
kodését, azon az allasponton vannak, hogy a blintetés-végrehajtasi nevelés alapvetd dilemmaja (és ezaltal
szlikségszerlien vissza-visszatéré valsaga) kapcsan az jelentene bizonyosfajta megoldast, ha a blintetés-végre-
hajtasi nevelés az ambicidzus pedagogiai kisérletek helyett inkabb a szocialis munka iranyaba tolédna el.

Felszabadulas a bortonben? A kritikai pedagogia lehetéségei és korlatai

A kritikai pedagogia elsédleges célja a kritikai gondolkodas, az 6ntudat és a reflexio fejlesztése, ami az irdnyzat
szerint az elnyomo viszonyok meghaladasanak elsé és legfontosabb lépése. Ahogy az a korabbi alfejezetekbdl
kiderdilt, a freirei hagyomanyokra éptilé kritikai pedagdgiai programok meglehetésen tavol allnak attél a neve-
[ésfelfogastol, amely a blintetés-végrehajtasi korrekcidés nevelést jellemzéen meghatarozza. Ezaltal a kritikai
pedagogiai kezdeményezésekrél elmondhatd, hogy fokozottan vonatkoztathatok rajuk a borténbeli nevelés
megvaldsithatdsagaval kapcsolatos, fentiekben felvazolt dilemmak. A bortén és a nevelés célrendszere kozott
elemi ellentmondas fesziil, hiszen mig az el6bbi alapveté funkcidja a szabadsag elvonasa, addig az utébbi leg-
fébb célja éppen a felszabaditas (Wilson & Reuss, 2000). A kritikai pedagdgia lényege a tudas altali képessé té-
tel, mikézben a borton alapvetd logikaja az agencia megtorése (Kilgore, 2011). Egy szigoru tarsadalmi kontroll -
funkciot beto6lté intézményben, ahol a biztonsag és az engedelmesség alapveté szervezé elv a kritikus gondol -
kodas fejlesztésének szandéka konnyedén tlinhet veszélyezteté tényezének (Boudin, 1992). Mindez pedig
jelentds kihivasok elé éllitja azokat a pedagdgusokat és fogvatartottakat, akik a zart intézetek szigoru kontrollja
mellett és hierarchikus viszonyai kdz6tt igyekeznek boldogulni.

A bortdon meglehetésen kiszamithatatlan kdzeg, ahol a biztonsag mindenek felett allé6 szempont. A rendki-
viili események nyoman elrendelt intézeti zarasok, a meglepetésszertien elrendelt zarkakutatasok, a résztve -
vok altal esetlegesen elkovetett fegyelmi vétségek, az atszallitasok vagy éppen a kivilrél érkezett hirek okozta
hangulati valtozasok barmikor konnyedén modosithatjak a napirendet, az oktatasi program menetrendjét, vagy
éppen a tanuldcsoport osszetételét. A kihivasok kdzé tartoznak még a csoportdinamikat j6 eséllyel befolyasolo

belsé viszonyok is, legyen sz6 akar a felligyel6i allomany altali megfigyelés okozta diszkomfortrél vagy éppen a
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fogvatartottak kozott jelen [évd, sokszor veszélyeztetd viszonyokrol. Nehezitést jelenthetnek tovabba az infra-
strukturdlis adottsagok is, a tanulashoz sziikséges eszk6zokhoz valé hozzaférés korlatozottsaga, az internet
vagy az egyéni készilléshez sziikséges korilmények hianya (Kilgore, 2011; Novek, 2017).

A bortonkorilményekbdl fakadd, altalanosnak mondhaté hatraltatd tényezékon tul azonban tovabbi dilem-
makkal is kénytelen sebeslilni az a pedagdgus, aki maga is gyakorolja a kritikai reflexiot és az 6nvizsgalatot. A
nevelés ugyanis felelésség. A nevel6i tudatossag és reflexid pedig elengedhetetlen eszkéze annak, hogy egy
kritikai pedagogiai program ne valhasson johiszemu, am bortonkoriilmények kdzétt potencidlisan karos vallal-
kozéssa. Eléfordulhat ugyanis, hogy az oktaté a kritikai pedagodgia szellemiségével ellentétben (a késztetd pe-
dagdgia logikaja szerint) egyszer( indoktrinaciét gyakorol, és az egyenlétlen hatalmi viszonyokon alapulé auto-
ritas leépitése helyett azt kihasznalva, sajat értékrendjét és tarsadalmi viziojat kényszeriti a tanuldkra. Ahelyett,
hogy a vilag mikodésének megértését a problémafelvetés, a kétkedés és reflexié 6sztonzésével segitené (Ca-
stro & Brawn, 2017).

