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	Minden korábbi neveléselmélet megerősítette a nevelési gyakorlat egyes elemeit, más elemeket bírálat alá vont és helytelenített, és igyekezett kijelölni a nevelés (egyetlen vagy egyik) helyes útját. Az újkori haladáseszme jegyében az az elgondolás is széleskörűen elterjedt, hogy az egyes irányzatokon belül, valamint ezek egymásra következéséből (olyan vitákból, melyekben mindig a jobbik győz) fokozatosan kirajzolódik egy mind tökéletesebbé váló, a nevelés valóságát egyre pontosabban leíró és a gyakorlatot egyre megfelelőbben orientáló neveléstan. Súlyosabb problémák legfeljebb abból származnak, hogy a praxis vonakodik követni a jól felépített teóriát. Ez a – kissé karikaturisztikusan egyszerűsített – séma inkább csak a háttérben munkált, mivel a neveléstudomány kevéssé foglalkozott önnön kritikai metateóriájával.


	Századunk utolsó évtizedeiben – e helyütt nem elemezhető bonyolult okok folytán – odalett a neveléselmélet haladásba vetett ártatlan bizalom. Az intézményes nevelés megannyi reformja sem volt képes a pedagógiát több reménnyel megajándékozni (Andreas Flitner éppen ebben az összefüggésben beszélt „félresikerült haladásról”).�


	Az az áramlat, a radikális antipedagógia, melyet a következőkben elemezni kívánunk, nem a nevelés (vagy a pedagógia) haladását vonja kétségbe, hanem minden nevelés legitimitását.


	Ezért feltehető a kérdés: nem önellentmondás-e „a nevelés antipedagógiai elméletéről” szólni.


	Nézetünk szerint a nevelés elmélete ez is, csak merőben másfajta, mint az eddigiek. Nem jellemezhető egyértelműen a megszokott kategóriák egyikével sem. Nem akar normatív lenni, minthogy tagadja a nevelés jogosságát. Nem pusztán leíró – hanem állásfoglalás, sajátos elméleti komstrukció. Nem is egyszerűen kritikai, úgy, ahogyan az új neveléselméletek kifejezik elégedetlenségüket a meglévőkkel szemben.


	Az antipedagógia a nevelés jelenségkörét vizsgálja, s mivel úgy találja, hogy nemcsak a hagyományosan tekintélyelvű pedagógia, hanem az azt megreformálni törekvő „gyermekközpontú”, alternatív pedagógiák is – bár rejtettebb, ezért talán még veszélyesebb módon – valójában gyermekellenesek, a nevelést nem „megjavítandónak”, hanem valamennyi formájában elvetendőnek tartja.


	Tagadása, egyben végsőkig való fokozása ez mindannak, amit Rousseau óta a modernizálódó pedagógia legnagyobb hatású képviselői vallottak: a gyermeki autonómia és szabadság meghirdetésének, a negatív nevelés elvének, a gyermeklét felértékelésének. Az antipedagógia a reformpedagógiákból való mélységes kiábrándulás tünete és pregnáns formája. Nem a pedagógiai konzervativizmus visszacsapása, noha a régmúlt idők képviselői elégedetten fogadták az antipedagógiai érvrendszer nagy részét, fonák módon igazolva látták benne az általuk tűrhetetlenül engedékenynek minősített nevelés alkalmatlanságát. Holott, ha általánosítjuk és köznapi nyelvre fordítjuk az antipedagógia alapvető tézisét, így fogalmazhatunk: az autoritariánus nevelésnek a személyiséget megnyomorító, ezért elfogadhatatlan kényszerein még azok a jó szándékú kísérletek sem tudtak lényegesen enyhíteni, melyek családi és iskolai demokráciát hirdettek meg, ki akarták küszöbölni a szülő-gyermek, pedagógus-tanítvány viszony abszolút egyenlőtlenségét. Ahol és amilyen mértékben „modernizálták” a nevelést, ott a nyílt zsarnokság helyébe csupán valamiféle torz „felvilágosult abszolutizmus” lépett. A közvetlen parancsuralmat felváltotta – ahol ez egyáltalán megtörtént – az ügyesen leplezett manipuláció.


	A nevelés antipedagógiai szemlélete nem ígér – és nem is ígérhet – semmiféle „kiutat” (bár – mint látni fogjuk – olykor mégis megkísérel valami reménykeltőt mondani). A pedagógia gyermekellenes merényletein éppen úgy túl kellene jutnia az emberiségnek, ahogyan túljutott az ősi szakrális emberáldozatokon.


	Mit mondhatunk hát az „antipedagógiai célokról”?


