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KOSZONETNYILVANITAS

Rengeteg ember allt mogottem, akik hozzajarulta ahhoz, hogy elkésziiljon ez a
konyvem. Szeretném ezért kifejezni halamat nekik ebben a néhany sorban. Mivel ez
az els6 6nalld konyvem, és ez a doktori disszertaciom gytimdlcse, azért gy véltem,
helye van egy ilyen hosszabb kdszonetnyilvanitasnak a kotet elején.

Legel3szor is annak koszonom meg, aki sajnos ezt mar nem olvashatja: Eva néni
(T6th Sandorné Zakany Eva), aki nem sokkal a védésem utan tavozott el. Végig mel-
lettem allt, mint legjobb barat a kutatés évei alatt. Erzelmileg tamogatott, szakmailag
mindig jo beszélgetdpartnerem volt: évekig kollégak is voltunk. Végiil a disszertacid
atnézésében is aktivan részt vett. Nélkiile elképzelni sem tudom, hogyan értem volna
e projekt végére. Neki ajanlom ezt a konyvem. Nem az emlékének, hanem neki, aki
bar mar nincs koztiink, de mégis mindig jelen van az életemben.

Ko6szonom a diakoknak, akik befogadtak az osztalyba, és akik igazan jo tarsaim
voltak a kutatasban. Ok azok, akik nélkiil valéban most nem sziiletett volna meg ez
a konyv, és akik mar a kutatas alatt arra biztattak: legyen ebbdl konyv egyszer. A ku-
tatast tamogato ,,0sztalyfonokomnek”, valamint a kutatast felvallalé iskolanak szin-
tén k6szonom a lehetdséget, az aktiv tdmogatast, s nem utolso sorban a kollégak-
nak, akiket néha probara tett mindennapi jelenlétem a megszokott iskolai kozegben.

Ko6sz6ndm témavezetémnek, Babosik Istvannak, aki mindig tAmogatta munkam,
¢és nagy szabadsagot hagyott nekem a kisérletezésre, 0j utak felfedezésére. Ki kell
még emelnem az ELTE Neveléstudomnyi Intézetének szakmai kozosségét, ahol ku-
tatova érhettem, kiilongsen Réthy Endrénének koszonom, hogy egykor elinditott
a kutatas utjan, és Szabolcs Eva szakmai és egyfajta mentori segitségét; valamint
barataim ¢s kollégaim kitartasat és kritikai megjegyzéseit, batoritasait: Kalman Or-
solya, Domsody Andrea és Gaskd Krisztina.

K6szonom opponenseimnek: Hegediis Juditnak és Racz Jozsefnek a pozitiv, épi-
t6 és kritikus hozzallasat, valamint a doktori védési bizottsagnak, akik aktiv részesei
lettek e kutatas torténetének, ¢és igy a konyv sziiletésének.

S végiil koszondm Géczi Janosnak, aki elsé ,,szubkultiras” kutatasomra felfi-
gyelt, és mindig szimpatiaval és noszogatassal tdmogatta szakmai munkamat, pub-
likacios lehetdségeket biztositva szamomra, tobbek kozott e konyv megjelenését is.






BEVEZETES

A kozbeszédben egyre tobbet hallani a fiatalok szubkultarairdl, leginkabb egyfajta
moralis panik megkdozelitésben, illetve a sziil6i és iskolai nevelés nehézségeit ki-
emelve, vagy néha inkabb érdekességként, furcsasagként kezelve azokat. E nem
tul arnyalt diskurzusokkal mintegy parban jarnak az iskolai er6szakhoz kapcsolodo
beszédmodok, melyek az iskola altalanos valsaganak kérdését is folvetik tobbféle,
sajnos szintén a legtobbszor leegyszeriisité megkozelitésben. Mindekdzben a hazai
pedagdgiai szakmai diskurzusokban csupan most kezdjiik el arnyaltan tudomanyos
szempontbol végiggondolt témava tenni akar az iskola €s nevelés 21. szazadi (1j?)
helyét, helyzetét, akar a fiatalok vilagat és az iskola és pedagogia kapcsolodasat
(vagy épp nem-kapcsolddasat) ehhez. A kompetenciamérések, didaktikailag végig-
gondolt fejlesztések és a tudastarsadalom szlogenként hirdetett idészakaban ugy
tlnik, a neveléstorténet, neveléselmélet, kiilondsen pedig a nevelésfilozofia a peda-
gbgia elhanyagolt gyermekeivé valtak az utdbbi két évtizedben. Egyre hangosabb
azonban a neveléstudomanyon beliil is egy olyan ,,cllenhang”, amely nem haszonta-
lan elmélddésnek tekinti a nevelésszocioldgiaval is dsszekapcsolodo elméleti disz-
ciplinak kérdésfelvetéseit. SOt tigy tiinik, hogy a sokféle modszertani eszk6z, amit
a didaktikai kutatasok és gyakorlati megkozelitések a pedagogusok kezébe akarnak
adni — rendkiviil fontos és értékes mivoltuk ellenére — mintha nem tudnanak kielé-
gité valaszt adni, ha a pedagogiat és a fiatalt a maga komplexitasaban, tarsadalmi-
kulturalis kontextusaban szemléljiik. Ehhez — agy vélem — sziikséges egy pedagogia
antropologiai megkozelités (vo.: Németh Andras 2010), mely a fiatalok vilaganak
¢és az iskolai életnek egyszerre ,,mindennapibb” és mélyebb rétegeit képes leirni,
kiilondsen ha az antropoldgia sz6 kulturalis, kutatasi és filozofiai jelentéstartalmait
egymasba jatsszuk. E konyv publikalasaval ezt az ,ellenhangot” igyekszem én is
erdsiteni.

De hogyan is lesz/lehet ilyen ,.ellenhang” ez a konyv? E bevezetésben roviden
felvazolom a szoveg keletkezésének torténetét, valamint céljat, természetét és né-
hany jellegzetességét, mikdzben természetesen e kérdésre maga az egész szoveg
adhat csak igazi valaszt, vagy ¢épp valasz helyett — természetébdl adoddan — hozhat
Gjabb kérdéseket inkabb.

Egy 2006-2007-es empirikus kutatas alapjan 2007-2009 ko6zott megirt doktori
disszertacio atalakitott szovegét tartja kezében az olvasd. Az elébbi az elsé hosz-
szu ideig tartd pedagodgiai etnografiai kutatas a magyar neveléstudomanyban: tobb
mint fél éves részvétel egy budapesti, kiilvarosi kozépiskolai osztaly mindennapi
¢letében. E konyv azonban joval tobb annal, mint egy vizsgalat elméletileg meg-
alapozott bemutatasa, ¢s az abbdl szarmaz6 tudomanyos eredmények folmutatasa.



Egyfajta kisérletrdl van szd, amely elsdsorban a tudomanyos kdzeget szolitja meg,
de szeretne valamilyen modon elérni a pedagdgiai gyakorlat és kozélet teriiletére is.
Belatom, mint a széveg megalkotdja, hogy elsésorban nem ez az utdébbi szempont
volt a szemem el6tt az irds soran, és igy nem is olyan iras sziiletett, amely a széles
olvasokozonség szamdara konnyen emészthetd, értelmezhetd lenne. Mégis bizom
benne egyrészt, hogy a tudomanyos reflexion keresztiil a kutatas szévege ,.kijut” a
szoros értelemben vett ,,tudos kozegbdl”; masrészt, hogy a pedagdgusok, sziilok,
sOt a fiatalok is taldlnak e konyvben olyan részeket, amelyek kérdésekre, gondolko-
dasra, reflexiora, ujabb szovegek alkotasara sarkalljak dket.

Kutatdsom eredeti célja az volt, hogy feltarja: az ifjusdgi szubkultirak milyen
szerepet tolthetnek be a tudatosan tervezett nevelés folyamataban, leginkdbb mint
indirekt hatdsok forrasai. A valasztott kvalitativ metodologia azonban egy olyan
interpretativ, narrativ, szovegalkot6 kutatasi folyamatta tette a szoveg készité-
sét — annak minden egymasba fon6dd fazisaban: a szakirodalmak feltarasatol az
empirikus vizsgalaton at a végleges szoveg irasaig (és e konyvben az jrairasaig)
—, amely alapvetéen megvaltoztatta intencidjat. A végleges munka célja mar nem
pusztan eredmények bemutatdsa egy etnografiai vizsgalat nyoman, hanem komoly
tudomanyelméleti (episztemoldgiai) kérdésfelvetések, kihivasok megfogalmazasa.
Utkozben valami masra taldltam ra, amivel szivesen probalkoztam. igy lett a ku-
tatasbol és e most konyvé valt dolgozatbol egy kisérleti, kisérletezd ut és szoveg,
mely tehat ezen a mddon is egyfajta ellenhangként szélalhat meg a tudomanyos
kozegben. Maga a miifaja, kifejezésmodja kihivast és kérdést hordoz: vajon mitkod-
tethetd egy ilyen etnografiai narrativa a pedagdgiaban ma?

A cimben érintett fogalmak (szubkultirak, nevelés) tekintetében szintén igaz,
hogy a kezdeti leegyszertsité szemléletet felvaltotta egy arnyaltabb. Az egyes
szubkultirak tanulméanyozasa helyett irasom a szélesen értelmezett ifjusagi ,,szub-
A pedagogianak pedig egy szintén szélesebb — a tarsadalmi-kulturalis folyamato-
kat is bennfoglald — értelmezését kisérli meg érvényesiteni. A dolgozat és e konyv
episztemologian talmutatd kérdése, hogy mi torténik a hivatalos iskolai és az ifju-
sdgi szubkulturalis pedagogia talalkozasakor?; végsd soron: mi torténik az iskola-
ban, a mindennapokban?; és hogyan lehetne egy atalakito, igazsagosabb nevelést
kialakitani az intézményekben? Ennek az atalakuldsnak az alapja — mint fentebb
is jeleztem — egy Osszetettebb, a posztmodern ¢és kapitalista kontextust értelmezési
keretként jobban figyelembe vevd, pedagogiai antropoldgia lehet, melynek kialaki-
tasdhoz ez a munka is hozz4 akar jarulni.

A fentiek fényében vizsgalatom itt kozolt ,,eredményei” inkabb felvetddd kér-
dések, interpretaciok, melyek egyszerre az iras folyamatabdl és az empirikus vizs-
galatbdl sziilettek meg. A els6 ,,eredmény” ily modon egy a magyar neveléstudo-
manyban nem megszokott vallomasos, interpretativ, kritikai (tehat a tarsadalmi
atalakulas felé mutatd), autoetnografikus iras, szoveg megsziiletése, annak minden
nyelvileg, Gjszerli interpretacios stratégidk érvényesitésével; ilyen az inkabb hosz-
szan meséld, mint szintetizalo stilus; és ilyen a hagyomanyos struktira folbonta-
sa tobb ponton. A dolgozatban ugyan megmaradok az elméleti és empirikus rész



kettévalasztasanal — azt Gjra meg ujra megkérddjelezve —, de nem tartom magam
az elmélet — kérdések (hipotézisek) — mddszer — empiria vilagosan egymasra
épiilé konstrukcidjahoz. Hogy e hataratlépések valoban bevezetnek-e valami ujat,
¢és hogy hataratlépd kutatdsom — amellyel testem belépett egy iskolai kozegbe, és
Ujraértelmezte az ott zajlo pedagdgiai folyamatokat antropologiai szemmel — fel
tud-e mutatni valami Gjat, azt a beavatott-bevezetett olvas6 dontheti el, aki ralép e
konyv szovegének ujtara. ..

Meg kell jegyeznem még ebben a bevezetdben, hogy a kézirat régebben elké-
sziilt, a megjelentetés pedig hosszabb folyamat volt. Ennek fontos kdvetkezménye
egyrészt, hogy igy szamos 2011 6ta megjelent szakirodalom nem keriilt mar bele,
masrészt, hogy az én nézépontom és megkozelitésem is sokban valtozott azodta,
¢s a konyv tobb pontjaval mar nem egészen tudok azonosulni. Ettd] fiiggetlenil a
szoveget valtozatlanul hagytam. Nem akartam megbontani az egykori koherenciat,
¢s vallalom, hogy ez a munka az egykori disszertaciombol sziiletett, az akkori 6n-
magam kutatdi képével. Ezzel egyiitt a most publikalt szoveg legtobb allitasat és
ujdonsagot hozd kérdésfoltevését ma is érvényesnek és fontosnak tartom a hazai
pedagdgiai kdzegben.






_ 1. EPISZTEMOLOGIAI -
ELMELETI - METODOLOGIAI KERET

1. ,ALAPHANG”

Ez a fejezet egyfajta személyes bevezetd irdssomhoz, mely egyben megadja e konyv
alaphangjat, értelmezési keretét, kiindulopontjait. Mindezt egy vallomas, egy sze-
mélyes torténet stilusaban, s ez régtdn Bijra megerdsiti a ,,szokasostol” eltérés egész
kutatason athtizodo retorikajat, amelyet mar a bevezetében jeleztem.

1.1. A kutatés toérténete és nyelvezete

Minden kutatasnak megvan a maga torténete. Méghozza egy rendkiviil személyes,
vagy ugy is irhatom: szubjektiv torténete.! A ,hagyomanyos” — még mindig inkabb
preferalt, sét kanonizalt — tudomanyos kutatasokban és irasokban altaldban arra
torekszenek, hogy a szubjektiv elemet kiiktassak. E deklaralt objektivitds mogott
vilagosan latszik a szubjektivitas-objektivitas dichotomia gyakran relflektalatlan
feltételezése (Jansen—Peshkin, 1992). Ugyanigy nem kap szerepet a kutatas torténe-
te sem a tudomanyosként aposztrofalt szovegekben, sot a kutatas soran felmeriild
narrativ motivumokat gyakran alakitjak at szamszerd, illetve strukturalis motivu-
mokka, feltételezve, hogy a tudomanyos tudas nem (lehet) narrativ természeti, s
a tudomanyos hozzaférhetdség is a struktura, strukturaltsag, a kategoriak és/vagy
a szamok révén lehetséges.” Ezzel szemben ez a kutatas vallalja és megvallja a tor-
ténetét.

Rogton latszik, ebben az elsd fejezetben, hogy a kutatds (re)prezentacidja eb-
ben a szdvegben az ellenallas, a rezisztencia diskurzusaként konstrualédik meg,
mert szembe akar menni (vagy a személyes nyelvezetet kdvetve: szembe akarok
Az ellenallas mogott nyilvan — késobb kifejtendd — személyes (ami egyben politi-
kait jelent) valasztasok vannak. E valasztasok pedig tamaszkodnak olyan hazai és
kiilfoldi kutatok meglatasaira, akik e ndlunk még valéban mainstreamnek szamito

' Hudson (2002) példaul kiemeli a biografia, a személyes életrajz jelentdségét a doktori
irasaban, és beszamol sajat ,,szubjektiv” torténetérol. A doktori elotti ¢lettorténetében fel-
lelheték azok az elemek, amelyek vezették a téma valasztasaban, a kutatasdban. A doktori
kozbeni €s utani id6t elbeszélve pedig egy életét atformalo tapasztalat torténetérol ir.

2 Tipikus példdja ennek a magyar pszichologiai tudomanyos kozéletben elég altalanosan
elfogadott vélemény, amelyet pl. Pélya (2003) fogalmaz meg, aki nem tartja megfelelonek
tudomdnyos szempontbol (az altalanositas nehézségei miatt) az interpretativ szemléletet, és
szerinte modszertanilag olyan narrativ moédszereket kell kidolgozni, melyek kvantitativ vizs-
galatokat, hipotézistesztelést tesznek lehetove.



tudomanyossaggal kapcsolatban stlyos kérdéseket vetnek fel (pl.: Scheurich 1997a,
Denzin 1997, Szabolcs Eva 2001, Kende Anna—Vajda Ro6za 2008).