A fentiekben vazolt korlatok és nehézségek folytan vannak szerzok, akik a biinteté igazsagszolgaltatasi
rendszerek manapsag meghatarozo trendjei és a blintetés-végrehajtasi rendszerek jelenlegi adottsagai mellett
az emancipatorikus nevelés feltételeit nem latjak biztositottnak, hiszen a szabadsag és méltésag, ami alapja
barmilyen kritikai pedagdgia kezdeményezésnek, a bortondkben sziikségszerlien korlatozva van. Ez az, amit
Thomas a borténnevelés irénidjanak nevez (Thomas, 1995). Thomas szerint a kritikai pedagoégiai kisérletek ele-
ve kudarcra vannak itélve, a racsok mogott mikodo osztalytermek a tragédia igéretével telitettek.

Thomas allaspontjaval szamos kritikai pedagogus ért egyet abban a tekintetben, hogy addig, amig nincs
olyan szélesebb bazisu tarsadalmi mozgalom, amely megingathatna azokat az elnyomd hatalmi viszonyokat,
amelyek a borténrendszerek tarsadalmi kontroll funkciéjat a mai formajaban kijel6lik, az arral szemben kiizdé
projektek hatasfoka korlatozott (Kilgore, 2011; Castro & Brawn, 2017; Novek, 2017). Boudin (1992) szerint
azonban pontosan ezek a korlatok teremtik meg a kiizdelem alapjat és létjogosultsagat, a sokszor szorito el -
lentmondasok és kényszerek pedig kétségteleniil a valtozas lehetéségét hordozzak magukban. A borténékben
tevékenykedd kritikai pedagogusok jelentés része vallja (példaul Boudin, 1992; Novek, 2005; Rogers, 2008;
Kilgore, 2013; Rafay, 2013; Scott, 2013), hogy kell6 tudatossag mellett a kozegbdl fakado, sokszor feszité el -
lentmondasok és kihivasok ellenére is szamos lehet6séget, illetve potencidlisan megszerezheté tudast és ta-
nulsagot hordoznak magukban ezek a kezdeményezések mind a fogvatartottak, mind pedig az oktaték szama-
ra.

Kritikai pedagogia kisérletek az Egyesiilt Allamokban

Habar Freire munkassaga eredendéen a 20. szazad masodik felének brazil tarsadalmi valésagabdl nétt ki, a kri-
tikai pedagogia intézményesilésének és a freirei hagyomany tovabbélésének (tobbek kézott Henry Giroux, Pe-
ter McLaren, Donaldo Macedo vagy éppen Joe L. Kincheloe munkassaga révén) egyik legmeghatarozobb tere-
pe az Egyesiilt Allamok. Részben ezzel §sszefiiggésben az angol nyelvii nemzetkozi szakirodalom brténdkben
megvalodsitott kritikai pedagégiai kezdeményezésekrél sz6l6 beszamoldi is tulnyomadrészt egyesiilt allamokbeli
tapasztalatokat dolgoznak fel.

A vilag mas orszagaihoz hasonléan a fogvatartottak az Egyestilt Allamokban is lényegesen alacsonyabb is-
kolazottsagi mutatokkal rendelkeznek az orszagos atlaghoz képest, a tanulasi nehézségek vonatkozasaban pe-
dig még nagyobb szakadék figyelheté meg a fogvatartotti és az atlagnépesség kozott (Harlow, 2003; Crayton
& Neusteter, 2008). Azonban mig a '70-es és a '80-as évek folyaman viszonylag jelentés hangsuly helyezédott
a borténoktatasi programokra, a '90-es évek kozépétdl mindez jelentésen megvaltozott (Kilgore, 2011). Annak
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ellenére, hogy az oktatasban valé részvétel és a visszaesési kockazat csokkenése kozott fennallé pozitiv 6ssze -
flggést a fordulat el6tt és azdta is szamtalan vizsgalat bizonyitotta mar (lasd példaul Clark, 1991; Johnson,
2001; Steurer & Smith, 2003; Torre & Fine, 2005).