	Igazán logikus az lenne, ha ez az irányzat minden célhirdetésről lemondana. De jelentős képviselőik csak a „nevelés” céljait tagadják. Ugyanaz a Braunmüller, aki kategorikusan leszögezte, hogy a nevelés minden formájában a gyermek bántalmazása, azt is kijelentette, hogy „nekünk, felnőtteknek, nevelőknek a gyermekeket 'igazi' emberekké kell... tennünk”.� Alice Miller pedig – aki azt tételezte, hogy a gyermek „évezredek óta a felnőttek áldozata”�, az ezt előidéző (pszichoanalitikailag magyarázott) ördögi körből úgy vél pozitív kitörést találni, hogy a gyermeket nem nevelni kell, hanem kísérni a maga útján. Ez a be nem avatkozó kísérés csak nehezen mehet végbe, hiszen a szülők a nevelésben öntudatlanul is saját gyermekkorukban elszenvedett traumáikat adják tovább, és vesznek elégtételt értük, de – állította Miller – „az új generációs tapasztalatok azt mutatják, hogy az ilyen készség (ti. a nevelésről a kísérésre való áttérés készsége) azoknál az embereknél is meglehet, akik maguk a nevelés áldozatai voltak.”�


	De hát a cél semmisülne meg ezzel? – kérdezhetjük. Legfeljebb a gyermekre kívülről ráerőszakolt régi típusú nevelési cél változik át a „szabad” énkifejlést biztosító céllá. Ez az eszme viszont korántsem csupán „antipedagógiai”. Részletesebben, azaz „felbontva” azt a követelményt jelenti, hogy tisztelni kell a gyermeket, respektálni jogait, tolerálni érzelmeit, és készséget kell tanúsítani a gyermek viselkedéséből való tanulásra (megismerni belőle konkrét lényegét, megérteni saját gyermeki létünket és az érzelmi életnek azokat a törvényszerűségeit, melyek a gyermek viselkedésében még leplezetlenül tárulnak fel). Minderre azzal reagálhat egy empatikus szülő és egy (nem anti)pedagógus, hogy ezek igazán humánus, gyermekszerető és követendő célok.


	Íme, az antipedagógia egyik nagy belső ellentmondása: a gyermekek nevében lép fel, de amikor azon az áron próbál megszabadulni a gyermeket a felnőttek erőszakosságának vagy alattomos cselvetéseinek korlátozás nélkül kiszolgáltató „fekete pedagógiától”�, hogy minden neveléstől meg akarja fosztani őket, korántsem az érdekükben szól.


	Akik elfogadják az eddigi nevelés történetének azt a vízióját, melyben egyértelműen tönkreteszik a gyermekeket, hol nyíltan agresszív, hol jóakaratú, de öntudatlan pszichikus indíttatások miatt ugyancsak ártalmas beavatkozásokkal, méltán emelnek szót a nevelés bármilyen kísérlete ellen. Ebből az következnék, hogy az emberiség egész eddigi történelmét, melynek folytonossága jelentős részben az új nemzedékek követő és elszakadó-megújító magatartásával írható le, inkább keresztezte, semmint segítette a nevelés. Ellentétben azokkal a nézetekkel, melyek az emberi történelmet a tökéletlenségtől, tévelygésektől valamifajta beteljesüléshez vezető útnak ábrázolják, az antipedagógia végső konklúziója: nincsen kiút, nincsen elfogadható folytatás.


	Még Nietzsche is, a kérlelhetetlen kritikus, csupán a német ifjúság korabeli „természetellenes”, életidegen nevelése ellen támadt, mondván: széjjel kell zúzni „egy babonát: e nevelési eljárás szükségszerűségébe vetett hitet”�, s ezt az az ifjúság tudja kikényszeríteni, mely a „történelmi neveléssel” szemben „azt követeli, hogy az ember mindenekelőtt élni tanuljon meg, s csak a megtanult élet szolgálatában használja a történelmet”.�


	Bármit mond is a történelemről és az új (emberfeletti) emberről a minden érték átértékelődésének magányos filozófusa, lényegében osztozik a XIX. századi gondolkodás ama hitében, hogy aktuálisan új értékek vannak születőben. Az antipedagógia olyan szellemben fogant, melyet minden érték elvesztése, legalábbis viszonylagossá válása jellemez. Az antipedagógia képviselői nietzschei bátorsággal és az önerősítő illúziókban bővelkedő pedagógiával szemben nem kevésbé kihívóan mutatják fel a nevelési értékvilág összeomlásának jeleit.