Vajon valdban, ami szubjektiv, nem lehet objektiv, ami objektiv, nem lehet szub-
jektiv?

Egyaltalan érvényesnek tekinthet6-e még ez a dichotdomia, amit mar Nietzsche
(2002) megkérdojelezett?

Van-e, ami egyértelmiien szubjektivként hatarozhaté meg, és van-e, ami objek-
tivként?

A szétvalasztds mogott szamos problematikus értelmezés rejtézik: a valdsag sze-
mélyes értekektdl és szubjektiv kontextustdl fliggetlen megismerhetdségérol, sot
leirasarol (értsd: patriarchalis uralasarol!), a személyes €s politikai szféra szétva-
lasztasarol stb.

Hasonloképpen kérdéses: miért tekintendé magasabb rendlinek a narrativ jellegi
tudasnal, megfogalmazasnal, reprezentacional a strukturalis?* Nem nagyon is része
tovabba egy kutatas alakulasanak a hozza kapcsolodd személyes torténet is? SOt ta-
lan nem is kapcsolodasrol kellene beszélni, hiszen a torténet nem fiiggelék, hanem
arrol, hogy a kutatds maga mindig egy személyes torténet, mely a tudomanyossag
szempontjabol nem irrelevans — annak megfeleléen persze, hogyan értelmezziik a
tudomanyossagot.

Ertelmezés, narrativitas, személyesség, politika, ellenallas. fme, maris kérvona-
laz6dnak e konyv elméleti keretének alapjai. Van azonban még egy, rendkiviil fontos
,Htényezd”. Nem véletleniil keriilt idézdjelbe a ,,tényezd” sz6. Nem olyan ,,dolog”,
mely megfoghat6, targyiasithatd. Ez a munkdm, konyvem, kutatdsom textualitdsa.
Ami most irédik, az olvasdjaban pedig Gjrairodik: szoveg. Ez a mindent megel6zd
Htény”, amibdl semmilyen irds nem tud kilépni, meghatarozza megkozelithetdsé-
gét — amennyiben beszélhetiink valami tdvoli megkdzelitésrdl, ami mar feltételez
egy olyan hermeneutikai gesztust, amelyet a szovegiség maga megkérddjelez, s
mégis megtart, eltorol és Gjrair. A textualitas bizonytalansagot hordoz. Szovetével
a referencia biztossadgat bontja meg, mely évszdzadokig a nyugati tudomanyossag
alapkove volt. Elcstiszast hordoz. {réja-olvasoja elcstszik rajta, mikor végleges
jelentéssel igyekszik felruhazni. Megkérddjelezi az autoritast, amit a szerzé vagy
az olvasd gyakorolna folotte. Ez utdbbi kiilondsen ,,izgalmas”™ kijelentés, amikor
egy adott szerz6hoz kanonikusan kotott doktori disszertaciorol van szo, amelybdl
e konyv szovege sziiletett. Ezt értékelték, meg kellett védeni; s ennek nyoman hi-
vatalosan elismert cimet kapott a szoveg kimondott szerzdje. Nyilvanvaloéan gya-
korlatilag nem lehet, nem szabad megkérddjelezni az ehhez a szdveghez tarsuld
tarsadalmi torténést, de a szovegiség figyelembe vétele ohatatlanul a felfiiggesztés,

s

olvasasa (tehat ujrairasa) és védése maga is egy ujabb értelmezd-olvaso—ird gesz-

3Itt a narrativ ellentétparjaként a strukturalisat adom meg, de dolgozatom késobbi részé-
ben (kiilonésen aztan a Melléklet 1-ben) finomitom ezt a kiilonbségtételt, illetve jelzem, hogy
ez is tekinthet6 egy felszamoland6 bipolaris ellentétnek.



tus, j szoveg létrehozasa, a kapcsolodasok és jelentések pedig szamtalan elcstiszasi
pontot jelentenek.

Nagy intellektualis erdfeszités fenntartani egy ilyen heterogenitast, ellentmon-
dasossagot és bizonytalansagot a szovegirasban-olvasasban. Ugyanakkor a szdveg
szovete a vetkdzés és (szovetbe)dltozés erotikus jatékat is hordozza. Komolysag és
jaték véres-vidam feleldssége ez. De ugyanugy mélységes kiszolgaltatottsag. A szo-
veg kiszolgaltatottsaga, s az én kiszolgaltatottsagom, aki most magamat konstrud-
lom ebben a szovegben, vagy a szoveg konstrual engem. Mert a szoveg valdjaban
a maga Utjat jarja, miutan leirom, elengedem, s ,,én” elveszitem hatalmam felette,
még ha ezzel nyertem is egy doktori cimet. Ki vagyok szolgaltatva a sajat szove-
gemnek, ami mar nem is a sajatom, ahogy leirtam, és a szoveg is ki van szolgaltatva
az ujraolvasas-irasnak. De nincs maés valasztdsom, mint vallalni ezt a kiszolgalta-
tottsagot, ezt a lemeztelenitést. Minden tudomanyos irds némi exhibicionizmust és
mazochizmust kivan meg, mikozben pont ezzel 1éphet till onmagén a MASIK felé.
adéasahoz... Elvezet? Hova is vezet engem ez a szoveg...? Vajon fenntarthato-e e
konyv szovete-szovege ebben a ,,nyelvezetben” (hiszen nyilvanvalé a szévegben
egy nyelvezeti valtas ebben a bekezdésben). Egyaltalan van-e, lehet-e sajat nyelve-
zete egy tudomanyos irasnak?

Szamosan beszélnek bizonyos alkotok és kutatok sajat nyelvezetérdl. Sot beszél-
nek egy bizonyos filozofia nyelvérdl, vagy épp a dekonstrukcié nyelvezetérdl, ami
ellen bizonydra tiltakozndnak a dekonstruktorok. Mi is a nyelvezet? A szon itt és
most valamilyen modon val6 elmondast-leirast értek, ami leginkabb a kiilonbségek
altal ragadhato meg. fme, ebben a két mondatban szamos olyan szot hasznéltam,
ami maris kikezdhet6 lenne, mint ,,nyelvezet”, ,,elmondas”, ,,megragadas”. Képte-
lenség azonban teljességgel felszdmolni a fonocentrikus és logocentrikus ,,szoveg-
strukturakat”, szohasznalatot. Ohatatlanul ezekben mozgunk, és egy tudomanyos
munkaban, ahol bizonyos szabalyokhoz tartania kell magat a szovegnek, ez kiilond-
sen igaz, mikozben a ,hattérben” azért ott van a fenntartds gesztusa, melyet ebben
az els6 fejezetben rogton jelezni akartam. E szoveg nyelvezete azért is marad meg
bizonyos normak hatarain beliil, mert paradox mddon csakis igy képes e normakat
magukat at- meg athagni. Mit értek ezen? A kutatdsnak nemcsak az elmélete, hanem
maga a nyelv(ezet)e (a megformaltsaga, a prezentacid modja) igen fontos. Az iras
performativ és egyben transzformativ. A kutaté (jelen esetben én) hisz(ek) abban,
hogy szovegének nyelve ,,hang”, ami a vildgban kimondadik, kidltodik, olyan hang,
amely felhiv, ellenall, atalakit. Nem gondolom, hogy egy konyv képes atalakitani a
vilagot, a tarsadalmi igazsagtalansagokat megsziintetni, de megadhatja hozzéjaru-
lasat ehhez a politikai folyamathoz a maga szovegiségében. E performativ-transz-
formativ, retorikai eljarasban az iras és ujrairds nem hagyhatja figyelmen kiviil a
kontextust, amiben (ujra)irddik. A disszertaciomban ezért ezt irtam:

,E kontextusban nem képzelhetd el, vagyis elképzelhetd, de nem miikddtethetd
retorikailag, nem szodlaltathatdo meg mint vildgba kialtott hang egy dekonstruktiv
pedagogiai disszertacio és/vagy egy teljesen narrativ (az irodalminak tekintetthez
kozelitd) szoveg. Ezért e kdnyv nyelvezete ingadozé lesz: részben narrativ, részben



argumentativ; részben strukturalis, részben azon tullépd; részben a szovegiséget, s
annak bizonytalansagat zarojelbe tevd, részben arra reflektalo; kérdezo-lebonto, tigy is
mondhatom: dekonstruktiv. Hogy ez egyfajta egyenetlenséget jelent? Valoszintileg. Az
olvasot tehat egy gorongyds uton kell atvezetnem. Ezt vallalom...”

Ujraolvasva e szovegrészt az elkésziilt disszertacio és a védési folyamat fényében,
mar Ugy latom: a kiadott konyvbe nem keriilhet be kommentar nélkiil ez a par sor.
A doktori folyamat arra mutatott ra — amint még erre kitérek késébb —, hogy egy-
részt mégis egy, a magyar neveléstudomanyi kanontdl nagyon eltéré, mondhatni
szinte teljesen narrativ szoveg keletkezett, masrészt hogy igy is tudott ujrairasokat,
értelmezéseket — egyelére a védés szintjén — elinditani. A fenti kijelentések tehat
atértékelendok.

Ebben az irasban nem akarok valamilyen sajat nyelvezetet sem teremteni, ami
kudarcra itélt vallalkozas lenne. A szoveg cleve szovet, mely intertextualitasban
irodik (Gjra). A szovegem tehat részben szandékolt, részben nem szandékolt mo-
don mas kutatok szovegeinek haldjaban pozicionalddik. Itt persze ismét kérdésessé
valik az a ,,kanonikus” kérdés: mi a sajatom, mi nem, mik a referenciaim, milyen
szovegekre utalok, miket ,,lopok el” utalas nélkiil. De természetesen itt is tartom
magam a megkérddjelezett normahoz, s a halo szalait elvezetem az eredetpontokra,
jelzem az idézett, felidézett, Gjraolvasott és -irt szovegeket a konvencionalis szer-
zOkkel egyiitt. A szoveg olvasdkban Uijrairddo intertextualis szovete ennél azonban
sziikségképpen Osszetettebb.

E szovegekre utalas egyébként altalaban az ir6-olvasoban furcsa érzéseket sziil.
Minden idézés, felidézés, Gjraolvasas-iras: csonkitas, félreolvasas. Hanyszor érez-
zlik azt egy recenzio, egy értelmezés kapcsan, hogy az eredeti szoveget megcson-
kitja, leegyszerisiti, szanalmasan adja vissza. Mintha valami elveszne az eredeti-
bol. A dekonstrukcid persze ismét folteszi a kérdést: van-e olyan, hogy eredeti. Ez
a kérdés azonban nem veszi el a felelGsséget az olvasotol-ir6tol, hogy a szoveget
tekintse kiindulopontnak, hogy ne adja 4t magat a ,,minden értelmezés lehetséges”
alapjaban autoriter elképzelésének, mely igen tavol all a(z ezzel egyébként sokszor
igaztalanul vadolt) dekonstrukciotol. Igyekszem én is ,,hliséges” szovegolvaso len-
ni, mikézben tudom, hogy a csonkitas, leegyszeriisités, félreolvasas nem kikeriilhe-
t6. Ez persze tekinthetd maris egy védekezési gesztusnak is a konyvemet olvasok,
de ez egyfajta figyelmeztetés is minden olvasé (igy magam) felé: ,,Légy Ovatos a
szoveggel, nincs végleges értelmezés!” Ugyanakkor ez az eldre bocsatas: védeke-
z¢s a fajdalom ellen, annak a szenvedésnek csokkentése, amit én magam érzek,
mikor csonkitok, mikor egyszerlsitek, mikor végrehajtom a szovegek miitétjét, ki-
vagasat-Osszeillesztését. E kikeriilhetetlen miivelet, mely egyszerre lezar és meg-
nyit (0 értelmezések felé), l1étrehoz és eltorol, a tudomanyos alkotas fajdalma és
orome egyszerre.

Mindehhez még hozza kell tennem azt is, hogy a halo, a szovet ebben a szo-
vegben nem pusztan mas kutatok szovegeivel vald kapcsolodas, hanem a fiatalok
szovegeinek az jraolvasas-irasa is. frasom pontosan az ¢ hangjukat akarja megszo-
laltatni a neveléstudomanyi kozegben — legalabbis azokét, akikkel talalkoztam, akik
azonban nem pusztan sajat egyéni hangjuk kimondoi. Ezt a legjobban tigy tudnam



megtenni, ugy tudna e szoveg megtenni, ha nem valasztodna el elméleti és empiri-
kus részre a kutatds ismertetése. Itt azonban ismét nem akartam élesen elszakadni
a tudomanyos kénonoktol, tehat a dolgozat/konyv felépitése megtartja a hagyoma-
nyos format (kettéosztast), némi szdndékolt hataratlépéssel. A két rész nyelvezete
azonban némileg eltérd lesz, mert az empirikus kutatast bemutaté masodik részben
a fiatalok hangja és a szoveg egyértelmiibben személyes, narrativ jellege 6hatatla-
nul kikezdi az ,,ezoterikus” tudomdnyos nyelvet. A fiatalok nyelvezete erételjesen
megjelenik majd, gy is, mint a szembenallds gesztusa az empirikus részben. Igy
abban sem lesz teljesen hagyomanyos munkam, hogy a fiatalok nyelvezetének a
szleng, sOt tarsadalmilag a tabu korébe tartozo elemeit is — a szokésos kipontozasok
helyett — ugy fogja megjeleniteni a szoveg, ahogy vannak. A kipontozas képmutato
gesztus, egy becsiiletes kutatas pedig, ahogy azt nyelvész professzoraimtol meg-
tanultam, tiszteli a nyelvi ,,tényeket”, legyenek azok barmilyenek. A tabuszavak
részei a fiatalok nyelvezetének, tehat részei e kdnyv nyelvezetének is, mikor az 6
hangjuk kozvetitésérdl, Gjrairasarol* van szo.

De a fejezet elején a kutatdsom torténetérdl kezdtem irni, s most ideje — a sziik-
séges eldgazasok utdn — visszatérni ehhez. A konyvem szovege részben (és itt min-
denképpen) narrativ. Minden narrativumban van vallomasossag. Vagy implicit (az
elgondolasokrdl, értékekrdl) vagy explicit. Ez az irds szintén vallomas (is), s6t meg-
vallas, confessio. Derrida (1993a) szerint a confessio nem tudatos, nem kognitiv
jellegti, és e tekintetben majdnem apofatikus. A testvéri konydriiletesség gesztusa
a testvérek felé.> A vallomas és megvallas ugyanakkor mindig politikai is, hiszen a
személyes mindig mélységesen politikai, és a politikai pedig személyes — a két szfé-
ra nyugati szétvalasztasa lebontand6 (vo. pl.: Berriz, 2003). Egyrészt ami szemé-
lyesen torténik velem, vagyis ami egy szovegben mint személyes torténet irodik le,
az mindig egy polisz kozegében torténik és fogalmazdodik meg, soha nem pusztan
valami egyéni, a szubjektumhoz mint absztrakt, torténetietlen 1étez6hoz kapcsolo-
dik. Masrészt a polisz narrativaja soha nem lehet a személyestdl fiiggetlen, objektiv.
A testvéri konyoriiletesség pedig mindig a valtoztatas, az atalakitis gesztusa is: a
tarsadalmi emancipacidé. Végsé soron az egyén—személy—szubjektum és polisz bi-
naris oppozicidja a szovegben torlddik. A szovegben nincs személy és nincs polisz,
ugy, hogy kozben mindketté mégis kimondddik.

Kovetkezzek tehat egy személyes, politikai vallomas e szoveg irdsarél, hogy ez
helyet adjon a munkéamat 4tszovo vallomasossagnak. Még hozza kell azonban ten-
nem, hogy a vallomasnak mindig része az elhallgatas is. A vallomas soha nem lehet
teljes: mindig részleges csupan. Azt mar nehezebb megmondani, hogy a kihagyaso-

4Mint még késobb kifejtem: helyesebb talan itt az Gjrairas szot hasznélni; az 6 hangjuk
ujrairoédik az én hangom, nyelvezetem, szovegem altal, ugy, hogy ezzel nem akarom uralni a
hangjukat, pontosabban reflektalni akarok erre a sziikségszer(i uraldsra.