A fordulat egyik legdrasztikusabb eleme volt, hogy 1994-ben a szovetségi torvényhozas kivonta a fogvatar-
tottakat a Pell Grant felséoktatasi részvételt tAmogaté allami program jogosultjainak kérébél,* aminek kdvet-
keztében az orszag borténeiben futd 350 fdiskolai és egyetemi program kozil minddssze 8 miikédése tudott
fennmaradni (Torre & Fine, 2005).

Az Egyesiilt Allamok bértoneiben a '90-es évektsl kezdédéen megvalésitott kritikai pedagogiai elveken ala-
pulé programok kére meglehetésen valtozatos, kezdve a létezé oktatasi formak keretein belili kisérletezéstol
(lasd Kilgore, 2011; Novek, 2017), a radidzast, az Gjsagirast (Novek, 2005), a kreativ irast (Jacobi, 2011; Barret
et al., 2019) vagy éppen a szinhazat segitségtil hivo projekteken keresztil (Mitchell, 2007; Tocci, 2007; Gueva-
ra, 2019) egészen a falakon bellili tarsadalmi szerepvallalast és aktivizmust facilitalé6 kezdeményezésekig (Hart-
nett, 2011; Scott, 2013).

A tanulmany terjedelmi korlataira, illetve 6sszefoglalé funkcidjara tekintettel a most kovetkez6 révid ismer -
teté az egyesiilt allamokbeli kritikai bértonpedagogiai kisérletek beszamoloibdl meritve illusztrativ jelleggel
mutatja be a kritikai pedagdgia korabban vazolt lehetéségeinek és kihivasainak néhany fontosabb dimenzidjat
a blintetés-végrehajtasi intézetekben. A tanulmanyban hivatkozott irdsok tobbségérél elmondhatd, hogy mufa-
jukat tekintve analitikus autoetnografiai munkak, amelyekben a szerzék (ez esetben a kritikai pedagdgusok) sa-
jat tapasztalatai, érzései és reflexidi az elemzés alapvetd forrasait képezik (Anderson, 2006). Kiilonleges értéke
a hivatkozott beszamoldknak tovabba, hogy nagy mértékben tamaszkodnak a kdz6s munka soran sziletett
fogvatartotti reflexiok és fejlédéstorténetek bemutatasara.

Sajat tapasztalatokra, sziikségletekre épiil6 oktatasi modszerek

A kulturdlis korok keretében kidolgozott médszerei révén Freire tobbek kozott Ggy tudott révid idé alatt latva-
nyos eredményeket elérni a brazil vidéki népesség iraskészség-fejlesztése terén, hogy hosszas el6készitd és
feltaré munka révén az alfabetizacié modszereit a célcsoport tapasztalataira, sajat élményeire és sziikségleteire
alapozta, a képzési folyamat soran pedig tovabbra is nyitott maradt az érintettek jelzéseire és megélésére.
Mindez azonban nagyfoku rugalmassagot és magabiztossagot kdvetel a kritikai pedagégusoktél abban az érte-
lemben, hogy sziikségszerlen el kell mozdulni az elére rogzitett tanmenet és a megszokott autoritas jelentette
komfortzénabdl.

Hasonlé kockazatot vallalt Boudin (1992) is, aki a kritikai pedagogiabol meritve inspiraciét a Bedford Hills
Blintetés-végrehajtasi Intézet néi fogvatartottaival kbzosen révid idére az intézetben zajlé alapkészség-fejlesz-
t6 kurzust alakitotta at a kritikai pedagdgia szellemében. Boudin ekkoriban maga is fogvatartott volt, fogvatar-
tasanak ideje alatt pedig fokozatosan vonédott be az intézetben zajlé oktatasi tevékenységekbe - kezdetben
segitéként, majd egy véletlen folytan az alapkészség-fejleszté kurzus helyettesité oktatdjaként. Boudin fehér,