Az antipedagógia értékfelfogása








	Az euro-amerikai kultúra elemzői évtizedek óta sokat beszélnek értékhiányról, értékválságról, „értékvákuumról”. Viktor Frankl az orientációhiány növekedését panaszolja fel.� Mivel az embernek sem ösztönei, sem – korunkban – a hagyományok nem adnak egyértelmű eligazítást, vagy konformizmusba menekül, vagy enged az olyan értékdiktátumoknak, amilyeneket leginkább a totalitariánus rendszerek példáznak. Az orientáció hiánya negatívumként átélt szabadságra vezet: ürességérzetet kelt.� Kiélezett megfogalmazásban: szabadság és biztonság szembenállnak egymással.�


	Az antipedagógia legtöbb képviselője szerint a nevelés kizárja a gyermekek szabadságát, anélkül, hogy biztonságot nyújtana számukra. Ezt semmiképp sem tehetné, hiszen a jelenben rájuk erőltetett értékorientációk nem extrapolálhatók a jövőbe.


	Eszerint értelmét veszti a herbarti jellemnevelés (Charakterbildung), mivel az értékek történelmileg, társadalmilag rendkívül változékonyak, és különböző életterületeken sem azonosak. Példaként említhető a teljesítmény értéke, mely merőben más elbírálás alá esik a sportban, a zenében, az iskolában, a gazdaságban stb.�


	Az értékek relatív jellege nemcsak az egyik legfőbb antipedagógiai érv, hanem a mai idők nevelésügyének egyik legvitatottabb problémája is. Amilyen könnyű rámutatni az elvont általánosság szintjén az örök emberi értékekre (főleg az erkölcs szférájában), éppoly nyilvánvaló a konkrét értelmezések átláthatatlan sokfélesége. Éppen az eltérések váltak lényegessé, amióta a közvetlen emberi érintkezések és az egész világra kiterjedő gyors és állandó kommunikáció naponta szembesíti az összeegyeztethetetlen értékfelfogásokat.


	Többek között Manfred H(ttich pontosan fogalmazott, amikor megerősítette, hogy az elvont értékek és normák elfogadhatóságáról és megbecsüléséről ma alig van vita (szabadság, igazságosság, szolidaritás, béke, emberi méltóság stb.). Ami szerintünk még ezen a szinten sem feltétlenül a teljes egyetértésnek a jele, hanem egyrészt egy bizonyos frazeológia uralkodóvá válásának, másrészt ama belátásnak, hogy az alapvető beállítottságokat érintő kérdésekben úgyis reménytelenek a meggyőzési kísérletek (ezt tanúsítja a „dialógus-nyelvezet”, a „másság iránti tolerancia”, a „megértés”, „elfogadás” vagy éppen „empátia” stb. előtérbe kerülése, az ilyen kifejezések erőteljes benyomulása a köznapi publicisztikába). H(ttich érdemi megállapításai abban állnak, hogy eme látszólagos értékkonszenzus ingatagsága rögtön előtűnik, amint az életgyakorlatra alkalmazzák e szépen hangzó kategóriákat. A bizonytalanságok és a sűrű változások (melyeket a tömegkommunikáció tükröz és generál) odavezetnek, hogy az élet immár nem ritmikus, hanem hektikus – és ez rendkívüli módon megzavarja a nevelést. Ebben a helyzetben az egyén reális életrajza olyan lesz, mint egy vendégkönyv.


	A pedagógia szubjektív harmonizációt kísérel meg oly maximákkal, amilyen (ezek az NSZK-ban különösen elterjedtek) az emancipáció, az önmeghatározás és önmegvalósítás. A szubjektív harmonizáció, a viszonylagos személyiségstabilizáció a pedagógia számára felhívás olyan nevelésre, mely elősegíti, hogy az egyén minden ajánlott értéket minden szempontból vizsgáljon meg, mielőtt magáévá teszi, de arra is, hogy önmagát bizonyos irányokban immunizálja; az antipedagógia viszont csupán az elbizonytalanodás szimptómáját látja benne. Elgondolkodtató H(ttich végkövetkeztetése: „egy nevelés, mely a pluralista társadalomban a személyiség stabilizálására irányul – korszerűtlen”.�


	Ekkehard von Braunmühl és társai éppen azt vetik a történelmileg kialakult – s voltaképpen minden elgondolható – pedagógia szemére, hogy megkötik, rögzítik a személyiséget, s nem is akárhogyan: arra kényszerítik vagy manipulálják a gyermekeket, hogy „kutyalelket” fejlesszenek ki magukban, „bábfigurákká” váljanak.� Heinrich Kupffer a nevelést a szabadság elleni támadásként fogja fel, és ezzel a címmel írt művének egyik mottójául egyenesen Adolf Hitler szavait idézi: „Az egyéni szabadság dogmája fabatkát sem ér, mihelyt mi nemzetiszocialisták átvesszük az államhatalmat.”� Nehéz lenne ennél messzebbre menni. (Meg kell azonban jegyeznünk, hogy Kupffer hangsúlyosan „a német életklímában és német pedagógiában” fellelhető jelenségeket  vette célba.)