3 Sokkal kozelebb all hozzam ez a megkdzelités, mint Foucault-¢ (Foucault, 1976/1996),
aki vallomassag altalanos eluralkodasarol beszél. O azonban a gyonassal hozza parhuzamba
a vallomast, s elfeledkezik a valloméas megvallas értelmérél, amely Szent Agostonnél az Isten
tetteinek megvallasat, hirdetését jelenti. Mas kérdés, hogy Augustinus szovegét kiilondsen a
modern pszichologia fényénél valdban elsésorban mint valami személyes, dnelemz6 vallo-
masossagot olvastak félre.



kat mi szabalyozza. Ebben az esetben a tudatosnak tekinthetd kihagyasaimat tobbek
kozott ismét az a tudomanyos kanon irdnyitja, amelynek meg kell és meg akarok
felelni (mikozben ki is kezdem). Mas kozegben megirhat6 olyan tudomanyosnak
tekinthetd szoveg, amely egészen személyesnek, intimnek aposztrofalt részletekbe
megy bele, mint Paula M. Smith értekezése (2003), de a magyar neveléstudomanyi
kozegben nem lehet (szabad) még mindazt kimondani, amit talan mégis kellene.
fgy is tobbet fogok leirni, mint szokas, de néhany talan lényeges dolgot elhallgatok,
hogy jobban ki tudjam mondani, amit feltétlen fontos(nak tartok). Ez megalkuvas.
Igen, megalkuvas, melynek blinvallomasat mar eldre megteszem, s ezzel el is kezd-
tem valloméasomat.

Vallok tovabba arrdl, hogyan is valasztottam témat, hogyan haladtam eldre a ku-
tatasban, milyen segitd és nehezitd tényezdkkel taldlkoztam. Ez része annak, amivé
ez a kutatas, ez az értekezés, szoveg lett. Pontosabban része lesz azaltal, hogy igy
konstrudlom. A konstrudlds azonban nem Onkényes gesztus, mert egy felhivasra
valaszolas, egy — most szovegként, s igy semmiképpen nem kozvetleniil hozza-
férhetd — tapasztalat megélésébol fakad. Ugyanakkor a szovegben mar értelmetlen
foltenni a kérdést: mi volt elébb, a tapasztalat vagy az irds. Eszrevehetd, hogy itt
értelmezések, ujrairdsok-olvasasok sora nyilik meg rogton: vajon nem valdjaban
védekezés ez a vallomas, a kutatds alakuldséval takar6zas? Vajon az elmondott,
felhivasként bemutatott torténet, tapasztalat nem olyan dnkényes fikcio-e, ami (6n)
igazolasként, nosztalgidzasként, retorikai-esztétikai manipulalasként mikodik?
A kérdéseket azonban le is kell zarni. Ahogy jeleztem, nem lehet fenntartani az
allandé rakérdezést, s el kell indulni a vallomas utjan. Az olvasonak el kell donte-
nie, hogy megkérddjelezéseivel egyiitt (amelyek sokszor az enyémek is) elindul-e
velem az tuton, kisérém lesz-e egyfajta bizalommal, vagy sem. Nekem is el kell
hatarozni, hogy most belevagok ebbe a torténetbe, nekiindulok egy csuszos, sikos
utnak, a kimondhatatlan dolgok kimondésanak, a meghatarozhatatlanok sziikség-
szertl koriilhatarolasdnak e textusban, beburkolva ket a szoveg leplébe, mégis at-
tetszdséget adva nekik. ..

A kezdet eleve lepelbe burkoldzik. Az egyik legnehezebb elkezdeni egy torténe-
tet. Mikor is kezd6dott? Amikor megsziilettem? Hiszen igy is mondhatndm, mind-
az, ami ¢letemben tortént velem, hatassal volt e kutatassal kapcsolatos torténetemre,
valasztasaimra. De akkor talan még korabbra kéne visszanyulni, a csaladom torté-
netére. Barmennyire is csabitd ez az ut, egy egyszertibbet valasztok. Csak néhany
évet ugrom az idében.

Amikor a techno-house szubkultira témajat valasztottam egy didaktika szemina-
riumi dolgozat témajaul, a massag és az 11j iranti romantika vezetett. Az ellenallas,
lazadas romantikdja volt ez. Olyat akartam megismerni, amihez addig nem sok ko-
zO6m volt, ami egyfajta tiltott gyiimolcsot is jelentett. Ugyanakkor a ,,nagyot tevés”
romantikaja is volt ez. Olyat valasztottam, amivel a pedagdégidban még kevesen
foglalkoztak, de amit fontosnak éreztem, amiben ugy gondoltam: valami ujat, szo-
katlant mutathatok fel; valamit, ami segit a mai magyar iskolai nevelés — altalam
problematikusnak itélt — dtalakulasaban is. Tobb éven at Kazincbarcikan ,,hatranyos
helyzettinek” nevezett, leginkdbb hatranyosan megkiilonboztetett fiatalok kozott
dolgoztam pedagdgusként egy ,,masodik esélyt” ado iskolaban. A témavalasztasban



ez is kozrejatszott, illetve, hogy nem voltam jo véleménnyel a magyar iskolakrol,
amelyek kiszortak ezeket a gyerekeket.

A szemindriumi dolgozatbol TDK-kutatas és -dolgozat késziilt végiil. Ennek so-
ran a ,,mas” megismerése olyan jol alakult, hogy nem maradtam kiviilallé6 meg-
figyeld, hanem a szubkultura részévé lettem, magam is beavatdodtam. Sajatomként
tudtam tapasztalatot, élményt megfogalmazni, szemben allva egyfajta ,,zart” peda-
gbgiaval. Mindenesetre a doktori téma valasztasanal kézenfekvonek tiint folytatni
a megkezdett utat mind metodoldgiai, mind tematikus szempontbol. Ugy lattam,
hogy a magyar neveléstudomany keveset foglalkozott altalanossagban az ifjusa-
gi szubkultirdk kérdésével. Ennek megfelelen kitagitottam a témat, és azt a célt
tliztem ki magam elé, hogy kutatdsom altal a szubkultarak feldl altalaban mutassak
fel kérdéseket, végsd soron pedig pedagogiai utakat a nevelés szamara. A megva-
l6sitast tekintve eredetileg azt terveztem, hogy nevelési és szubkulturalis tereket
ban tal nagy vallalkozasnak bizonyult, s végiil kutatési tervem egy iskolai osztaly
etnografiajava sziikiilt, amiben — ugy terveztem — megvizsgalom a szubkultirakat,
jelenlétiiket az adott kdzegben, az iskolaval, iskolai neveléssel meglévd kapcsolo-
dasukat, s a viszony fesziiltségeit. Ez a terv is némileg mddosult azonban a kuta-
tas-irds soran.

Metodologiailag a kvalitativ kutatdsmetodologiat valasztottam mar a TDK-dol-
gozatomhoz is. Egyrészt mert a kulturalis kdzeg foltarasahoz a kulturalis antropolo-
gia eszkoztara kinalkozott legmegfelel6bbnek a szakirodalom szerint és praktikusan
is; masrészt mert én magam sokkal nagyobb affinitast éreztem a kvalitativitas, az
interpretativitds irant; végiil, mert ez is 0j, nalunk még gyermekcipdben jaréd kutata-
si metodologia volt akkor (és még az részben ma is) a neveléstudomanyi kontextus-
ban: valami, amit még kevesen csinaltak, s ami ezért sajatos kihivas volt szamomra.
Ez a vélasztds — ma gy latom — meghatarozta tovabbi kutatéi tevékenységemet,
mert igen otthon éreztem magam ebben a metodologiaban, és ugy gondoltam, a
doktorimat — s6t kutatdi palydmat altalaban — is igy folytatom: egy még teljesebb
etnografiai kutatast végezve.

A kutatés elsé iddszaka a szakirodalom feltarasat jelentette. Elvileg volt a fe-
jemben, s aztan leirva is egy terv arrol, hogy milyen témakban, milyen szerzék
mentén indulok el a keresésben, és haladok tovabb. Ez a terv azonban felborult a
kutatas soran. Mikdzben igyekeztem tartani magam az alapvetd témakat illetéen
egy szisztematikus kereséshez, egyrészt a szakirodalmak mintegy holabdaszertien
utaltak egymasra, s ez 0j Otleteket adott, 11j teriiletek feltarasa felé¢ inditott el, mas-
részt a keresésben a konyvtarak polcai is 4j perspektivakat nyitottak. Tobb irodal-
mat ilyen véletlenszerti modon talaltam meg, s az ilyen véletlenek néhanyszor j
valogatas-keresés iranyaba inditottak. Az az idedlis, eldre eltervezett folyamat sem
miikédott, hogy a szakirodalom feltarasa teljes egészében megeldzte volna az empi-
rikus kutatast. Még a doktori dolgozat megirasa elétt kozvetlentil is sziikségem volt
konyvtarazasra. A szakirodalom-keresés esetlegességét novelte még az a tényezd,
hogy Magyarorszagon nagyon nehéz volt hozzajutni a kiilfoldi konyvek egy részé-
hez. A konyvtarkozi kolesonzés, a vasarlas draga, koriilményes, és bar befektettem,
mégsem sikeriilt minden érdekesnek, fontosnak tiiné szoveget megszereznem. Ugy



gondolom, alahtizando6, hogy egy magyar kutatd eleve tobbszordsen egyenlétlen
poziciodban van pl. egy brittel szemben. Ez a tdrsadalmi tényez? is része egy tudo-
manyos munkanak, s ugy gondolom, reflektalni kell rd, féleg egy olyan irasban,
amelyben a tudomany torténetiségére, tarsadalmisagara és az egyenldtlenségekre
altalaban nagy hangsuly helyezdédik. Ugyanakkor hozza kell tennem, a nehézsé-
gek mellett nagy lehetdséget jelentett, hogy kétszer rovidebb id6t tolthettem kiil-
foldi konyvtarakban. Roma egy nagy, egyetemi (UPS) konyvtaraban kutattam majd
két hétig, és Londonban a British Library-ben toltéttem 6sszesen nyolc napot (két
kiilon alkalommal). Lehetdségek €s esetlegességek, tervezettség és véletlenek jel-
lemezték a szakirodalom feltarasdnak id6szakat. Igen érdekes, termékeny szakasza
volt ez a kutatasnak, az olvasas mindig értelmezést jelentett szamomra, a kutatas
ujra- és Ujragondolasat, kérdésfelvetéseket, atértékelést. Egy id6 utan valdban szo-
vegek halojaban éreztem sajat magamat is, melyek kihivast jelentettek, megszoli-
tottak, melyek irasra sarkalltak. A szovegek néha tdmadtak, néha lagyan simogat-
tak, néha magukkal ragadtak, volt, hogy én tettem Oket magaméva, ,,megettem”
oket, volt, hogy 6k tettek magukéva. Szovegek szerelmese lettem, hogy most fel-
oldjam ,,énem” magam is egy szoveg textusaban. Elet és meghalas. A tudomanyos
kutatasnak — barmilyen meglepden is hangzik — megvan a maga egyedi erotikdja...

Ha a tudomanyos normak feldl nézziik a torténetet, akkor az is elmondhato, hogy
az esetlegességek ellenére ugy gondolom, megfelelé mennyiségti a feltart szakiro-
dalom, elég termékeny 11j tudomanyos eredmények megsziiletéséhez, és valoban re-
levans a téma, és az elméleti keret valasztasainak szempontjabol. Mindig megmarad
azonban bennem az a fajdalmas hidnyérzet, hogy mennyi mindent nem dolgoztam
fel, mennyi mindent nem tudtam elég mélyen atlatni stb. De ez is a tudomanyos ku-
tatasban valo ,,meghalas”, s a kutatdi alazat megtanuldsanak része.

Az empirikus kutatdsrol hosszabban irok, torténetét elbeszélve, a konyv maso-
dik részében. Most csak annyit emlitek meg, hogy végiil a képzés utolsd félévére
tevodott az elobbre tervezett etnografia, s természetesen ezt is szamos esetlegesség
befolyasolta. Az etnografiai kutatés is hallatlan élményt, nehézséget, gazdag tapasz-
talatot jelentett. Végs6 soron alakulast emberként és kutatoként. Csakugy, mint az
irds maga, amiben most vagyok.

Fontos kiemelni azokat az egyetemi, tarsadalmi és személyes tényezoket, amik
hatassal voltak a kutatdsom folyamatéara. Az egyik ilyen, hogy 0sztondijasként ta-
nitanom kellett, részt vettem mas kutatasokban, tanszéki munkaban is. Ez nehézzé
tette, hogy olyan mértékben koncentraljak a doktorimra, mint ahogy szerettem vol-
na. A harom &sztondijas év lejartaval pedig komolyan folvetddtek egzisztencialis
kérdések. Ehhez kapcsolodott az id6tényezd erdteljes szerepe a kutatas és az iras
utolsd szakaszaban. Személyes téren nem hagyhatom ki azt az erdteljes valsdgot
¢és valtast, ami a kutatas alatt tortént az életemben. Egy szerzetesrend tagja voltam,
ahonnan eljottem. Annal is inkdbb megemlitendd ez, mert maga a kutatas tapaszta-
lata hozzajarult a dontésem megsziiletéséhez, és aztan az eljovetel utani szabadsag,
gondolataim még tovabbi nyitodasa alakitottak a kutatas utolso szakaszat. A rend-
ben toltott évek masrészt mai napig meghatarozoak szamomra, kiilondsen az alapi-
td, Don Bosco személye, akinek a fiatalok hangjara figyeld, elkotelezett keresztény
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Végiil e konyvben kiegészithetem disszertdciom eredeti szovegét a doktori tor-
ténetének megirasa utani részével, vagyis a védés (és az akoriili események) elbe-
szélésével. Ennek kiilon fejezetet is szentelhetnék, és ez teljes 6sszhangban lenne
dolgozatom narrativ-interpretativ megkdozelitésével. A szoveg ugyanis ezzel a fo-
lyamattal maris elindult, hogy a maga életét élje, és rogton interpretaciok szovetébe
kertilt, dialogus gocpontjava valt, raadasul egy hatalmilag szabalyozott folyamat (a
doktori cim odaitélése) részeként. Kiilon torténetet, értelmezést irhatnék arrol, aho-
gyan elsd, kiemelkedd olvas6im, opponenseim interpretaltak a szoveget, €s ahogy
én értelmeztem az 6 interpretacidjukat. A konyv terjedelmi korlatai miatt azonban
megelégszem azzal, hogy ezeket a szovegeket a dolgozat végén rovid bevezetéssel
kozreadjam, és az egész torténetnek egyetlen szalat emelem csak ki: roviden fel-
vazolva a torténéseket. Egy kollégadm a védés utan gratuldcidkor azt mondta: ime,
errdl is lesz majd egy narrativad, ami a torténet része, amit majd meg lehet irni.
Igen, teljesen igaza van, megirom a konyvben a védési folyamatrol sz616 narrativat.