4. Az 1994-ben bevezetett, atfogd rendészeti valtozasokat eredményezé torvény (Violent Crime Control and Law Enforcement
Act), melynek kidolgozasaban az Egyesiilt Allamok jelenlegi elndke, Joe Biden is jelentds szerepet vallalt, évtizedekre kivonta
a fogvatartottakat a Pell Grant fels6oktatasi részvételt tdmogaté allami program jogosultjainak korébdl. Barack Obama elnok-
sége alatt, 2015-ben a Masodik Esély program keretében kisérleti jelleggel Gjra megnyilt a fels6oktatasban valé részvétel le -
het6sége a fogvatartottak egy szlik csoportja szamara, majd a Trump-adminisztracié is tobb alkalommal szélesitette a program
kereteit. 2020 végén pedig jelent6s valtozast hozott az a kétparti megegyezésen alapuld, alapvetéen a koronavirus jarvany
okozta karok enyhitését célzé torvénycsomag, melynek részeként a kongresszus feloldotta az 1994-ben bevezetett titalmat,
Ujra megnyitva ezaltal a lehetéségét annak, hogy a Pell Grant elnevezésl, fels6oktatast tdmogaté allami programban a fogva -
tartottak is részt vehessenek. Az lgyrdl részletesen lasd: https:/www.politico.com/news/2020/12/20/congress-pell-grant-

prisoners-449364 (Letoltés datuma: 2021. 02. 19.).
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kozéposztalybeli, diplomas néként Iényegesen mas hattérrel rendelkezett, mint fogvatartott tarsainak tobbsé-
ge, akik jellemzéen instabil csaladi korilményekkel, iskolai kudarcokkal, drogfliggdéséggel, bantalmazé kapcso-
latokkal és az erészak egyéb formaival a hatuk mogott érkeztek a biintetés-végrehajtasi intézetekbe. Ugyanak-
kor bortonben toltott évei alatt tarsaival szamos kézos tapasztalaton, dilemman és megélt nehézségen oszto-
zott. Az alapkészség-fejleszté kurzus Ujragondolasa pedig pontosan ebbdl a kozos tapasztalatbol taplalkozott.
A legnagyobb kihivast az jelentette Boudin szamara, hogy miként lehetne olyan kériilményeket teremteni,
amelyek kozott a készségfejlédés ténylegesen is tdmaszkodik a résztvevik intellektualis kapacitasaira, és ahol
a résztvevé nék fejlédése a sajat érdekl6désbél fakadd energiabdl taplalkozik. Boudin észrevette, hogy a cso-
port tagjait kiilénosen foglalkoztatja az orszagosan egyre nagyobb publicitast kapo AlDS-ellenes kampany, ér-
deklédésiiket pedig alapjaiban hatarozza meg az informacidhiany, a bizonytalansag és a maguk, valamint sze-
retteik miatt érzett aggodalom. gy tortént végiil, hogy a Bedford Hills Biintetés-végrehajtasi Intézet iraskész-
ség-fejleszté kurzusa a '80-as évek masodik felében atmenetileg az AIDS téméaja koré szervezédott. A
fogvatartott nék tapasztalataitodl, élményanyagatdl lényegesen tavol allé standardizalt tananyag helyett ehhez
a témahoz illeszkedett minden, ami az iraskészség fejlesztését volt hivatott segiteni, vagyis a kurzus soran al-
kalmazott tematikus szészedetek és szétanulasi segédletek, valamint a fogalmazasi és az olvasasi feladatok is.
Az Uj keretek pedig |ényeges pozitiv valtozasokat hoztak a résztvevdk tanulashoz valé viszonya, valamint kész -

ségeik fejlédése terén.

Az ontudatosodas és a vilag megismerésének tamogatasa

A kritikai pedagoégia kdzponti célja minden esetben az 6ntudatosodas fejlesztése, a kritikai 6ntudat fejlédésé -
nek tdmogatasa, ami szoros Osszefliggésben all a tarsadalmi mdkodés ellentmondasainak felismerésével. Az
egyeslilt allamokbeli bértondkben folyd felséoktatasi képzések finanszirozasanak megsziintetésével azonban
lényegesen szlikiilt az a tér, amelynek keretében kordbban ilyesmire lehetéség nyilhatott. Kilgore (2013), aki
egy korabbi cikkében beszamolt arrél, hogy a bérténben zajlé kozépiskolai matematika program mentoraként
miféle kihivasokkal és nehézségekkel szembesiilt, illetve, hogy miként kényszeriilt kritikai pedagdgusi ambicidit
az adott kértlményekhez és a valds szikségletekhez igazitania (Kilgore, 2011), néhany évvel a kisérletet kbve-
téen Ujra prébat tett. Boudinhez hasonléan Kilgore is fogvatartottként kapott lehetéséget arra, hogy a High
Desert Allami Biintetés-végrehajtasi Intézetben folyd kozépiskolai szintli képzés keretében tanarsegédként
fogvatartott tarsaival kdzésen egy kritikai pedagdgiai elveken alapulé mihelymunka-sorozatot valésithasson
meg. A Kilgore altal szervezett mlhelyek soran a csoport résztvevéi, habar nem rendelkeztek semmiféle el6 -
képzettséggel, a 2008-as gazdasagi valsag kapcsan tobbek kdzott olyan témakat vitattak meg, mint példaul a
globalizacid, a politikai gazdasagtan, a monetaris politika, a lakhatasi valsag, vagy a nemzetkozi kereskedelem.
Kilgore szandéka nem az volt, hogy tajékoztassa vagy felvildgositsa a résztvevéket, hanem hogy olyan tanu-
lasi kdrnyezetet teremtsen, ahol a résztvevik sajat tapasztalataik révén maguk is felismerhetik azt, hogy a glo-
bélis folyamatoknak mindannyian részesei vagyunk. Kilgore vallotta, hogy ezek a globalis folyamatok a sajat ta-
pasztalatok, példaul az iskolai és munkaerépiaci kudarcok, jévedelmi egyenlétlenségek, vagy éppen a lakhatasi
nehézségek fényében barki szamara kézzel foghatdva és érthetévé valhatnak.® A mihelyek minden egyes téma
esetében hasonlé forgatokonyvet kovettek: (1) révid prezentacié a legfontosabb fogalmakrol, (2) beszélgetés