	Ámde az antipedagógia reprezentánsainak szenvedélyes kifakadásai világossá teszik, mekkora félreértés azoknak az antipedagógia-kritikája, akik a nevelés effajta megtagadásában értéktagadást látnak. Az irányzat harsány pedagógiabírálataiban a fanatizmus határait súroló értékhit rejlik.


	Az alapérték a gyermek a maga érintetlenségében, így felfogott szabadságában. Ezt sérti meg minden beavatkozás, legyen bármennyire közvetett is. Amikor a felnőttek továbbadják a maguk kultúráját, máris valami külső-idegen dolgot kényszerítenek a gyermekekre. Itt már szó sem lehet arról a fontos megkülönböztetésről, melyet Dewey még megtett, amikor úgy gondolta, hogy a társadalom kötelessége a jelen értékeinek továbbadása, de csak azoké, melyek egy jobb jövő irányába mutatnak. A XX. század végén ugyan sokak szemében naivnak tűnik ez a bizalom, de mérhetetlenül túlfeszítettnek a pedagógia elleni abszurd tiltakozás is.


	Ahhoz, hogy az antipedagógia a külső beavatkozásokat menthetetlenül ártalmasnak minősíthesse, olyan ember- és gyermekképre van szüksége, mely szerint a kielégítő (teljes?) emberlét minden feltétele legalábbis potenciálisan mindenkiben adva van. Ezért utasítja vissza ez az irányzat az antropológiai deficitelméletet, száll szembe a Gehlen és mások által oly alaposan kimunkált „hiánylény-modellel” és azzal a pedagógiai antropológiával, mely az embert nevelésre szoruló és nevelhető lénynek ábrázolja. Hogyisne kárhoztatná például Kupffer a felnőttek és a kiskorúak közti „minőségi különbséget” tételező emberfelfogást! A gyermek ebben „mint az emberlét deficites modusa” jelenik meg – állítja –, és semmi másra nem szolgál, mint hogy megőrizze a hierarchikus viszonyt a felnőttek és a felnövekvők között, vagyis legalizálja a parancsolók és végrehajtók helyzeti különbségét.�


	Az antropológiai deficitelméletből azonban korántsem feltétlenül következik ennek az alárendeltségnek az állandósítása. Theodor Ballauf méltán mutatott rá, hogy noha a szigorú hiányelmélet egyértelműen feltételezi az intézményesített nevelést (hiszen a gyermeknek születésétől kezdve a felnőttektől kell megkapnia, amit a természet nem biztosított számára), ez számos fokozaton megy át, mind nagyobb teret kínálva az önálló és önalakító tevékenységnek ily módon az ember önmaga művévé válik.� Az antipedagógia nem vesz tudomást arról, hogy az ember világra nyitottsága (a sokat emlegetett „Weltoffenheit”) nemcsak indetermináció (az ösztönvezérelt, zárt program szerint élő lényekhez képest), hanem determinációs szükséglet is. Nem nehéz belátni, mi minden fordul meg azon, hogy milyen az adott világ, melyre nyitottak lehetünk.


	Az antipedagógia értékrepertoárjában logikusan helyet kap a gyermeklét jelenidejűsége és a felnőtt-gyermek viszony sajátosan értelmezett demokratikus jellege. Ezeket vizsgáljuk meg a továbbiakban.











Az idődimenzió








	Ennek az érvelési módnak az egyik kiindulópontja immár közhelyszerű, de kétségtelenül felforgatta az egész XX. századi pedagógiát. A változások kiterjedtsége, gyorsasága és kiszámíthatatlansága problematizálta a jövőnek való nevelés axiómáját. Ez a probléma nem létezett, amíg a jövő döntő mértékben a jelen folytatása volt, vagy amíg valamilyen másik jövő kiszámíthatónak és tervezhetőnek tűnt, mint ahogyan nem létezik azok számára sem, akik valamilyen predeterminált történelemben hisznek, és egészen másképpen jelenik meg az emberi aktivitás történelemteremtő erejét tételezők tudatában. Igaz: az in formációtechnika előretörésével minőségi ugrás ment végbe a mélyebben megalapozott prognosztika terén is, de jogosan jelentette ki Lyotard, hogy „botorság túlságosan hinni a futurológiában”.�


	Mi sem áll távolabb az antipedagógiai gondolkodástól, mint ez a botorság. Ellenkezőleg! Ha a jövő ennyire beláthatatlan és bizonytalan, akkor nem tudhatjuk, mire készítsük fel a gyermekeket, s e tudás hiányában egyáltalán nem lehetséges nevelés – állítják. Az a nevelés pedig, amelyet mégis állandóan megkísérlünk, csupán a mi teljesen megbízhatatlan jövőképünkből és jövőakarásunkból táplálkozik, és ily módon a gyermekeket végül is a múlthoz köti, amivel megint csak kárt okoz. A gyermekek jövőjéről nem lenne szabad intézkednünk.


	De még a gyermeki élet jelen idejébe is minduntalan beleszól a nevelés, amikor megköti, alakítja az időtöltést. Különösen merev az időszabályozás a nevelés intézményeiben, az iskolákban, ahol az órák, sőt a percek is merev rend szerint telnek el (a tanulói élet egységei az „órák” és a „tízpercek”). Ez is a hatalom alá rendelés – s nem pusztán egy szükségszerű életrend – mechanizmusai közé tartozik.








A felnőtt-gyermek viszony








	„A gyermek nem kis felnőtt”, „a gyermek: más” híres rousseau-i, reformpedagógiai jelmondataival szemben az antipedagógia egyenlősíti a felnőtt-gyermek viszonyt. Janusz Korczak eszméire emlékeztetően a gyermek önálló kibontakozására való jogát többnyire azzal indokolják, hogy a felnőttek és a gyermekek közti tapasztalati különbségek nem jelentenek értékkülönbséget. Sőt: a gyermekek a világot gyakorta elevenebben és intenzívebben tapasztalják meg, mivel minden újdonság számukra – a felnőttek nagy részét viszont a megszokás és a rutin eltompítja. Hogy a gyermek sok tekintetben meghaladja a felnőtteket, beletartozik a reformpedagógiai „romantikus” gyermekszemléletbe, de az antipedagógia programszerűen mellőzi annak gondoskodó gesztusait és közvetetten célracionális ösztönzéseit.


	Az antipedagógia közvetlen előzménye a felnőtt-gyermek viszony meghatározása terén a „partnerség” koncepciója, valamint az a fajta dialogikus kapcsolat, melyet leginkább Martin Buber és Paolo Freire elgondolásai reprezentálnak. Buber „a terjeszkedő Az” kultuszával, vagyis az eldologiasodással szemben hirdette meg az Én szerető odafordulását a Te-hez, s a nevelői szerep lényegét a kölcsönösség elismerésében kereste – ellentétben az Educandust (a „nevelendő lényt”) „átfogó” magatartással. „A nevelői viszony tisztán dialogikus” – fogalmazta meg.� Freire „felszabadító dialógusa”, mely a „kulturális demokratizáció” szolgálatában áll, azt kívánja elérni, hogy az ember ne csak a világban legyen, hanem együtt a világgal, azaz másokkal. Ehhez le kell küzdeni a szubjektum és környezete közti aszimmetrikus viszonyt, és megteremteni a szimmetrikus „szabad dialógus” legfőbb feltételét, az öntudat kiképzését (a conscientizaçaót). Az „antipedagógiai dialógus” még tovább megy: felmondja a nevelési viszonyt, teljességgel a kölcsönösségen és barátságon alapuló dialógust kíván létrehozni. Braunmühl barátságelve túltesz Rousseau-n, aki elismerte, hogy a gyermek „engedékeny pajtását” fel kell váltania az ifjú „szigorú nevelőjének” (a „szigort” természetesen nem autokratizmusként értelmezve). Az antipedagógiai dialógusban – ahogyan ezt az antipedagógia teoretikusai elgondolják – nyoma sincs a hatalomnak. Akik e felfogásmódon belül egyáltalán foglalkoznak azzal, hogy mi kerüljön a nyílt vagy titkos hatalmi viszony helyébe, leginkább a barátságot emlegetik. Hubertus von Schoenebeck vezetésével társaságot is alapítottak „Freundschaft mit Kinder” elnevezéssel.