A sok résztvevot vonzo védésem jo hangulatban telt, és minden hozzaszolo épi-
tden, altaldban dicsérdleg szolt hozza a ,,vitdhoz”, esetleg érdeklddéssel vagy némi
kritikaval. A kritikdk hidnyokra mutattak rd, nyilvan jogosan. Egyik sem kérdo-
jelezte azonban meg a dolgozatot egészében vagy tudoményossagat illetéen. Az
eredmény kihirdetése engem és a jelenlévoket is — a védés utan — hidegzuhanyként
ért: cum laude. Nem sokkal utdna pedig megtudtam, és ez a hivatalos jegyzékdnyv
irataiban is szerepel: azért, mert egyvalaki 1 pontot adott az 6tb6l (mindenki mas
5-6t!), és ezzel pont lecsusztam a summa cum laudéhoz sziikséges szazalékrol.
A kérdés szdmomra nem elsdsorban presztizskérdés volt, bar igazsdgtalannak érez-
tem, hogy minden eddigi pedagogiajegyem utan, ami maximalis volt, pont a dokto-
rim nem lesz az, mikdzben nem éreztem ugy, hogy rosszabbul teljesitettem volna.
De a kérdés nekem elsdsorban az emberi kapcsolatokrol és a hatalomrol szolt. Ez
a tény ugyanis els6 latasra elég egyértelmiien egy tudatos, durva hatbatdmadasnak
tlint: ,,valaki, aki nem nyilatkozott ugy a doktorimrdl a nyilvanos vitdban, hogy ér-
téktelennek (elégtelennek!) tartand, a titkos értékelésben ily modon értékelte, hogy
lerontsa a végsd értékelésem”. Faramuci modon a bizottsdgnak a valodi vélemény
ismerete nélkiil kellett egy olyan szdveges értékelést leirnia, amibe lathatoan erdl-
tetetten az egyik opponensem inkabb mellékes kritikai megjegyzését (ti. hogy a
dolgozatom néhol talzottan autoetnografikus) emelték be. En azonban nem tudtam
a bizottsag egyik tagjardl sem ezt az alapvetden etikatlan tettet feltételezni. Mind-
nyéjukkal valamilyen személyes és tobbekkel szakmai kapcsolatban is alltam a vé-
désen kiviil.

Nem is hagytam annyiban a dolgot, és irtam a bizottsagi tagoknak, amiben kér-
tem, hogy az, aki értéktelennek gondolta a dolgozatomat, irja meg a nyilvanos tu-
domanyos vita iratlan szabalyainak megfelel6en. Némi meglepetésemre azonban a
bizottsag Osszes tagja valaszaban értetlenségének adott hangot az egyest illetden.
Ekkor a bizottsag titkara, Golnhofer Erzsébet kiildott egy levelet, amelyben kézen-
fekvo értelmezést kinalt minderre (amire én — nem ismerve az értékeld lapot — els6
korben nem gondoltam). Az értékeld papiron csak a szdmok voltak egymads utan
felirva, aprd, nehezen lathatd nyomtatasban. Valoszintileg az egyik bizottsagi tag
forditva tartotta a lapot, és nem latta, hogy a masik (ellenkezd) végét jeloli meg a



szamsornak. Erre alapozva pedig javasolta, hogy a Kari Tudomanyos Tanacs elé
a védés eredményét ezzel a kommentarral vigyék oda, kérve annak summa cum
laudéra modositasat. A bizottsag elndke is tdmogatta ezt a verziot, és végil igy is
tortént. Summa cum laude lett a végsd eredményem. Erre én irtam egy kdszond
levelet, amiben kifejeztem koszonetem a bizottsdg tagjainak, leirtam, hogy ¢én is
egyetértek azzal, hogy itt csakis tévedés torténhetett, és ezzel megosztottam azt a
személyes 6romot is, hogy lekerdilt a vallamrdl annak terhe: nem kell azt feltételez-
nem, hogy valaki etikatlan modon cselekedett, s hatalmi visszaélés tortént.

Ezek voltak a torténések, de ugy gondolom a torténet szerves része még mindaz,
ami a hattérben zajlott le mindekdzben. Az els6 kézenfekvd értelmezés természe-
tesen el6hivta a kiilonféle feltételezéseket a kollégak kozott: ki lehetett az a bizott-
sagbol? Szamomra borzasztd volt barkire is gondolni. Azt azonban tanulsagos volt
megfigyelni, hogy mikdzben elvileg a doktori folyamatot egyfajta ,,hivatalos diszk-
récid”, és az eljarasba (korrektségébe) vetett hit veszi kortl, itt mégis mindenki
a maganbeszélgetésekben batran atlépte ezeket a hivatalos hatarokat, és etikatlan-
sagrol, feltételezheté motivumokrol stb. beszélt. J6 volt egyébként a kollégak ré-
sz¢érél megnyilvanulé messzemend szolidaritast megtapasztalnom (az egyik vezetd
beosztasu kolléga az egész intézet nevében bocsanatot kért télem példaul). Amikor
megirtam a levelet, illetve hirt adtam az intézeti levelezd listan a fejleményekrdl,
volt azonban olyan, aki (szintén a szolidaritds gesztusaként) figyelmeztetett, hogy
vigyazzak, nehogy tonkretegyem a karrierem. Mas azt mondta, hogy milyen klassz:
nem hagytam annyiban a dolgot, és utanamentem. Egy kedves kolléga azt irta, oriil,
hogy lekertilt a vallamrdl a teher (talan az a reakcio allt a legkozelebb ahhoz, amit
én is éreztem). Végiil az egyik bizottsagi tag négyszemkozt azt fejtette ki, hogy a
legutolso levelemet mar nem kellett volna megirnom, mert hogy jovok én ahhoz,
hogy mindsitsem a bizottsagot, hogy kifejtsem: én is tévedésként értelmeztem a tor-
ténéseket. Attol fiiggetleniil, hogy milyen emberi kapcsolatban vagyok a tagokkal,
a doktori bizottsag az a hivatalos szerv, amely értékeli a munkamat ez esetben, és
errdl nekem nincs kompetencidm semmilyen ,,értékelést” mondani. Ezzel rendkiviil
nagyképtinek tlinok, és szerinte el is rontom a korabbiakat.

A karrieremre és a bizottsag értékelésére vonatkozd véleményekrdl mindenkép-
pen kell itt egy par sort irnom, ha e fejezetben a személyes hozzaallasomrol van szo.
Ez a , kontextus” ismét jol poziciondlni tudja ezt a szoveget, a szovegben ,,engem”.
A karrierem mint olyan soha nem volt (elsésorban) fontos a szamomra. En azért
végzek tudomanyos kutatast, azért tanitok, mert szeretem csindlni, és mert ugy gon-
dolom, valami jot tehetek vele. Ha eldmenetelem barmilyen médon megalkuvasra
kényszeritene, egy percig sem gondolkodnék. Ha a hatalommal valé szembenallas
helyett a behddolast, a csondben maradast valasztanam, akkor pontosan a kutata-
si (és élet-) programomat hazudtolnam meg. A ,karrieremnek” nem lenne tobbé
értelme. Soha semmiért nem fogok azért nem kidllni, mert feltételezhetden (!) va-
lakinek, akinek hatalom van a kezében, ez nem tetszik. A bizottsagi tag vélemé-
nyén sokat gondolkodtam. Beszélgettem rdla masokkal is. A (levelekben) megirt
szovegeim mellett azonban most is kitartok. Hozzaallasom ugyanis vilagéletemben
az volt, hogy dnmagéaban semmilyen bizottsagot, személyt nem tisztelek, pusztan
azért, mert 0k ruhaztattak fel valamilyen hatalommal, cimmel, még akkor sem, ha



sokat tettek azért, hogy ezt elérjék (ez esetben természetesen tisztelem a munkéd;ja-
ért, de nem a ciméért, €s nem gondolom, hogy valamiféle ,,objektiv’ mércén mér-
ve, 0 feltétleniil tobb ndlam szakmailag — ahogyan én sem ndla —, és én ezért nem
kérddjelezhetem meg véleményét, értékelését, itéletét!). Masrészt, bar hivatalosan
természetesen (s ebben igaza van kritikusomnak) nincs kompetenciam a rélam itél-
kezd bizottsag felett itélekezni (és most szdndékosan ezt a szt hasznalom az ,,ér-
tékelni” helyett), emberileg azonban (amely megel6zi a hivatalost az én értékren-
demben) nem csak nekem, hanem barkinek joga, lehetdsége, s6t néha kotelessége,
hogy egy hivatalos szerv/személy igazsagtalan vagy etikatlan dontését megkérdo-
jelezze, azt mindsitse, és/vagy kifejezze pozitiv mindsitését, ha kideriil, nem tortént
etikatlansag. Ahogyan én a hallgatdéimnak is azt mondom, hogy mindig joguk van
mindsiteni, értékelni a vizsgazgatot, a vizsgabizottsagot nekik is! Miért ne lenne?!

Megjegyzem: én magat a doktori eljarast a védéssel egyiitt egyfajta ,,jatéknak”
tekintettem, ami egyrészt valoban fontos értékeld eljaras, amennyiben egy szak-
mai dialogus, vita megteremtdje, és altalaban a kutatasok szakmaisagat 6rz6 férum
(az én munkamban is fontos volt mint szakmai visszajelzés, mint tovabblendités);
masrészt azonban ugy is tekintettem ra, mint egy jelenleg sziikséges hivatalos pro-
cedurara, amelyen azért kell 4&tmenni, hogy tovabb tudjam folytatni, amit fontos-
nak tartok. Tehat inkébb egy eszkdz volt, hogy e szovegnek ,.ereje legyen”, hogy a
kutatdsaimat folytathassam... A Iényeg azonban az, ami kovetkezik: az értékek, a
kérdések, a felvetések e disszertacid szovegében, s nem annak hivatalos elismerése.
A fent emlitett bizottsagi tag, akivel szintén j6 emberi kapcsolatban vagyunk, bizo-
nydara ezt az érvelést is nagyképlinek mindsitené, és azt mondana: nem tudom, hol a
helyem. En azonban mésképp latom a vilagot, mint 6, s mindezt sokkal inkébb a ha-
gyomanyos keretektdl, hatalmi formaktol valo egyfajta mindig is meglévo pozitiv
fiiggetlenségemként értékelem, s nem nagyképiiségként. A helyemet pedig valoban
nem is akarom tudni, hol van... poziciondltsdgom sziintelen valtozik...

1.2. Ertékvalasztasaim

Az eldz6 fejezetben eljutottam az értékek, érdekldédések kérdéséhez. Ezek nyil-
van alapvetden befolyasoltdk kutatdsomat, annak torténetét. Az altalam kovetett
kvalitativ-interpretativ megkozelités szerint pedig jo tisztadzni egy kutatas bemuta-
tasanak az elején, hogy milyen értékvalasztasok hatarozzak meg azt, hiszen a tudo-
manyt — ebben a valasztott perspektivaban — nem lehet értéksemlegesen miivelni,
nagyon is fontos a kutato értékbeallitottsaga a kutatas folyamataban és prezentéci-
ojaban is, mint a kdvetkezd, episztemologiai fejezetben még kifejtem. A valaszta-
sok is torténetbe agyazodnak. Ebben a fejezetben szeretném tehat nagy vonalakban
elbeszélni gondolkoddsom irdnyainak alakuldsat, ennek torténetét, a (feltételezett-
konstrualt) hatasokat, amik értek.

Gondolkodasmdédomat éveken at meghatarozta egy leginkabb konzervativnak,
értékoérzonek tekinthetd mentalitds, amelyet meghatarozott a tomista filozofia és a
katolikus teoldgia. A posztmodernnek nevezett irdnyzattal (leginkdbb a dekonst-
rukcioval, posztstrukturalizmussal), gondolkodokkal valé taldlkozasom azonban



komoly kérdéseket vetett f6l hagyomanyos filozofiai-teologiai nézeteimmel kap-
csolatban, s vilagnézetem egyre inkabb liberalis iranyba tolodott. Ehhez hozzajarult
a kulturalis antropologiaval valé megismerkedésem, mely segitett abban, hogy a
kulturalis relativizmus nézdpontjan keresztiil felfedezzem az eurdpai, gérog-zsi-
ben mindig is foglalkoztatott a tarsadalmi igazsagossag kérdése, és némi szimpati-
aval tekintettem a baloldali, katolikus felszabaditési teologia felé. A techno-house
szubkultirahoz kapcsolodoan bukkantam ra Henry Giroux egy konyvére (Giroux
1988Db), ¢és ez a baloldali kritikai pedagdgia felé iranyitotta érdeklédésem. Aho-
gyan egyre tobbet olvastam az iranyzat gondolkoddinak szdvegeit (Paolo Freire,
Peter McLaren), egyre jobban azonosultam meglatasaikkal, ugy lattam, hogy egy
ujmarxista elméleti megkozelités tud csak igazan komoly és radikalis valaszokat
adni az igazsagtalansag és elnyomas o6riasi tarsadalmi problémajara, s igy eltolodott
a vilagnézetem hatarozottan baloldali iranyba. Amint konyvem késobbi fejezetei-
ben kideriil majd: egy olyan (0j)marxista, humanista marxista felfogast képviselek,
amely hisz a tarsadalmi atalakulas lehetdségében a forradalom utjan, elvetve a le-
egyszerusitd, az er6szakot kozéppontba allitd vulgdrmarxista, illetve sztalinista bal-
oldali felfogasokat.

Nem véletleniil hasznaltam az eltolodas szot elbeszélésemben, mert nem olyan
gyokeres fordulatokro6l van sz6, amelyek teljes szakitast jelentenek a korabbiakkal.
Mindig meg is 6riztem valamennyit mind a konzervativ, mind a liberalis gondol-
kodas megkozelitéseibdl. Tovabbra is fontos maradt szdmomra a keresztény hit,
az értékelkotelezettség, egy keresztény-humanista, dsszetett emberkép, és tovabbra
is magaménak tudom a dekonstrukci6 és dekolonializacié megkérddjelezé hozza-
allasat. Kétségteleniil nem konnyti ezeket a tudomanyos kozéletben egymassal sok-
szor ¢éles vitaban allo nézeteket egyiittesen érvényesiteni, mintegy 0sszeegyeztetni
konyvemben. Egyrészt azonban elmondhatd, hogy vannak olyan pontok, ahol mar
létezik a parbeszéd: példaul a mar emlitett felszabaditas-teologiaban keresztény-
ség ¢és marxizmus kozott; vagy a kritikai pedagogiaban McLaren és Giroux ko-
rabbi (leginkabb 2002 eldtti) miiveiben a posztstrukturalizmussal; s végiil Derrida
(1993/1995) is Gjraolvassa-irja Marxot a maga sajatos modjan. Masrészt ebben az
irasban nem célom egy kiforrott egységes elmélet, modell 1étrehozasa, mely a fen-
ti nézetek Osszeegyeztetésébdl sziiletne meg. Sokszor megmaradok inkabb a kér-
dések, felvetések szintjén, s igy néha a kiilonféle megkozelitésmodok egymast is
megkérddjelezve, véglegesnek tekintett valaszok nélkiil lesznek majd a szovegben
jelen. Természetesen mivel valaszokat, lehetséges utakat keresek, ez a le nem zaras
nem jelenti, hogy ne keresném az eltéré elméletek dsszeegyeztetésének lehetdsé-
gét bizonyos szinten. Az elméleti kutatasban Giroux (1993) szavaival élve border
crosser, hataratlépd és hataron allo lettem a kiilonféle elméletek kdzott. A magam
részErdl ezt tartom a ma adaptiv, posztmodern kutatéi hozzaallasnak, 1étnek, maga-
tartasmodnak.

A fenti keretet még tovabb szinesitette egy tovabbi ,taldlkozas”. Az utobbi
egy-két év meghatarozoé felfedezése volt szamomra — mely részben kothetd élet-
moédvaltasomhoz is — a feminista és queer-elmélet felvetéseivel valod szembesiilés.
Kiilonosen Judith Butler (1990/2006; 1993/2005), Pierre Bourdieu (1998/2000) és



Héleéne Cixous (1976/1997) szovegei hivtak fel figyelmemet az elnyomas 14j di-
menzidira, mely a férfiuralomban, a patriarchalis bedllitottsagban és a heteroszexiz-
musban rejlik. Ez utébbiak mélységesen meghatdrozzak az eurdpai kolonializalo
kultarat és tudomanyossagot (Lipsitz Bem, 2008), igy a pedagégiat és a neveléstu-
domanyt is. E patriarchalis, heteroszexista gyokerek megbontasa szintén kdnyvem
kifejezett célja.