5. Hasonlé elméleti alapokon nyugvé pedagogiai programokra mar Magyarorszagon is volt példa. A Kozélet Iskoldja Alapitvany
2015 és 2016 folyaman két hazai blintetés-végrehajtasi intézetben (a Budapesti Fegyhaz és Bortonben, valamint a Heves
Megyei Biintetés-végrehajtasi Intézetben) valdsitotta meg a Tarsadalmi egyenlétlenségek, valamint Allampolgari jogok és al-
lampolgari ismeretek cimU képzéseit. A képzések beszamolodi a szervezet honlapjan megtekintheték: http:/www.kozeletisko-
laja.hu/page/megvalosult-kurzusok
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és vita az adott témardl hozott cikkek és sajat tapasztalatok alapjan, végul pedig (3) szerepjaték kovetkezett,
ahol a csoporttagok gazdasagpolitikai dontéshozék, bankvezérek vagy olajipari vallalatok vezet6inek szerepébe
helyezkedhettek, vagy pont ellenkezéleg, sajat érdekeiket vagy mas, kiszolgaltatott helyzetben Iévé tarsadalmi
csoportok szempontjait védhették a tébbiek altal megszemélyesitett szereplékkel szemben. Kilgore Ggy pro-
balt meg demokratikus kereteket adni a tanulasnak, és parbeszéden alapuld folyamatta alakitani azt, hogy
olyan mihelytémat ajanlott, amely alapvet6en érintette a résztvevék és csaladjaik gazdasagi-tarsadalmi hely-
zetét, tapasztalatait és jelenkori dilemmait. igy érhette el azt, hogy az érintettek tapasztalatai nem pusztan ide-
alizalt médon és funkcié nélkil, mintegy illusztracios, vagy az oktato sajat narrativajat tdmogato jelleggel jelen-
tek meg, hanem ténylegesen is meghataroztak a megismerési folyamatot, valos parbeszédet teremtve a részt-
vevik kozott (Kilgore, 2013).

Kilgore, habar kitér arra, hogy a bortén belsé viszonyaibol fakaddéan nehéz volt elérni, hogy a résztvevék
nyiltan megosszak egymassal a tapasztalataikat, illetve hogy csoportban dolgozzanak egyiitt, végil arrél sza-
mol be, hogy a parbeszéd, a vita, s6t, a szerepjaték eszkozeivel kozosen megszerzett tudas a résztvevok szama-
ra mindenképpen Ujszerd élményt jelentett. Még akkor is, ha a mihelymunka-sorozatot az idé rovidségére és a
folyamat, illetve a kontextus korlataira valé tekintettel nem lehet a freirei értelemben vett felszabadité gyakor-
latként értelmezni. Ahogy az Boudin és Kilgore esetébdl is jol latszik, a kritikai pedagogiai kisérletek lehet6sé -
gei bortonkorilmények kozott meglehetésen korlatozottak, kiilondsen, ha az oktatdk maguk is fogvatartottak.
Az olyan hosszabb tavu pedagodgiai programok tervezésére, komplexebb folyamatok kibontakozasara, mint
amit a kritikai 6ntudat fejlesztése is igényel, azonban jellemzéen inkabb tartds egylittm(ikodések keretében ke-
rilhet sor.