	De hát mit jelent ebben a kapcsolatban a „barátság”? Egyrészt teljes – törvénybe is foglalt – egyenjogúságot.� Itt nem pusztán a szokásos értelemben vett „gyermeki jogok” biztosításáról van szó, hanem valójában a nevelés tilalmáról. A gondolat teljesen logikus: ha igaz, hogy minden nevelés „merénylet” a gyermekek ellen, a legegyszerűbb betiltani. Azt azonban jól tudják az antipedagógia legelszántabb hívei is, hogy a gyermekek iránti barátságot nem lehet elrendelni. Az új felnőtt-gyermek viszony kialakulása így hát a morálra marad. Kikövetkeztethetően a felnőttek erkölcsére, az ő felelősségvállalásukra, hiszen a másik oldalon mintha nem lennének kötelességek, csakis jogok. Logikai kiutat az ellentmondásból csak a gyermek eredendő jóságának rousseau-i tételezése kínál. Ámde a mélylélektani  megalapozású antipedagógia így sem képes reálisan megoldani a nevelői viszony barátsággá való átalakításának a problémáját, hiszen e szerint a nevelés – különféle módokon leírt – rejtőzködő pszichológiai kényszerekből származik. Talán kevésbé abszurd Schoenebeck ajánlata: a „támogatás nevelés helyett”.� Ámde a támogatással (s még az Alice Miller-féle „kíséréssel” is) az antipedagógia felad valami fontosat alapeszméiből, és közelít a reformpedagógiákban oly sűrűn felbukkanó „anyai” gyermekszeretet elvéhez. A gyermek támogatásra, óvásra szorul, és mihelyt a vele kapcsolatba lépő felnőtt e szükségletét ki akarja elégíteni  – máris felborult a viszony abszolút szimmetriája.


	Az antipedagógiát minduntalan megkísérti a megtagadott pedagógia visszaigénylése, ám mindannyiszor szembekerül saját alaptéziseivel. Igazán következetes csak akkor lehetne, ha kimondaná a paradoxont: „minden nevelés ártalmas, de nem nevelni lehetetlen”.


	Egyetlen módon talán mégis fenntartható lenne a nem nevelés programja: az önnevelés abszolutizálásával.


	Az önnevelés problémáját alaposan tárgyalta Heinrich Kupffer. Kövessük gondolatmenetének főbb pontjait!


	Az „önnevelés” nem egyértelmű és nem szigorúan végiggondolt kifejezés. Kívülről kapott célok, késztetések vezérlik, „az önmagát nevelő személy” elkerülhetetlenül – kooperatív vagy konfliktusos – interakciókba lép, kérdésessé teszi saját identitását. A nevelés lényege szerint mindig másoknak a nevelése, bizonyos célok irányában való megváltoztatása.


	A személyiség megváltoztatásához erőre van szükség. Az az ember erős, akiben határozott az önfenntartás igénye. Ebben az esetben viszont önmagán nem kíván változtatni, s ez az ő szempontjából szükségtelen is lenne.


	Ellenkező esetben fennáll az önmegváltoztatás szükséglete, illetve ennek belátása, de hiányzik a kivitelezéshez szükséges erő.


	Ez a szofisztikus okoskodás nyilvánvaló túlzásokból áll, de pszichológiailag reálisan világít rá az önnevelés nehézségeire.


	Kupffer számol azokkal a nevelési rendszerekkel, melyek tervszerűen alapoznak az önnevelésre, de több okból is kétségbe vonja, hogy ezekben az esetekben valóban önnevelésről lehetne beszélni.


	1. A vonatkozási rendszer nem szabadon választott, hanem kényszerített, mások által előírt. Az egyén nem is tudja, milyen társadalmi érdekek rejtőznek az egyes követelmények mögött.


	2. A mindenki másra is vonatkozó önnevelési felhívásokban az egyén érdekeit és erkölcsét felcserélik az intézményi rendszercélokkal.


	3. Az eredményesség jutalma mindenekelőtt a szociális elismerés, a többiek tekintete. Az önfejlesztő igyekezet ezért nem a felcserélhetetlen egyéni sajátosságok tökéletesítésére irányul, hanem a hasonulásra.


	Mindezért „a szervezett önnevelés idegen nevelés marad”.�


	Az „idegen nevelésre” pedig teljes mértékben ráillik az antipedagógiai kritika. Ezzel a pedagógia végképp rehabilitálhatatlanná válik.


	És mégis – többek között Heinrich Kupffer is –, akit Braunmühllel együtt rendszerint az antipedagógia „kemény” szárnyához sorolnak (szemben például a „puha” Schoenebeckkel) egyre kevesebben vállalják az antipedagógiai puszta tagadást.