Nézeteim alakuldsan tal érdeklédésem hasonlé maradt: mindig is elsdsorban
a humén tudoményok felé vonzott. Az egyetemi évek: a magyar és a pedagdgia
szak csak megerésitették, elmélyitették ezt az irdnyultsagot, mikdzben kinyitot-
tak a szocioldgiai szempontok felé is. A biologia iranti korabbi érdeklédésembol
fakadolag eleinte szimpatizaltam a Magyarorszagon Nagy Jozsef és Csapod Bend
nevével fémjelzett, inkdbb a természettudomanyokhoz kothetd kognitiv nevelés-
tudomanyi megkozelitéssel,® de ez a kozeledés nem volt tartds. Babosik Istvan ta-
nitvadnyaként magaméva tettem az 6 magyar neveléstudomanyban egyediilallonak
tekinthetd, atfogd pedagdgiai emberképet megrajzold, neveléskozponta rendszerét
is, mely sokkal inkabb ,,bolcsész” indittatasu, mint a ,,szegedi iskola” pedagogidja,
de alapvetden strukturalista elméleti modell. Késébb azonban irodalomelméleti ta-
nulmanyaimban elmélyiilve hatdrozottan elkotelezédtem egy szellemtudomanyinak
tekinthetd, interpretativ, hermeneutikai pedagogia mellett, mely kiegésziilt, mintegy
kiteljesedett aztdn a mar jelzett kritikai, baloldali felfogassal — hiszen ez maga is
ebbe az interpretativ hagyomanyba helyezhetd. A torténeti és tarsadalmi perspek-
tiva szintén kiemelkedd jelentdségre tett szert gondolkoddsomban. Megfigyeltem,
hogy a hazai neveléstudomanyi szovegekben sokszor mennyire reflektalatlanul je-
lennek meg egyértelmiinek vagy akar tudomanyosnak tartott nézetek, ezek torté-
neti, tarsadalmi, ideologiai hatterének tudatositasa nélkiil. A gyermekkor-torténeti
kutatasok” példaul felhivjak ra a figyelmet, hogy milyen reflektalatlan gyermek-
képek rejlenek pedagdgiai kijelentéseink és cselekvéseink mogott. A hagyomanyos
hazai neveléstudomanyi diszciplinafelosztas rendszerében érdeklédésem mindig a
neveléselmélethez kotott, €s a nevelés kiemelkedd, bizonyos értelemben elsddleges
szerepét az emberi alakuldsban hatarozott elkotelezettséggel vallom.

Az irodalommal és nyelvészettel kapcsolatos tanulméanyaim jelentdségét jelzi,
hogy ezeken a teriileteken is megjelentek tudomanyos kozleményeim. Egy id6 utan
pedig megfogalmazott Snmeghatarozasomma valt, hogy én tulajdonképpen irodalmar
vagyok, aki szovegeket értelmezek, s ez igaz a pedagogiat illetden is. Ez a hermeneu-
tikai hozzaallas alapvetéen ranyomja bélyegét erre a kutatasra és értekezésre is.

Talan emiatt a ,,bolcsész” beallitottsag miatt maradt szamomra alapvetden ide-
gen a hazdnkban is egyre népszerlibb konstruktivista pedagogia, melynek bizonyos
meglatasait, posztmodern felfogasat ugyan értékelem, de mint mindent atfogé pe-
dagogiai paradigmat nem tettem magaméva.

Lehetetlen lenne felsorolni azt a sokféle orat, személyiséget, tapasztalatot, szo-
veget, amelyek kiilondsen az egyetemen hatast gyakoroltak ram, s alakitottak gon-
dolkoddsmodomat. Egyetlenegyet mégis szeretnék kiemelni jelentdsége miatt, a

®V&. Nagy Jozsef (2000), Csapd Bend (2002a, 2002b)
7V6. Golnhofer Erzsébet — Szabolcs Eva (2005).



Szabolcs Eva altal vezetett ,narrativa kutatocsoportot”, mely rairanyitotta figyel-
memet a narrativ megkdzelités jelentdségére a tarsadalomtudomanyokban és kii-
londsen a pedagogidban, s egy olyan nyitott, kozosen keresd, dialogikus kutatési
kozeget jelentett (talan pont azzal is, hogy eleinte semmilyen konkrét publikacios
terviink nem volt, csak szabadon kutattunk), amely nagyon sokat adott doktori ku-
tatdsom megérleléséhez.

Az érdeklédésemhez kapcsolodo szovegek, elméletek tanulmanyozasa sokat ala-
kitott azon, milyen értelmezési-elméleti keretbe foglalom kutatéasi témam. Egyfajta
értelmezési mezdknek tekinthetk ezek a teriiletek, melyek bizonyos mértékig le-
képezddnek kdnyvem néhany (al)fejezetében is.

Kutatdsom kiindulopontja és ttkeresése alapvetden antropoldgiai. Az emberre
kérdez ra, s a pedagogiai antropoldgidhoz akar hozzéjarulni bizonyos eddig talan
elhanyagolt szempontok folvetésével, hogy aztan ennek alapjan fogalmazzon meg
gyakorlati utakat is a nevelésben. Az ember kulturalis mivolta nagy jelentdséget kap
a konyvemben. Ennek a kulturalitdsnak az dsszetevoit igyekeztem foltarni a kutata-
som soran bizonyos fokuszpontok, értelmezési mezék mentén:

a) a kultara értelmezései, multi-, illetve interkulturalités;

b) az ember ritualitdsa: a ritus széles értelmezésével, alapvetd antropoldgiai

ténynek tekintve;

¢) az emberi cselekvés mint performansz: a ritualis megkdzelitéshez kapcsolo-

doan;

d) az ember a maga testiségében: a test, a tdrsadalmi nem kérdései;

e) az ember a tarsadalmi viszonyrendszerben: marxista alapokon.

Nemcsak az emberrdl altaldban van sz6 azonban, hanem specifikusan a fiatalrol.
A gyermekkortorténet (mint értelmezési mezd) itt elengedhetetlen vonatkozasi
pont, hogy az emberképek mellett reflektaljunk a megkonstrualt, lehetséges fiatal-
sagképekre. A kritikai pedagogia pedagdgiai emberképe és fiatalsagképe kap ki-
emelt elméleti-értelmezési szerepet.

Az ember, a fiatal mint kulturalis-tarsadalmi lény szocialis beallitottsagom okéan
szamomra — ¢és szamos kutatd szamara — csakis a konkrét jelenkori kontextusban
értelmezhetd/értelmezendd, ezért tovabbi értelmezési mezdt jelent e kontextus fel-
tardsa a posztmodernitds, a globalizécio, kolonializacio, imperializmus, medialitas,
halozati tarsadalom kulcsszavai mentén.

Tisztaznom kell tovabba, hogy mit értek a nevelésen, nevelési folyamaton, és
milyen szerepiik van ebben a kortars kozegeknek, kozosségeknek, illetve mi a
szerepe az iskolanak mint a kutatas egyik kiemelt pedagogiai terepének. S itt
foglalkozom az ifjusagi szubkulturakkal: ezek tarsadalomtudomanyi kutatasaival,
értelmezéseivel.

Kutatoéi poziciom megfogalmazasaban nem tekinthetek el attol — a fent felvazolt
egyetemi léten talmutatd szemponttdl —, hogy kozéposztalybeli, fehér férfi vagyok,
s bar ellenallok az ebbdl fakado eldzetesen meghatarozo tényezdknek — mindig ujra
ra kell dobbenjek —, ezeket teljesen nem tudom levetkdzni, kicserélni, csak Gjra és
ujra tudatositani, reflektalttd tenni, mert egyrészt mindig miikddnek a tarsadalmi vi-
szonyok egy pozicid kijel6l6désében (nem tudja a személy maga teljesen szabadon



kijeldlni a sajat helyzetét), masrészt maga, amit leirok, egy olyan tarsadalmi kozeg-
ben fogalmazodik meg, értelmezddik, amelyet athat a burzsoa elittudat, a struktura-
lis rasszizmus és szexizmus.®

Jol latszik, hogy e bevezetd fejezetek alapvetden reflexivek. Ez a reflexivitas az
egész munkamra (kdnyvemre) jellemzd. Bourdieu szerint a reflexivitas altal lehet
valdban szamot adni egy tudomanyos kézegben a tudomanyos kutatasrol, és elérni,
hogy a tudomany muvelése minél inkdbb szabad legyen a ranehezedd tarsadalmi
sziikségszertiségektdl (Bourdieu, 2001/2005). Bar néhanyan felhivjak ra a figyel-
met, hogy az egyre divatosabb hiperreflexivitas tipikusan az eurdpai, racionalista
tudomanyfelfogas sajatossaga (Sandywell, 1995), és mas kultarak vizsgalata kikez-
di a reflexivitasnak ezt a dominancidjat, én mégis ugy vélem, hogy ha a tudoményos
kozélettel szeretnék parbeszédet kezdeni, a reflexiv szamot adas (retorikailag is)
elkertiilhetetlen, kiilondsen akkor, ha radikalisan uj megkdzelitéseket érvényesitek
a kutatasban. A reflexivitast sokan tartjak a kvalitativ kutatasokban kiemelkedden
fontosnak, hogy valéban szamot tudjon adni tudomanyossagarol. En azonban tgy
gondolom, a reflexivitds minden kutatdsban fontos. A hattérben mozgé érdeklddé-
sek, érdekek, nézetek, torténetek, tarsadalmi koriilmények, ideologidk, kimondatlan
metodologiai megoldasok, eléfeltevések a reflexivitas nélkiil megmaradnak a hat-
térben, s a kutatasi beszamol6 leegyszertisitden egzaktnak tiintetheti fel az eredmé-
nyeket, amelyek valdjaban soha nem fliggetlenek ezektdl a tényezdktdl.

Fontos azonban ehhez a gondolathoz hozzatenni, hogy illizié lenne azt gondol-
ni, a reflexivitas képes lenne teljes fliggetlenséget biztositani a tarsadalmi kénysze-
riségektdl, meghatarozoktol. A torténeti kutatasok jol megmutatjak, hogy az ember
altalaban nem tudja magat mintegy kireflektalni a torténeti-tarsadalmi-kulturalis
kontextusabdl, mindig megmarad tarsadalmilag és torténetileg konstrualt szubjek-
tumnak. Ez a reflexivitas korlatja. Masrészt mindig maradhatnak tertiletek, amire
vak marad a reflexi6. Egyébként sem lehet egészleges és teljes. Szamos elemet
én is kihagytam reflexiombdl: vizsgalhattam volna alaposabban a tarsadalmi-kul-
turalis kozeget, amelybdl jottem, illetve amelyhez most is tartozom. Kihagytam
példaul a csaladomat, amely pedig meghatarozo volt értékvalasztasaimban, példaul
édesapam hatasat, aki maga is kutat6 volt, ciganoldgus nyelvész és etnografus. Ki-
hagytam a sajat nevelédésem torténetét, amely szintén jelentds e munkam torténete
szempontjabol. Az egyhazi iskolat, amelybe jartam, és amelynek nevelési elveivel
¢s modszereivel szemben, egyfajta lazadasként fogalmazodott meg (és mindig Gjra-
fogalmazddott) bennem a sajat pedagdgiai koncepcidom mar kamaszkorom ota. A 14-
zadas, a forradalmisag egyébként is identitasom fontos része volt mindig. Bizonyara
vannak, €s tényszerlien voltak is olyanok, akik a 1azadas ilyenfajta kézéppontba al-
litasat — mely végigvonul ezen a konyvon is — csupan kamaszos lendiiletnek, s taldn
végiggondolatlan, komolytalan megkdzelitésmodnak tartjak. Mélylélektani analizis
nélkil is elmondhatd, hogy valdban lehet bennem ebbdl a kamaszos lendiiletbdl,
amit nem titkolok, és nem szégyellek, de ugy vélem, a ldzadds motivuma tudoma-
nyosan is végiggondoltként fog megjelenni az értekezésben, s nem 6ncéluan.

8V6. ezzel kapcesolatban: Scheurich — Young (1997); Kende Anna — Vajda Roza (2008).



Végiil a fenti reflexio egyik legnagyobb korlatjat kell megemlitenem. Az egész
fejezet soran ugy konstrudltam meg magam, az ,,énem”, a torténetem fészerepldjét,
mint egy lezart, megragadhat6 szubjektivitassal és identitassal rendelkezd személyt,
aki a szovegben ily moédon szdmot tud adni magarol, s akinek raadasul nagyrészt a
tudatos, személyes dontései hataroztak meg alakuldsat. Tehat aki teljesen uralja tor-
ténetét. Némileg a tarsadalmi meghatarozottsagok bemutatdsa oldotta ezt a ,,naiv”
képet. A fejezet zarasaként dekonstrudlnom kell ezt a felépitett konstrukciot elfo-
rolve, mégis dllitva azt. Ohatatlan egy ilyen szubjektum és identitas feltételezése,
mikozben az iras, a szoveg megkérddjelezi, felszamolja az ilyen egységet, s nekem
folytatnom kell: ,,a sajat torténete(i)m dekonstrualasat, hogy kiilonbozdséget, tobb-
szOros identitasokat és elcstiszo szubjektivitdsokat talaljak” (Smith 2003, 166.) egy
illuzérikusan egységes arc(maszk) helyett, nem elveszitve ugyanakkor a sokasag-
ban egységre torekvé emberit.

2. EPISZTEMOLOGIAI KERDESEK

Az el6z6 fejezetekben tobbszor neveztem ,,tudomédnyosnak”, amit most kozreadok.
A szot itt azonban idézdjelbe tettem, mely tekinthetd az eltdrolve kimondas irasje-
lének. Nem egyértelmt ugyanis a kérdés, mit is jelent a tudomanyos jelzd. S épp a
tudomanyossag miatt errél szamot kell adnom, erre reflektalnom kell egy tovabbi
,oevezetd” fejezetben. Az eddigi szoveg mar megrajzolta az episztemoldgiai kere-
tet, amelyben ez az konyv (értekezésem kiadott valtozata) elhelyezkedik, és azt is
nyilvanvalova tette, hogy jelen van a szembehelyezkedés is ebben az irdsban egy
feltételezett mai (magyar) mainstream tudomanyossaggal, s6t tudomanyfogalommal
szemben. E mogott a megfogalmazas mogott maris rejlik egy fontos, kiindulépon-
tul szolgalo szocidlis tudomanyértelmezés: ha szembe is helyezkedem a tudomanyos
kontextussal (annak bizonyos irdnyaival), ugyanennek a kontextusnak kell szamot
adnom szembenallasomrol. A tudomany miivelése tehat tarsadalmi, kozosségi tevé-
kenység, s mindig dialdgusban miikddik, még ha a parbeszédben az ellenallds hangja
jelenik is meg. Az mar tovabb bonyolitja az értelmezést, hogy ismét szovegekrdl van
sz0, s kérdés, ezek kozott beszélhetiink-e dialogusrol: nem csak intertextualitdsrol, 1j-
rairasrol... Mindenesetre — talan Derriddval szemben, és egy humanista hagyomanyt
drizve — én gy vélem, hogy minden kozreadott szoveg dialogikus. Ennek a dialo-
gusnak a jegyében pedig bemutatom episztemologiai valasztasaimat: vagyis azt hogy
milyen értelemben épitem fel e dolgozat, e kdnyv tudomanyossagat.

A kovetkezd fejezet alapvetden épit egy eredetileg a disszertaciom részeként
mellékletben szerepld fejezetre, mely bemutatta dolgozatom tudomanytdrténeti
gyokereit. Ez a fejezet nem keriilt bele e kdnyvbe, de kiilon tanulményként meg-
jelent, és olvashatd (Mészaros 2010). A kdvetkezd rész jobb megértését feltétleniil
segiti a megjelent tanulmany ismerete, illetve tobbszor utalok is ra.