A kritikai pedagoégiaban koézponti szerepet betolté dntudatosodas folyamatanak szép és beszédes példajat
nyUjtja az a vita, amely 2012 és 2015 k&zott bontakozott ki egy pedagégus és egy fogvatartott egyetemi hall -
gatd kozott, és amely egyebek mellett az indoktrinacio veszélyét jarja korll. Ahogy Brawn fogalmaz (Castro &
Brawn, 2017, p. 105) az oktatasi program soran keletkezett benyomasai kapcsan: ,folyamatosan azt éreztem,
hogy azt tanitjak nekem, amit gondolnom kellene, ahelyett, hogy arra tanitananak, hogy hogyan gondolkodjak”.
Oktatdi oldalrél ugyan, de hasonld kétségekkel szembesiilt Boudin is az AIDS témaja koré felépitett iraskész-
ség-fejleszt6 kurzus soran: ,azt kérdeztem magamtdl, vajon nem egy olyan pedagodgiai megkozelitést kénysze-
ritek-e ezekre a nékre, amirél azt gondolom, hogy a legjobb nekik, 6k viszont nem akarjak?” (Boudin, 1992, p.
222) A kétkedés, a megkérdéjelezés, a problémafelvetés és a vita a kritikai pedagogiai programok elemi 6ssze-
tevéi, amelyek nélkil a kritikai 6ntudat kialakulasa nem képzelheté el. Castro és Brawn vitaja pedig éppen m-
kodés kézben mutatja be ezt a parbeszéden alapulé folyamatot, puszta Iétével is bizonyitva annak sziikséges-
ségét.

7 7

A cselekvé allampolgarra valas elsegitése

A kritikai pedagoégia megkozelitésében a nevelés szorosan 6sszekapcsolddik a tarsadalomra irdnyulé valtozas,
valtoztatas igényével. A bortonkorilmények kdzott megvaldsitott kritikai pedagogiai programok ugyanakkor
nagyon ritkan juthatnak el a tényleges tettekig. Kivételt képez ez aldl a mar emlitett irdskészség-fejleszté kur-
zus, amely odaig fejlédott, hogy a résztvevik sajat tapasztalataikat, dilemmaikat és a kurzuson tanultakat ala-
pul véve egy darabot is szinpadra allitottak. Boudin beszdmoldja alapjan a szindarab fogadtatasa varakozason
felilinek bizonyult. A k6zonség tagjai, akik a sajat életlikbdl is ismerds jeleneteket és dilemmakat lathattak a
szinpadon, heves érzelmekkel, pozitiv visszajelzésekkel és egyértelm( tenni akarassal reagaltak az el6adasra. A
kurzus és a szindarab folyomanyaként nem sokkal késébb a résztvevék és tovabbi csatlakozék egy csoportja
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egy borténon belll mikddd sorstars segitd és tanacsadd kdzpontot is Iétrehoztak, amelynek a keretében azo-
kat a fogvatartott nétarsaikat szerették volna segiteni, akik hasonlé nehézségeket élnek at, mint a résztvevok a
kurzust megel6zéen (Boudin, 1992).

Hasonlo tettvagy hajtotta azt a négy éven at tartd részvételi akciokutatast is, amely azzal a céllal szervez6-
dott, hogy elérje a felsGoktatasi borténprogramok finanszirozasanak visszaallitasat az Egyesilt Allamokban. A
program szintén a Bedford Hills Blintetés-végrehajtasi Intézetben valdsult meg, amely akkoriban progressziv,
az oktatds valtozatos formait tAmogatd vezetésérdl volt ismert. Az intézetet is érintette a fels6oktatasi progra-
mok forrdsmegvonasa, a Pell Grant fels6oktatasi részvételt tAmogaté allami program jogosulti korének sz(ikité -
se révén, ugyanakkor 1996-ban a fogvatartottak aktivitasanak, egy helyi egylittm(ikodésnek és az intézeti ve-
zetés tdmogatasanak kdszonhetéen Ujraindulhatott egy alapszint( szociologiai képzés. Ennek a programnak a
keretében kertilt sor arra a részvételi akcidkutatasra, amelyet Michelle Fine, a New York-i Egyetem professzora
koordinalt, és amelyben hét fogvatartott- és négy kiils6s kutaté vett részt négy éven keresztiil. A nyolc elembdl
allé kutatasi program interjus, fokuszcsoportos, kérdéives elemeket foglalt magaba, tovabba a résztvevé meg-
figyelés és a masodlagos adatelemzés eszkdzeivel is dolgozott.