Az antipedagógia felpuhulása








	„Nem mondom, hogy a pedagógiát el kellene törölni, mivel minden nevelés csupán szükségtelen, haszontalan és a védteleneken tett emberellenes erőszakként tárul elénk. Nem hiszem, hogy a világ rendbe jön, ha eltávolítjuk belőle a nevelést, ugyanis kétlem, hogy a romlatlan emberiség csak azért nem tud kifejlődni, mert a pedagógiai nyomás fogva tartja” – írta Kupffer említett könyve bevezetésében (melynek sokat mondó címe: A pedagógia probléma, nem problémamegoldás).


	Kupffer – és az antipedagógiai nihilizmus legvégső konklúzióitól hasonlóképpen visszariadó eszmetársai – tehát feladták azt az elképzelést, hogy a nevelés volna az életet megrontó Démon, noha éppenséggel nem álltak be azok közé, akik (miként az „emancipatórikus pedagógia” hívei) a kritikai, antiautoritariánus neveléstől legalábbis közvetve a társadalom megújulását várták.


	Így ítélte ezt meg például Andreas Gruschka is, aki sajátos „negatív pedagógiát” dolgozott ki, megkísérelve Adorno „negatív dialektikáját” a pedagógiára alkalmazni. „Tagadásuk nem jelenti azt – írta Gruschka az antipedagógia hirdetőiről –, hogy a generációk többé ne tarthatnák fenn az egymás közti kapcsolatot egy sajátos formában. Nem hagyják figyelmen kívül a gyerekek és felnőttek közti ítélő- és cselekvőképességbeli különbséget. Kizárólag az antipedagógia legradikálisabb formáját kísérelhetjük meg azzal jellemezni, hogy a felnőttek és a gyermekek közti alapvető különbségeket tagadják.”� Így aztán ez az annyira ijesztőnek és leszerelőnek látszó elméleti modell végül is egészen közel kerül az alternatív pedagógiák némelyikéhez, mindenekelőtt Neill summerhilli modelljéhez.


	A radikalizmus mérséklődése alighanem azzal is összefügg, hogy az antipedagógia bizonyos értelemben a felvilágosodás leszármazottja – azé a felvilágosodásé, mely az utóbbi évtizedekben oly heves viták kereszttüzébe került. A felvilágosodásnak és az antipedagógiának a nevelésről kialakított képében a szembenállás dominál, amott Nagy Jótevő, az ember reménysége, emitt kártevő és minden baj rögzítője. Abban azonban egyek, hogy határtalanul nagy szerepet tulajdonítanak a nevelésnek, hogy a lélek és a társadalom állapotának legfőbb előidézőjét látják benne. Mindkettőn átlép a sokak szerint új világkorszak, melynek sok neve van, s a szellemét ma leginkább posztmodernnek hívják.








A pedagógia és antipedagógia posztmodern tagadása








	Az antipedagógia azzal vádolta meg a pedagógiát, hogy legfelvilágosultabb és legmodernebb formáiban is „támadás a szabadság ellen”, a „posztmodern” pedagógia viszont kérdésessé teszi magának a pedagógiai valóságnak a létét, de legalábbis elméleti „elérhetőségét”, s ezzel semmivé foszlik az antipedagógiai kritika is.�


	Az antipedagógia még bizonyos értékek – a szabadság, a gyermeki jogok, a jelenben élés, a felnőttekkel való egyenértékűség – nevében lépett fel – a pedagógiának tulajdonított ártó hatásokkal szemben. De a posztmodernizmus „radikális pluralizmusa” semmilyen érték egyetemességét nem ismeri el, sem térben, sem időben. Ezért a pedagógia immár nem elítélendő, hanem lehetetlen. A posztmodern mentalitástól általában is távol áll a bírálat, filozófiája sokkal inkább az illúziók összeomlását kívánja felmutatni. (Az egység és egészlegesség ideológiáit, Lyotard szavával: a nagy metanarratívákat, amilyen az emberiség emancipációja a felvilágosodásban, a szellem tökéletesedése az idealizmusban, minden ember boldogulása a tőkés jóléti társadalom elméletében, az emberiség felszabadulása a marxizmusban.) A nagy csalódásokat Lyotard szerint nincs okunk sajnálni, ellenkezőleg: a sokszerűség és a differenciák felfedezését üdvözölhetjük bennük. Az „orientációhiány”, melyet annyira reklamáltak a nevelők, nem az elmélet mulasztásából fakad – éppenséggel az új felismerések gyümölcse.


	De a posztmodern felfogás is „metanarratívává” válik, mihelyt önmaga ellenében „világnézetként” lép fel, vagyis univerzalisztikus érvényességre tart igényt. Ebből fakad a posztmodern kondíció hirdetőinek saját leírásaikkal szembeni bizalmatlansága. Lyotard a posztmodern tudományt egészében „a bizonytalanságok kutatásaként” határozza meg. 