E fejezetben az egész kutatas, az egész konyv episztemoldgiai eldfeltevéseit mu-
még fogok folvetni tovabbi tudomanyelméleti kérdéseket, amelyeket itt bovebben
nem fejtek ki.



2.1. Az én episztemolégiai nézépontom

Ismét azzal a mar hangsulyozott allasponttal kell kezdenem, hogy a személyes bio-
grafidnak kiemelkedd szerepe van az episztemoldgiai valasztdsokban is. Ez azért
fontos allitas, mert rogton megrajzolja tudomanyelméleti néz6pontom egyik fontos
pillérét: a tudomany értékektdl, érdekektdl, személyes torténettdl vald elszakitha-
tatlansagat (Németh Andras 2013). Miért tesziink magunkéva, és miért utasitunk el
bizonyos szemléleteket? Maga Bourdieu (2001/2005), aki tudoméanyelméleti mun-
kajaban racionalis megoldas felmutatasara torekszik (v6. Mészaros 2010), megvall-
ja a hozzaallasa mogotti személyes, a sz6 hagyomanyos értelmében nem pusztan
racionalis, hanem érzelmi tényezdket, mikor elutasit bizonyos episztemologiai né-
zOpontokat:

»-Minthogy mindig is biiszkén a szociologus cimre tartottam szamot, tudatosan kizartam
(...) a kettds jatékon alapuld ¢és kettds hasznot célzo, igen elterjedt stratégiakat,
melyek, be kell vallanom, mélységes ellenszenvet valtottak ki bel6lem...” (Bourdieu
2001/2005, 150.)

,,EBz a latszolag mérsékelt és ovatos allasfoglalas minden bizonnyal nagyban 6sszefligg
annak a habitusnak a bedllitottsagaval, amely hajlik a ,heroikus”, a ,,forradalmi”,
wradikalis” vagy ,,radical chic” pozok elutasitasara, vagyis a filozofiai mélységgel
azonositott posztmodern radikalizmus elutasitasara, a politikaban pedig a ,,balossag”
(...), a kommunista part és Mao (...) elutasitasara.”

(Bourdieu 2001/2005, 152; kiemelés a szovegben)

A fenti érvek nem irracionalisak. Valddi érvek, csak nem az értékeket, személyes-
séget, érzelmeket kizard (poszt)pozitivista racionalitds szamara. Ha azonban nem
ringatni, akkor nagyon is vilagos, mondhatjuk, tudomanyos érvelésrdl van itt is szo,
amellyel Bourdieu olvashato igy, mint aki 6nmaganak mond ellent ily modon.

A megeldz6 fejezetben mar bemutattam személyes torténetem, személyes va-
lasztasaim. Most ennek episztemologiai oldalat fejtem ki bévebben, beillesztve a
magam tudomanyfelfogasat egy altalam megkonstrualt (s igen csonka) tudomany-
torténeti narrativaba (I1d. Mészaros 2010). A ,,csonkasag” tdbbszords hangstlyozasa
szintén része retorikailag ,.episztemologiam” kifejtésének. Alapvetd tapasztalatom
ugyanis minden tudomanyos tudas, értelmezés, kifejtés, leiras torzo mivolta. Soha
nem teljes, mindig részleges. Ez barmennyire evidens, banalis allitasnak hangzik,
azért sziikséges a kiemelése, mert a tudomanyos kutatasokban mégis mindig érez-
hetd egyfajta olthatatlan, tiizes vagy a teljesség elérésére, a minél teljesebb kép
megalkotaséara, a minél tokéletesebb valaszok megtalalasara — az enyémben is ter-
mészetesen. Emiatt aztan vannak kutatasok, melyek retorikailag Gigy is mutatjak be
magukat, mint koherens, egészleges magyarazatokat (legalabbis a jelenségek egy
korére vonatkozoan), pedig valojaban csonka torzok. S bizony nehéz megmondani
a mivészeti alkotasok tekintetében is, mikor van sz6 egy csonka szoborrdl, amely
elborzaszt ¢s taszit (tehat nem mikddik, mint esztétikai alkotas), és mikor egy cso-
dalatos torzo szoborrol, mely magaval ragad (tehat mikodik, mint alkotas). Ugyan-



igy nehéz megmondani, mikor van sz6 tudomanyosan értéktelen torzitasrol és cson-
kitasrol, és mikor ,,miikodé” tudomanyos alkotasrol. En most mégis megprobalom
ezt a (jol) ,,mikodést” leirni, rogton megjegyezve, hogy meglatdsom szerint ennek
egyik fontos eleme a csonkasag reflektalt és ismételt elismerése.

Valasztasaim e csonka torténetbe agyazom tehat, mélységes tisztelettel egyéb-
ként az eurdpai-nyugati tudomany 4altal elért eredmények irant, mégis biralva azt,
legaldbbis annak mainstream iranyzatait. Ehhez a tisztelet és kritika kett6sségé-
nek jegyében megkonstrualt torténethez mérem, viszonyitom a magamét. Nem egy
mozzanatahoz, hanem tobbféle szoveggel, s azok e narrativaban felépitett Gjraér-
telmezésével szamot vetve. Sokak szerint valojaban az egyes paradigmak, elméleti
modellek dsszemérhetetlenek, én azonban ugy vélem — és a szovegekben is szamos
példajat latom ennek —, hogy a kiilonféle paradigmak egymassal dialégusba keve-
rednek, nem zarjak ki egymast akkor sem, ha a paradigmakhoz kapcsolhaté ne-
vek maguk ezt a keveredést (ezt az Gjraolvasast-irast) nem fogadjak el. Nem arrol
van sz0, hogy nem kellene figyelembe venni az eredeti szerzok figyelmeztetéseit,
melyek bizonyos félreolvasasok hibdira hivjak fel a figyelmet. Nem is arrél, hogy
mindenféle értelmezést egyenrangunak tekintenénk. Szamos megkozelitéssel meg-
tortént azonban a torténelem soran, hogy olyan meggy6z6 ujraértelmezést nyert,
ami azon pontjaira, potencidljaira vilagitott ra, amelyek lehetové tették egy erede-
tileg vele ellentétesnek vélt allasponttal valod dialogusat. Ennek legkivalobb pél-
dait a teologia torténetében talaljuk. Az utobbi évtizedben példaul a katolikus és
az evangélikus teologusok teljes egyetértésre talaltak a lutheranusokat és katoliku-
sokat eredetileg és alapvetden elvalaszto egyik legfontosabb kérdésben: a megiga-
zulas tanaban. Igy talan egyszer felfedezziik, hogy az antimetafizikus Derrida nem
is all olyan messze pl. Aquindi Szent Tamastol. Mint ahogy egyébként torténtek
mar kisérletek a teologidban a dekonstrukcidval valod dialdgusra, szamot vetésre,
¢és ahogyan a felszabaditas-teologia megmutatta, hogy egy eredendden materialista
filozéfidval, mint a marxizmus, milyen termékeny parbeszédbe 1éphet a keresztény
hit és gondolkodés. De maga Szent Tamas teoldgiai munkdssaga is az akkor ,.eret-
nek filozéfusnak™ tartott Arisztotelész keresztény teologiaval vald 6sszebékitésének
jegyében zajlott rendkiviil innovativ modon, szembehelyezkedve egy addig talnyo-
moan platonista gyokerti katolikus hittudomannyal.

A fenti teologiai példakat azért is hoztam, mert hatarozottan keresztény és ezért
kikertiilhetetleniil metafizikai allaspontom ellenére a hatarozottan metafizikaellenes
marxista és posztstrukturalista szovegekhez kapcsolom e munkdm episztemologi-
4jat. Mar maga a marxista és posztstrukturalista dsszekapcsoldsa is igen merész
vallalkozés, mint jeleztem. Nem latok azonban kibékithetetlen ellentétet a sokszor
egymassal szembedllitott nézépontok kozott a magam részérdl. A tomista hagyoma-
nyon nevelkedve megdriztem — igyekszem megoérizni — valamit annak argumenta-
tiv-deduktiv, retorikai hagyomanyabol. S6t tigy vélem: ha tudoméanyos munkat mii-
veliink, elkertilhetetlen, hogy mintegy munkahipotézisként valamilyen adaequatiot
¢és igazsagkimondast ne tételezziink, még ha rogton megkérddjelezziik, felbontjuk
is azt. A magam részérdl tehat ontologiailag tételezek egy valosagos vilagot, amely-
ben emberek kiizdenek, élnek, alakulnak (pedagdgiai dimenzio) és szenvednek (az
elnyomas kritikailag értékelt dimenzidja), és erre a vilagra vonatkozodan irok le



szovegeket, mondok el torténeteket, ,,igazsagokat”. Itt képbe lehet hozni a sokszor
kritizalt pozitivizmust, posztpozitivizmust is, ami nem tesz mast, mint méodszere-
sen mérhetd tényeket (,,igazsagokat”) mond ki errdl a vilagrol. Elismerem, hogy a
természettudomanyok és tarsadalomtudomanyok terén is szamos hasznos, fontos
eredmény sziiletett, sziiletik ilyen pozitivista kutatasokbol. Magam is felhasznalok
bizonyos adatokat, eredményeket a tarsadalmi helyzetre, struktirara vonatkozdan.
Ami miatt problematikus és lebontandd azonban a (poszt)pozitivizmus, hogy az
értelmezés szempontjat figyelmen kiviil hagyja: azt az ,,igazsagot”, hogy nincse-
nek dnmagéban all6 tények, nincs egyszerti adaequatio, hanem mindig 6hatatlanul
értelmezziik a tényeket. Ezek a tudomanyban is értelmezéseiktol elszakithatatlanul
jelennek meg, melyek a legtobbszor egy implicit vagy explicit torténetbe dgyazdd-
nak. Az értelmezések pedig a maguk részérdl ideologidk, tarsadalmi, hatalmi viszo-
nyok, érdekek, értékek, érzelmek szovedékében jonnek létre. SOt az interpretacio
problematikajan tallépve, illetve azt kdvetkezetesen végigvive eljutunk oda, hogy
a tudomanyos szoveget nem pusztan szimbolikusnak tekinthetjiik — az értelmezés
tényét kiemelve —, hanem a dekonstrukcids hagyomannyal allegorikusnak, ahol a
jelold egy masik jelolot jeldl, és a jelentés nem megragadhato, elcstsztatodik.

Erdemes és érdekes ezzel kapcsolatban més paradigmék talajan allo kutatasokat
is elemezni. Nincs mod itt részletes értelmezések, Gjraolvasasok leirasara, de felvet-
ésszeriien megemlitek harom munkat, amelyet lehetne narrativ szempontbol ,,4jra-
irni”. Csapd Bend konyvében (2002a) a (poszt)pozitivista tudomanyos paradigma
érvényesiilését latjuk, mely igazolhaté eredményekre akar jutni az iskolai tudas és
eredményesség tekintetében. A felvonultatott tudomanyos apparatus mogott azon-
ban latszik egy olyan (tdg értelemben vett) torténetmondas, amely a retorikailag
konstrualt tudomanyos eredményigazol6 narrativa kanonjait koveti: elméleti hattér,
modszertan, az igazolhat6 ismeretek bemutatasa, az ezekbdl levont kovetkezteté-
sek. E retorikai torténet szamos ,,nagyobb” narrativat rejt, arra allegorikusan utal:
a tudomanyos megismerés, az igazolhat6 ismeretek tarsadalmi-oktatasi hasznossa-
ganak torténetei ezek. Ezen tul a kutatasokbol felépiil6 kép is egy érték- és ideolo-
giai dimenzidval jocskan terhelt torténetet mond el a magyar iskolarol, amely tobb
szempontbol sem tud megfelelni feladatanak. E f6 feladat (az iskolaé) ebben a tor-
ténetben Osszefiigg a gyerekrdl kialakitott narrativaval: a gyermek olyan fejlédd
(fejlodésében mérhetd) Iény, akinek ,,a torténet végére” el kellene jutnia a félreér-
telmezés nélkiili, alkalmazott, nem kontextusfiiggd tudasra, és az induktiv, deduk-
tiv és korrelativ gondolkodasa megfelelden fejlodik. A kotet kutatoi elég részletes
gyakorlati kovetkeztetéseket fogalmaznak meg, mely szintén narrativ elemzés tar-
gya lehet, de ami retorikailag ugy jelenik meg, mint az igazolhat6 eredményekbdl
sziiletett, és ezért figyelemre méltd konkluzié (!), a mogdttes ember- és tudaskép
azonban reflektalatlan marad. Csap6é munkajanal még egyértelmtibben jelenik meg
anarrativitas Nagy Jozsef (2000) konyvében, ami az ember proszocialis iranyba fej-
16désének lehetséges és kivant torténetét beszéli el, vagy Csanyi Vilmosnal (1999),
aki a vilagos narrativitdssal folépitett ,,emberi természet” kialakuldsanak torténetét
mondja el egy, a csoportjahoz tartozo, szinkronizacidés mechanizmusokat mitkodte-
td és konstrukcios képességekkel rendelkezd ember képét megrajzolva.



Milyen igazsag az, amit Csap06 a fiatal iskolai tudasanak fejldddsérdl, Csanyi az
ember koz0sségi mivoltara vonatkozdan vagy Nagy a proszocidlis irdnyba fejlodés-
r6l mond ki? Nagyon hasonl6 ahhoz az dltalam ,,narrativ igazsagnak™ nevezett igaz-
sdghoz, amit ebben az irasban érvényesitek. A kiilonbség az, hogy a fenti szerzok
nem vetnek explicite szamot kutatasaik szovegszertiségével, narrativ természetével,
a hattérben meghuzodo értékekkel, ideologidkkal, s szovegeik ujraolvasasanak-uj-
rairasanak elkeriilhetetlenségével, a jelentés elcstszasaval, az elkiilonbdzddéssel.
En ezt igyekszem megtenni, s innen irasom posztstrukturalista jellege episztemolo-
giajaban. A posztstrukturalizmus és dekonstrukcié mindazonaltal nem egy kovetke-
zetesen végigvitt projekt ebben az irasban (tehat nem egy dekonstrukcios doktorirol
van sz6, mint mondjuk a mar idézett Paula M. Smith-¢, 2003), hanem inkabb az
igazsagra, az értelmezésekre, a szovegiségre vald ujra és Ujra rakérdezést jelenti.
Ahogyan Odorics Ferenc (2003) irja:

,,Tehat nincs szoveg dekonstrukcio nélkiil, azaz minden széveghez elhagyhatatlanul
hozzatartozik a dekonstrukcio. (...)

Hogy kell ezt érteni?

En ezt Gigy értem, hogy minden szovegben benne rejlik a dekonstrukcié lehetdsége,
hogy minden széveg eljuthat egy olyan allapotba, helyzetbe, valamibe, amikor beindul
a dekonstrukciés mechanizmus. Amikor elkezd elallithatatlanul porogni a tropologikus
gépezet. Amikor nem all le a jelentéstermelés, amikor mindig GAME OVER van.
Amikor dekonstrukcids narracio van, olyan térténetmondas, amely nem teszi lehetévé
zar6 allapotok konstituciojat, amikor az identitds a szubjektum-poziciok halojaban
nem vergddik, hanem ring.

Ahogy a dekonstrukci6 nem tesz kiilonbséget szovegek kozott (noha folyamatosan
kiilonbséget termel), ugy nem tesz kiilonbséget diszciplinak kozott sem. Amennyiben
az egyes human diszciplinak koz6tti differencia nem a nyelven kiviili materialitasban,
hanem a nyelv fenomenalitasaban valik lathatova, akkor a dekonstrukcios gépezet
megdolgozza a diszciplinaris diszkurziv tereket is. A dekonstrukcid, a retorikai
olvasas, a tropologiai stratégiak athelyezddésekkel, feliilirasokkal, disszeminacidval,
jelentésszorodassal kérdésessé teszik az akadémiai tudomanyossagot, s ezzel karban
és életben is tartjak azt.”