A kutatas eredményei mind a kvalitativ, mind a kvantitativ elemzés vonatkozasaban bebizonyitottak, hogy a
fels6oktatashoz valé hozzaférésnek hatalmas szerepe van a bortonékben mind a visszaesési kockazatok csok-
kentése, mind az egyéni életutak és fejlédési palyak tAmogatasa vonatkozasaban. Az egyik fogvatartott interju-
alany szavaival élve a féiskolai részvétel ,kiragad a bortonbdl, olyan mintha az elméd kinyilna egy teljesen Ujfaj-
ta tapasztalasra. [...] kitagitja a gondolkodasodat [...] senki nem veheti el téled. Olyasvalami, ami egész hatrale -
vé életedben hasznodra lesz” (Torre & Fine, 2005, p. 582). Tiz évvel a cikk megjelenését kovetben végll a
korabbinal jéval kisebb léptéken ugyan, de az un. Masodik Esély program keretében Gjraindult a fogvatartottak
felséoktatasban vald részvételének tAmogatasa.

A részvételi akcidkutatas hatasai ugyanakkor nem csak a bizonyito ereji tudomanyos eredményekben mér-
hetdk, hiszen a tudomanyos érvek feltarasa és 6sszegy(ijtése mellett a kutatasnak legalabb olyan fontos célja
volt, hogy a résztvevé fogvatartottak szamara lehetéséget nyudjtson a személyes fejlédésre, illetve arra, hogy
egy szamukra is fontos tigyért olyan eszkdzzel tehessenek, amelyrél kordbban azt gondolhattak, nincs és nem
is lehet birtokukban: a tarsadalom mikddésére vonatkozo kritikus, érté és a cselekvés szolgélataba allitott tu-
dassal.

Osszegzésképp

Amennyiben hisziink abban, hogy a bérton legfébb célja a tarsadalmi rend helyreallitasa, valamint az elkoveték
tarsadalomba valé visszavezetése kell, hogy legyen, a nevelés valddi lényege pedig a személyiségfejlédés ta-
mogatasaban rejlik, akkor sziikségszer(i megallapitanunk, hogy az oktatashoz valé hozzaférésre elmondhatatla-
nul nagy szlikség van a blintetés-végrehajtasi intézetekben. Ugyanakkor azt is be kell Iatnunk, hogy a cél eléré-
se érdekében a klasszikus biintetés-végrehajtasi korrekcids nevelés helyett elsésorban olyan oktatasi formakra
és képzési lehetéségekre van leginkabb sziikség, amelyek a javitas helyett a fejlédés lehetéségét kinaljak.
Ahogy az a tanulmanybdl is kideriilt, a nevelési misszié szamos akadalyba (itkodzik a jelenlegi biintetés-végre -
hajtasi keretek k6zott, mindez pedig hatvanyozottan igaz az olyan emancipatorikus neveléskoncepciora éptilé
pedagogia megkozelitések esetében, mint amilyen a kritikai pedagogia. A fentiekben azonban azt is lathattuk,
hogy minden nehézség és korlat ellenére miféle potencialt rejtenek magukban azok a tipusu programok, ame-
lyek keretében lehet6ség nyilik a kritikus gondolkodasra, Gnmagunk fejlesztésére és id6vel talan elnyomé tar-
sadalmi viszonyainak megvaltoztatasara is.
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Potentials and Challenges of Critical Pedagogical Projects in Prisons

Critical pedagogy is an educational philosophy based on the ideas of developing critical consciousness, raising

awareness of the contradictions and inequalities in society and also facilitating action to transform these rela -

tions. Methods of learning based on dialogue and democratic partnership are central to the practice of this

philosophy. The ultimate goal of critical pedagogy is to create an educational process, which is suitable to

build personal growth and social change upon. To put this philosophy into practice is a serious challenge, even

amongst more traditional educational settings, not to mention the prison itself, which is a strictly hierarchical

total institution based on unconditional obedience. The article examines the differences between the educa-

tional philosophy behind traditional correctional education on the one hand, and critical pedagogy on the

other, by referring to prison education programs based on critical pedagogical grounds implemented in the US.

Keywords: critical pedagogy, prison, correctional education, prison education
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