	Legyen bár a posztmodern a töredezettség és a minden szilárd ponttól való eloldottság szellemi kifejeződése, nem zárja el a pedagógia perspektíváját, hiszen mindent megenged. Az antipedagógia pszichologizáló erkölcsi szigora – ha a gyakorlat komolyan venné – ellenállóbb akadálynak tűnik.


	Egyikre sem húzhatók rá a nevelési modellek ama elemei, melyek konfigurációit e kötet más tanulmányai vizsgálat tárgyává teszik. De mint ellenmodellek másfajta kritériumokat kínálnak fel, ezért feltétlenül szükség van alakulásuk további nyomonkövetésére és elemzésére.


	Az is magyarázatra szorul még, hogy az antipedagógiát miért is kerülték el úgyszólván teljesen az egyébként túlnyomórészt válságosnak ábrázolt nevelés hazai reflexiói�, ezzel szemben a posztmodernizmus magyarországi pedagógiai recepciója (a vele járó megzavarodottsággal együtt) valamelyest bekövetkezett. Találóan jellemezte a helyzetet 1992-ben Bessenyei István cikke: „Ma Magyarországon egymás mellett él a premodern, posztfeudális-transzcendens (elsősorban nemzeti) ideológia, a modernitás célracionalitása és központosító hajlama, valamint a posztmodern szétesettség, sokszínűség, meghatározatlanság.”� Neveléselméletünk rosszul tűri ezt az egymás mellett élést. Az antipedagógiai kritikától nem remélheti sem valami újnak a győzelmes előretörését, sem visszatérést egy harmonikusabbnak hitt állapotba. Bár a posztmodernizmus sem ígér többet – pedagógiai előretörését támogatja a szellemi élet egészében játszott megnövekedett szerepe, divatszerűsége.


	Lehet, hogy az antipedagógia csupán múlékony epizódja marad a nevelésről való elmélkedésnek. Ami nem változtat problémafelvetéseinek jelentőségén.








Összefoglalás








	Az antipedagógia minden nevelés és pedagógia radikális elvi bírálata, melynek legfőbb érve, hogy a nevelésben elkerülhetetlenül emberellenes, elnyomó tendencia rejlik. Eltérően  a despotikus pedagógia korábbi bírálataitól, melyek az antihumánus neveléssel valamilyen más nevelést állítottak szembe, az antipedagógia a nemnevelés programjával lépett fel. Többé-kevésbé egybefüggő elméleti irányzatként századunk hetvenes-nyolcvanas éveiben jelent meg az NSZK-ban és az USA-ban, valamint Franciaországban.


	Fő állításaik:


– Az ember nevelési tevékenysége a gyermekek kihasználására irányuló „ősi alattomos szükségletet” elégít ki, aminek a nevelő személyek rendszerint nincsenek tudatában.


– A „nevelés” több kárt okoz, mint amennyi hasznot, mivel a felnövekvőkre rákényszeríti a nevelők értékeit, az adott felnőtt-társadalomhoz való teljes alkalmazkodást követeli meg tőlük, megerősíti a felnőttek és a felnövekvők közti hierarchikus  viszonyokat, szentesíti a parancsoláshoz való jogot.


– Mivel egyrészt korunkban a közvetlen jövő is beláthatatlan, másrészt a gyermekek jelenünkben élnek, jövőjükről nem szabad intézkedni, és a legkevésbé sem szabad helyettük dönteni. Az antipedagógia állást foglalt a gyermekek teljes „egyenjogúsítása” mellett, mely biztosítja a felnövekvők önmeghatározását.


– A legjobb szándékú nevelőket is saját gyermekkorukban elszenvedett traumáik és bűntudatuk továbbadása motiválja. Némi reményt ad azonban az emocionális tudatosítás, a kisgyermekkori érzések kiélésének szabadonengedése, valamint a nevelő-nevelt viszony felváltása „a gyermekekhez való baráti viszonnyal”. Az antipedagógiát sok bírálat érte. A kritikusok szerint ez az áramlat mértéktelenül eltúlozza a nevelés és az iskolaügy válságából adódó valóságos problémákat, és ezzel felmentést kínál pedagógusoknak és szülőknek a nevelői felelősség alól.


	A radikális antipedagógiában az értékrelativizmus eljutott végső határához. Állításai nemcsak mindenfajta nevelés „végét” hirdetik, hanem valamennyi létező és lehetséges neveléselmélet egyenértékűségét is. A felkínált halvány remény ezért sem ígér kiutat. Ezt az irányt is eléri a nagy kritikai elméletek történelmi sorsa: tulajdon bírálata fordul ellene.
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