(Odorics 2003, 75; az eredetihez hii tagolasban)

Episztemologiam ezen tal alapvetéen marxista beallitottsagi. A marxista szerzok
erds kritika ala veszik a posztstrukturalistakat, kiilonosen a dekonstrukcid képvise-
16it. Pantextualitassal, torténetietlenséggel, feleldtlen esztétikai jatszadozassal va-
doljak 6ket, s azt hangstlyozzak, hogy ki kell mondani bizonyos igazsagokat a tar-
sadalmi strukturakra vonatkozoan egy igazsagtalan kontextusban. A magam részér6l
ugy gondolom, itt alapvetd félreértelmezésrdl van szo, amelynek megvan egyéb-
ként a maga szerepe,’ de végs6 soron terméketlen vitihoz vezet. A dekonstrukcid
egy olvasasi méd, amely nem zarja ki, hogy bizonyos igazsagokat kimondjunk az
igazsagtalansagrol. Figyelembe kell venni, hogy egyrészt Derrida maga Gjraolvassa

9Példaul az igazsagossagért nem harcolo liberalis értelmiség felrazasa. Figyelmeztetés
arra, hogy nem elég, ha kényelmes akadémiai elemzéseinkbe burkolézunk.



Marxot, €és bar ezt sokan liberalis, kritikus Ujrairasnak tartjak (Karikd 1997), én
inkabb igazi szamot vetésnek olvasom. Masrészt a marxizmus ¢és a dekonstrukciod
kiiléndsen az ideoldgiakritika teriiletén nagyon is olvashato egyiittesen, 6sszhang-
ban. Marx a mogottes ideoldgidk elidegenitd szerepét mutatja ki. Vallaskritikédja
— tallépve Feuerbachon — nem mas, mint egy megnyomoritd, illuzidkeltd ideologia
leleplezése (Marx 1844/1977b; 1845/1977). Ez a kritika ¢l tovabb, ,,jar vissza” a
hatalmi diskurzusok kimutatasaban, dekonstrudladsaban, és problematizalja a spiri-
tualizalo, moralizal6 beszédmodokat az anyagi 1ét, a termelés, a munka, az aru, a
gazdasagi folyamatok kozéppontba allitdsdval (Marx 1873/1978; Marx és Engels
1846/1977). Dialektikus ismeret- és lételmélete a sziintelen megkérddjelezddés,
tovabblépés mélyebb gondolati alapjait teremti meg. Marx szdvegei nem allnak
meg azonban az ismeretelméleti fejtegetéseknél és az ideoldgiakritikanal, hanem
a tarsadalmi valtozas érdekében irnak le egy a gyakorlatot meghataroz6 filozofiat
(Marx 1845/1977; Marx és Engels 1848/1977), s ebben valdban tobbet ,,adnak™ a
dekonstrukcional.

Itt teszek emlitést egy olyan marxista alapti megkozelitésrol, amely meghatarozo
a kritikai pedagogia szamara, és az (irodalmi) interpreticié és marxista gondolat
kivalo 6sszekapcsolasa. Bahtyin (1976) orosz irodalomtudds elméletérdl van szo.
[rasaiban a korabeli értelmez6kkel ellentétben a koltészet helyett inkabb a proza,
kiemelten a regény felé fordul. Megallapitja, hogy a regény nyelve nem egységes,
hanem tobbféle nyelv, szolam, nyelvi réteg jelenik meg benne. Ezek mogott tarsa-
dalmi, ideologiai tényezdk allnak. A regény nyelvében nemcsak egységesitd centri-
petalis er6k mikddnek, hanem ugyantgy centrifugalis erdk is: a tarsadalmi sokré-
tliség és igy tobbnyelviiség jelenik meg benne. Bahtyin a ’sz6’, szlovo’ kifejezést
haszndalja, ami azonban nem egyszertien a szotari szot jelenti, hanem metaforikus
kiterjesztéssel élve a megnyilatkozast, kijelentést, s6t az ezekbdl felépiil6 tarsadal-
mi-ideologiai tartalommal telitett ’sajat” hangot. Egy-egy réteg, csoport hangjat. Ez
a sz6 alapvetden dialogikus jellegti, koriilfonja mas szavak rugalmas kozege, a tar-
sadalmi-ideologiai tudat. Minden sz6 valasz mas szavakra, a tarsadalmi dialogus
része, és abbol n6 ki. Minden szlovo alland6 €16 kapcsolatban van més szlovokkal.
A sz6 megértése pedig mindig aktiv, s nem elvalaszthat6 a kdzegt6l. Mindez ter-
mészetesen igaz nem csak a regény nyelvére, de altalaban a tarsadalmi kommuni-
kéciora is.

Episztemologidm marxista alapl, amennyiben a valosagosan elnyomott, szen-
vedd ember valdsagos ellenallasanak és felszabaditdsanak lehetdségére kérdez ra,
s akar transzformativ igazsdgokat kimondani, igyekezve érvényesiteni a fentebb
bemutatott dialektikus episztemoldgia elemzd kritériumait. Tovabba bar személye-
sen elismerem, hogy az emberre vonatkozd igazsdg joval tobb, mint anyagisaga,
mégis e kutatasban lesziikitéssel élve elsdsorban az ember és kontextusa materialis
alapjaira kérdezek ra, s az ebbdl fakado tarsadalmi viszonyokra a torténeti materia-
lizmus jegyében, figyelemmel az elnyomo rendszerekre és magéra a kapitalizmus-
ra, melyet a munka ¢és toke dialektikus viszonya, a tOkés és kizsakmanyolt osztaly
harca hataroz meg. Végiil az igazsag értékelésében, érvényességének kérdésében
alapvetd szamomra annak atalakito jellege. Egyébként végs6 soron a marxizmus
sem kovetkezetesen végigvitt projekt a kutatdisomban, mert ahhoz sokkal jobban



kellene ismernem Marx szovegeit, s marxista Gjraolvasasait. Inkabb egy a maga-
méva tett kritikai pedagdgiabdl fakado, az elnyomottak mellett 4ll6 tudomanyos
alapmagatartasrol van sz6. Ami kiemelendd, hogy sem a marxizmus, sem a poszt-
strukturalizmus — a vadak ellenére — nem engedi meg az ,, anything goes” radikalis
szemléletét.!” Tehat nem barmiféle igazsag felel6tlen kimondasardl van szo.

Fontos kitérnem arra a mar ismert tényre, hogy a marxista és dekonstrukcios
episztemologia mellett konyvem szdvege narrativ jellegl is. Béségesen irok még
errdl, most csupan azt szeretném érzékeltetni egy idézettel, hogy miért is lehet koz-
ponti helye egy pedagogiai (fejlesztéskozpont) tudomanyos munkéban a narrati-
vitasnak.!" Miért is ,,nem elég” az interpretacio, a metafora, allegéria stb. fogalmai
mentén felépiteni egy értelmezd kutatast.

,-..a narrativ struktira fogalmanak a metafora vagy a paradigma rokon fogalmaihoz
képest megvan az az elénye, hogy a narrativa formalis értelemben a rendet és az
egymasutanisagot hangsulyozza,'? ezért jobban alkalmas a valtozas, az életciklus
vagy barmely fejlédési folyamat tanulmanyozasara. A térténet mint modell figyelemre
méltd kettOsséget mutat — egyszerre linedris és pillanatnyi. A torténetet elmondésa
vagy eljatszasa révén egyrészt eseménysorozatnak érzékeljiik, masrészt egy pillanat
alatt fogjuk fel — az elmondas el6tt, alatt és utan [egy pillanatba stiris6dik]. A torténet
egyszerre statikus és dinamikus.” (Bruner 1986/2005, 194.)

2.2. Narrativ igazsag

Itt az ideje ezen a ponton, hogy dsszefoglaléan megfogalmazzam, mit is értek tu-
domanyos igazsagon tehat ebben az irasban: mi az, amit ,,narrativ igazsagnak™ ne-
vezek.

A huszadik szazadi tudomany torténetében kiemelkedo jelentéségii ,,narrativ for-
dulat” megmutatta, milyen alapvetd jelentdséggel bir a térténetmondas megisme-
réslinkben, életiinkben, és hogy a narrativitast kirekeszté tudomanyossagot milyen
(patriarchalis, kolonialis) elditéletek vezérelték (1d. Mészaros 2010). A narrativitas
kihivasa kétségteleniil mas igazsagfogalmat kivan meg, mint a dolog és reprezen-
tacidja kozotti megfelelést. Ez azonban nem alacsonyabb rendll igazsagfogalom,
sOt sokkal kevésbé leegyszeriisitd, mint a pozitivizmusé. A narrativ igazsag nem is
azt jelenti, hogy csupan a torténetbeli illeszkedését, koherencijat kérhetném rajta

10 A radikalis jelz6t azért tettem oda, mert pl. a feyerabendi anything goes valojaban nem
is (olyan) relativista ,,kdzelr6l jobban szemiigyre véve” (1d. err6l Mészaros 2010).

11Szinte f6losleges kiemelnem, hogy természetesen a narrativitas valasztasaban a sze-
mélyes torténet volt dontd, és nem ez a fenti érv, ami azonban kivalo arra, hogy retorikailag
bizonyitsa a narrativ jelleg ,,megfeleldségét” egy olyan torténetben, amelyben (arra a kér-
désre, hogy hogyan és miért lett narrativ a kutatdsom) amutigy is nagyon nehéz megtalalni a
,,valodi”, ,eredeti” kivaltd okokat, miérteket.

12Ezt az allitast persze a magam részér6l kiegészitem a torténet posztstrukturalista szem-
Iéletével, amely épp a torést, megbontast, nem-folytonossagot, nem fix rendet emeli ki. Ettol
azonban az idézett allitas: a torténetnek a fejlodési folyamat abrazolasara vald alkalmassa-
gar6l igaz marad.



szamon. Valojaban pedig a nem narrativ jellegli kutatasokban, referencialis egzakt-
sagra torekvd tudomanyos szovegekben is sokszor narrativ igazsaggal talalkozunk,
mint lattuk Csapo, Nagy és Csanyi esetében.

Nézziik meg egy konkrét példan, hogyan gondolom (beszélem) el a narrativ igaz-
sag kritikai fogalmat. Azt allitom példaul kés6bb a konyvben (némi leegyszertisités-
sel), hogy az iskola altal kézvetitett tudas nem befogado a fiatalok altal kedvelt po-
pularis, ifjusagi kultura irant, s a tudaskozvetitésben igy kulturalisan hegemonikus.
Ebben az allitasban rejlik egy ,,kopula”:'® az iskola (van) ilyen. Allitok egy igazsa-
got az iskolarol. Természetesen azért allitom, mert igazsagnak tételezem. Allitasom
¢és a valosag kozott feltételezek egyfajta megfelelést egy szinten, rdadasul tényleg
konkrétan a fiatalok elnyomott helyzetérdl van sz6, amely mogott egy feltételezé-
sem szerint 1étezd tarsadalmi struktara all (a k6zép- és uralkodd osztaly ideologiai
hegemonidja), s allitisom rdadasul hozzajarulés akar lenni az elnyomas aldli felsza-
badulashoz. A tudomanyos kozegnek szamot is kell adnom arrol, hogyan jutottam
erre az allitasra: a sajat empirikus tapasztalataim az iskolai jelenlét soran ezt mutat-
tak. Ha azonban valdban narrativ igazsagként jelenik meg ez az allitds a szovegben,
akkor az értelmezés sokkal Osszetettebb, s tullép ezen az elsé naiv adaequatios
szinten. Az allitds maga egy tobbrétegli torténetbe illeszkedik. Torténete van annak,
hogy hogyan jutottam erre az eredményre. Egyrészt ott van az elméleti szakiroda-
lommal val¢ talalkozas az iskolarél mint intézményrdl, a hegemoniarol, az ifjusagi
kultarardl. De ott vannak értékvalasztasaim is, melyek meghatarozzak értelmezé-
sem: a fiatalok ,,oldalan 4ll&s”, a forradalmi szemlélet, az elnyomas aspektusaira fi-
gyelés, a popularis kultara értékelése. Az igazsag empirikus megtapasztalasa is egy
torténetben megy végbe: a sajat tapasztalatom torténete az adott iskolaban, az adott
fiatalok kozott egyfajta dnéletrajzi tapasztalat, amely talalkozik a fiatalok torténeté-
vel, tapasztalataval. Valdjaban itt szovegek és értelmezések talalkoznak, s lehetetlen
kimutatni, ki a szubjektum ¢és objektum, kinek (milyen, melyik szubjektumnak) a
torténetérdl van sz6. Tehat felszamolddik (mikdzben a szovegben megdrzddik) a
kutatoi szelf, mely a fiatalok oldaldn all, értelmez, értékeket valaszt stb. Maga az
igazsag prezentacidja a szovegben, egy narrativadban torténik meg. Nem egyszertien
leirom az allitast, hanem bemutatom, megalkotom, amit atéltem, amivel talalkoz-
tam, szoveggé, narrativava teszem, mas szovegekkel konfrontalva. Igazi alkotas ez,
melynek soran nem hagyom figyelmen kiviil az esztétikai és retorikai szempontokat
sem. Az alkotas sordn nem egy tiikdrképet hozok 1étre a jelenségekrdl (ami nem is
lehetséges), hanem egy képet. Ez a kép kapcsolodik a ,,megszokotthoz”, a mar el-
mondotthoz, és mégis 1j egyben, az j empirikus tapasztalat és az ebbdl felépiild uj
torténet massagot, idegenséget hordoz. Ebbdl fakad a szoveg esztétikai és retorikai
ereje, mely a tudomanyos kdzegben a meggy6zést szolgalja. Jatékossag rejlik eb-
ben, hiszen a tudomanyos kutatds mindig egyfajta kozos jaték is. Ez azonban — a
szigoru marxista kritikdnak ellent mondva — nem felel6tlen jatszadozas, és nem a
materialitas elvetése. A kapitalizmus kemény produktivitaslogikajaba éppen a jaték
¢s ironia felszabadultsagat hozza az ilyen modon felfogott kutatas. Nem is 6nkényes
esztétizalasrol van szo, hanem olyan ,,miivészetrél”, amely mogott a tudomanyos

13 A kopula akkor is odaértendd, ha a magyar nyelvben ezt nem jeloljiik a 1étigével.



dialogus szamara készitett komoly szamot adas van magardl az alkotds folyamata-
rol, és amely azt szolgdlja, hogy a torténet s narrativ igazsaga valdban effektiv, ered-
ményes legyen. Az elnyomads, a pedagogiai-emberi alakulas utjaban all6 akadalyok
ugyanis diskurzusokba, torténetekbe dgyazddnak, és a tudomany szerepe pontosan
az kellene legyen, hogy alternativ, kérdést feltevd, ellenallo, jatékos, megbonto tor-
ténetekkel kikezdje az elnyomas torténeteit, értelmezéseit, és hozzajaruljon a vilag
atalakulasahoz. A materialitas és textualitas itt dialektikus viszonyba keriil.

Fontos kritérium tehat az altalam tételezett narrativ igazsagra vonatkozdan, hogy
mennyire tud valdban transzformativ lenni. Ez természetesen nem deriil ki teljes
egészében magaban a dolgozatban, csak az Gjraolvasas-iras, a valamiféle alkalma-
zés soran. [gy természetesen a narrativ igazsag értéke, érvényessége nem statikus és
stabil: Gjraértékelddik, Gjraértelmezddik, 1j alkalmazasok el6tt nyit utat. Ez azon-
ban mar elkezdddhet a kutatas soran is, ha egy kritikai vizsgalatr6l van sz, ahol
tudatos cél az atalakulashoz hozzajarulas mar a kutatas folyamataban. Az err6l valod
szamot adas szintén irasom részét képezi.

Béarmennyire is megmarad a tételszerti allitas kopulativ, adaequatios jellege — ha
pl. 6ssze kell foglalnom a kutatas eredményeit —, a narrativitas, szovegben adottsag,
megalkotottsag szempontja kikezdi ezt, felhivja a figyelmet a ,,van” katakrétikus
jellegére, a teljesen le nem zarhat6 torténetre és jelentésadasra. A hegemonia, az
elnyomas, a populdris kulttra, az iskola és szerepe fogalmak ,,jelentései” nem sta-
bilak, hanem tujabb és Gjabb kérdések tehetdk fel nekik. S6t magaban az értelme-
zésben, az elméleti megfogalmazasban ugyanannak a tapasztalattorténetnek tobb-
féle torténetbe adgyazott lehetséges értelmezését is felvazolom, melyek egymassal
is vitaba kertilhetnek. A fenti esetben példaul felvethetek egy olyan értelmezést is,
amely szerint akkor enged(ne) az imperializmusnak az iskola, ha beengedné¢ falai
koz¢ a popkultira egységesito, izlést és fogyasztast formalo elnyomo erdit. Ez nem
jelenti, hogy minden esetben teljesen egymas mellé helyezem a kiilonb6z6 értelme-
zéseket, de a rakérdezésre nyitottsagot, a teljesen le nem zarhatosagot igyekszem
érvényesiteni konyvemben. Abban pedig talan téved a marxista kritika, hogy ez a
,»torzosag”, ennek vallaldsa (a le nem zartsag) karara lenne a tudomanyos igazsag
transzformativitasanak. Egyrészt a hagyoméanyos marxista fogalmak a szovegben
eltorlédve irodnak Gijra. Masrészt épp ezaltal a vallalas altal lesz képes ,,az Gjrairodo
igazsag” a totalizalod diszkurziv €s narrativ hatalmi dimenzidkat megtorni. Ezaltal
tud a tudomany utat adni igazan a rakérdezd, megbontd politikai tevékenységnek.
Itt az ideje, hogy a nyugati tudomany, nem elvetve eddigi eredményeit és komo-
lyan véve Marx egyediilallo atalakito filozofiajat, valaszoljon a keleti paradox tudés
¢és szemlélddod rakérdezés kihivasara, vagy ugy is mondhatjuk, hogy visszatérjen a
sajat szokratészi gyokereihez. Ez megovhatja attdl is a tudomanyt, hogy valdjaban
ideologiai alapokon nyugvé reformok szolgélataba allitsak. Sokszor lehet hallani,
hogy bizonyos (pl. oktataspolitikai) intézkedések ilyen és ilyen tudomanyos ered-
ményeken nyugszanak, mikdzben a valosag annyira komplex, és az értelmezések
annyira sokrétick lehetnek, hogy valojaban nincs olyan konkrét tudomanyos ered-
mény, amire vonatkozdan pontosan meghatarozhaté cselekvést lehetne megjeldlni.
A dontések mogott pedig valdjaban iiriigyként vannak jelen az eredmények, és ref-
lektalatlan ideologiak iranyitjak a politikai valasztasokat. A tudomény feladata pont



a leleplezés lehetne, a sziintelen rakérdezés. Mindenféle elméleti és cselekvésbeli
dogmatizmus elvetése. Ez nem jelenti a konkrét cselekvések elutasitasat, hanem az
azok mogotti értékvalasztasok, gondolkodasmodok becsiiletes feltarasat, az ered-
mények mindig értelmezésben elhelyezkedd mivoltanak elismerését, és mindezek
utan az eredmények ovatos alkalmazasat.

Vilagosan megrajzoltam igy azt az interpretativ episztemologiai keretet, amely-
ben e szoveget igyekszem irni. Még néhéany, inkabb mar metodologiai szempontot
bévebben ki fogok fejteni a modszertani fejezetben, mely megeldzi az empirikus
kutatas leirasat. Kitlinik azonban az eddigiekbdl, hogy a hagyomanyos szétvélasz-
tas elméleti és empirikus részre miért nem a legmegfelelobb. Nem kovetem az el-
mélet tesztelésének posztpozitivista utjat, s igy nincsenek is teljesen egyértelmiien
megfogalmazott hipotéziseim, kérdéseim sem, de nem kdvetem a grounded theo-
szinte tabula rasaként kellene érkeznie a terepre, hogy az ottani tapasztalatokbol
épitse fel elméletét.'* Nalam az elmélet és empiria sajatos viszonyban all egymassal.
A szakirodalom feltarasa is tapasztalat, az is torténet, az empiria pedig szintén szo-
vegben épiil. A kettd tehat nem valaszthato el teljesen egymastol. Fontos ugyanak-
kor a narrativitas szempontjabol is, hogy a mindennapi élet valésagaban empirikus
tapasztaldst nyerjen, amit elméletileg folépitek, még akkor is, ha a tapasztalat értel-
mezés altal lesz hozzaférhetévé. Mégis a dialogus egy pontja ez a tapasztalat, mely
megerdsitd, kikezdd pontokat hordoz a masokkal valé talalkozéasban, éppen azaltal
is, hogy egy ujabb torténet elmondasanak lehetdségét adja. Az asztalnal {ilve irt
munkanal sokkal termékenyebben lehet egy transzformativ torténet az empiriabol.

2.3. Szamadés a ,tudomanyossagrél”

Jol latszik a fenti leirasbol, hogy hozzdallasom nem antiteoretikus és relativista.
Pont ez a reflektiv nyitottsag, szdmot vetés a sokféle hattértényezével, tudasunk
narrativ természetével, valamint a folyamatrol valé szamot adés jelenti a komolyan
vett tudomanyossagot e kdnyvben, nem beszélve arrdl a szertedgaz6d szakirodalmi
alaprél, a szintén tobbféle értelmezést megszodlaltatd elméleti részrdl, amelyet eb-
ben az elsd részben mutatok be, pontosan a mar tobbszor hangsulyozott elv miatt:
egy kutatas (szovege), egy doktori dolgozat a tudomanyos kdzegben valé dialogus-
ban valhat csak valoban tudoméanyos munkava.

Ennek kapcsan nem hagyhat6 figyelmen kiviil a kérdés milyen autoritassal irok
én le ,tudomanyosnak™ tartott igazsagokat. A tudomanyos kozegben olvasottsa-
gom, elméleti alkotokészségem, tjat felmutatni tudasom lehetnek a forrasai ennek
az autoritdsnak, amit6l hihetdvé lesz a munkam, amitdl komolyan vétetik. Szamot
kell azonban adnom egy masik kozegnek is. A fiatalokrol, az iskolarél mondok el

14 Természetesen ez itt egy leegyszertsitett értelmezése a grounded theorynak, amelynek
sokféle valtozata van, de az eredeti miivel szembeallitva (Glaser—Strauss, 1967) mas interp-
retativ megkozelitések fényében a grounded theory sokkal kevésbé szembesiil az elméletek
el6zetes meghatarozo voltaval.



torténeteket (elsdsorban arrol, ahol kutattam), €s altalaban a fiatalok emancipacio-
ja a célom. Vajon milyen autoritassal mondok ki igazsagokat 6roluk?'® Vajon nem
gyarmatositd-e az én tudomanyos igazsagom is? Vajon a ,,tudomany” (jelen eset-
ben ¢én a képviseldje a magam bonyolult elméleteivel) valéban jobban tudja, mint
torténetem szerepldi, mi torténik veliik, ,,mi jo nekik”? Igyekeztem persze dket is
megkérdezni meglatasaimrol, s igyekszem hangjukat érvényesiteni a tudomanyos
kozegben, de a kérdés tovabbra is nyugtalanitoan lebeg eléttem. Alazatra késztet.
A tudomanyos autoritas atértékelésére, szerényebbé tételére.

Egy ,,hagyomanyos” posztpozitivista tudoméanyossag jegyében szamtalan vaddal
illethetd a fenti episztemoldgia. Azt talan sikeriilt kimutatnom, hogy a személyes
elditéletek és eldfeltevések tematizdlasdban nem gyengébb egy ilyen interpretativ
kutatas (amivel gyakran vadoljak az ilyen jellegli dolgozatokat), hanem éppen erd-
teljesebb lehet egy pozitivistanal: az ideologiak, hattértényezdok leleplezése iranti
fogékonysag és a nagyfoku reflexivitas miatt, mig a (poszt)pozitivista kutatdsokban
gyakran csak a modszerek (és hataraik) pontos leirdsara szoritkozik a reflexio, fi-
gyelmen kiviil hagyva az érték- és ideologiai dimenzidkat.

Tobbszor elhangzik a vad a személyességet ilyen modon érvényesitd irasokkal
szemben, hogy narcisztikusak. Bourdieu (2001/2005) egyenesen megkiilonbozteti a
narcisztikus és a reformista reflexivitast, s ez utdbbit tartja tudomanyosan elfogad-
haténak. Bar pontos leirdsat nem adja a narcisztikus reflexivitasnak egyértelmtien
ide sorolja a narrativ természetli, értelmez6 irasokat. Azt allitja: ,,Ez a gyakorlat
annak koszonheti sajatos vonzerejét, hogy 6nmagat a tarsadalomtudomany bevett
formainak radikalis kritikusaként feltiintetve a radikalitas latszataban tetszeleg.”(-
Bourdieu, 2001/2005, 128.) Michael Oppitz etnologus — akit Kaschuba (1999/2004)
idéz — ezzel szemben elismerden szol az etnogréfia uj, reflektiv iranyairol, de fel-
hivja 6 is a figyelmet a narcizmus veszélyére: amikor masok (,,etnografiai alanyok™)
kutatésa csak iirligy lesz a kutaté dncélu onabrazolasara. Egyrészt e vadak mogott
mindig ott rejlik a szubjektum éles elvalasztasa a kontextustol, a politikatol, a tarsa-
dalomtol, az ,,objektiv” tényezdktdl, valamint a szovegben adottsag figyelmen kiviil
hagyasa; masrészt az ilyen kérdéseket folvetd szovegek — ha leegyszertisité modon
is, de — egy fontos és jogos veszélyre hivjak fel a figyelmet, amely azonban nem
csak az interpretativ-reflexiv vagy autobiografikus irasokban, hanem mindenféle
tudomanyos kutatasban benne rejlik. Az igazsdgok kimondasanak, a masok vizsga-
latanak a felhasznaldsa a sajat narcisztikus céljainkra, az 6ncéli magamutogatasra,
csupan az eldmenetel biztositdsara. Nagy etikai és reflexiv éberség sziikségeltetik,
hogy egy kutato elkeriilje ezt a csapdat, illetve pontosabban, hogy bevallja maga-
nak: kutatdsa bemutatdsaban van valamennyi nércisztikus jelleg, magamutogatas,
de ezzel tisztdban van, és nem akarja, hogy ez legyen a meghatdrozo, ezért de-
konstrualja sajat szovegeit és konstrualt szubjektumat is, és batran kiteszi ,,magat”
(szovegét) irasaval ennek a dekonstrukcionak.

Tovabbi gyakori érv egy ilyen szemléletii kutatas tudomanyossagaval szemben,
hogy nem altalanosithato, pedig ez alapvetd ,,tudomanyos” kovetelmény — leg-

15Ezzel kapcsolatban 1d. késébb a kulturalis antropologia torténete soran felmeriild kérdé-
seket a 4. fejezetben, kiilondsen Clifford (1983/2003) tanulmanyat.



alabbis a nyugati (poszt)pozitivista tudomanyban. De mit is jelent az igazsag altala-
nossaga? Hogyan mondhatom valamire, hogy altaldnosan igaz? Jol tudjuk, milyen
szigoru szabalyai vannak a statisztikai mérések esetében is az altalanositasnak, és
hogy a szamtalan egyféle valasz mogott is mennyi egyedi, kozosségi sors rejlik, s
igy amit altalanosan kimondunk, csak valami hallatlan nagy leegyszertsitéssel te-
kinthetd mégis valoban egységesen elmondhatonak egy adott mintara vonatkozdan.
Vannak radikalis kvalitativ kutatok, akik szerint nincs is sziikség statisztikakban
mérhetd eredményekre, az altaldnos hamis nimbusza helyett pont a helyi, a nem
altalanos, a partikularis tudas felértékelésével kell lebontani a nyugati tudomanyos-
sag szentélyét. En marxistaként is ugy vélem ezzel szemben, hogy sziikség van
bizonyos altalanosité adatokra, mikézben nagy-nagy 6vatossaggal kell ezek altala-
nossagat kezelni, nem figyelmen kiviil hagyva a hermeneutikai dimenziot. A nyu-
gati tudomdnynak pedig mindig megvan az a vagya, hogy tdbbet mondjon, mint
amit egyetlen személyrdl, helyzetrdl lehet mondani. E szoveg felel e vagyra, mert
marxista indittatasanal fogva a tarsadalmi csoportok, valtozasok, folyamatok fontos
szerepet kapnak benne, és az altalanosabb, atfogdbb megéllapitasok kikeriilhetet-
lenek a szélesebb tarsadalmi valtozas érdekében. Az azonban megkérddjelezhetd,
hogy valdéban pusztan a reprezentativ mintan végzett, kvantitativ vizsgélatok alap-
jan juthatunk altalanosithat6 kijelentésekre. Amint jeleztem ezek altalanosithato-
saga is vitathatd, hiszen maga az altaldnositds valojaban egy retorikai és narrativ
mozzanat, ami ismét nem jelenti, hogy 6nkényes lenne.

Ha pedig a fenti mintatételt vizsgaljuk meg ujra (az iskolai hegemoén kultira-
kozvetitést), vajon lehetne-e ezt egyaltalan hipotézisként altalanossagban a magyar
iskolara vonatkozoan tesztelni, vizsgalni, vajon hogyan lehetne mérhetévé opera-
cionalizalni? Ugy vélem, ez szinte lehetetlen vallalkozas. Mérhetnénk persze az
iskolai tantervekben a popularis kultara jelenlétét, de ez még vajmi keveset arulna
el arrél, hogy az osztalytermi szitudcidkban valdjaban mi is torténik. Ez esetben
pontosan egy olyan vizsgélatra van sziikség, amely konkrétan, kdzelrdl nézi meg
egy osztaly, egy iskola életét. Hogy emiatt csupdn csak arra az iskolara vonatkozdan
tudna kimondani igazsagokat? Elsésorban az ilyen vizsgalat valoban arrdl a konkrét
iskolarol beszél, amelyben a kutat6 volt, de ugy vélem, itt is el lehet végezni az alta-
lanositas retorikai, narrativ miiveletét. E konkrét esetben példaul én ugyan egyetlen
iskoldban vizsgalodtam, és lattam az ellenallast, tdvolsagot a fiatalok kulturajaval
szemben, mégis szamtalan egyéb iskolai tapasztalatom van: hallomasbol, szemé-
lyes élményekbdl, és ismerek szamos tankdnyvet. Masrészt az elméleti keretben ki-
rajzolodott a tarsadalmi viszony, amely meghatarozza az iskola elnyomd intézmény
galtat ahhoz, hogy ne pusztan errdl az iskolarol, hanem altalaban a magyar iskolarol
kimondjam zartsagat, s felvessem az ezzel jaro sulyos kdvetkezményeket: a tanulok
vilaganak kizdrasa megneheziti emancipaciojukat, sot fejlodésiiket. Az altalanos
torténet tehat a magyar tanulorol szol, akinek megkonstrualt képem-narrativam sze-
rint nem veszik figyelembe a hangjat, hanem egy elit kultara befogaddjanak tekin-
tik. Ez épiil a partikularis torténetre, ami megjelenik a konyv empirikus részében:
a konkrét esetek, megnyilatkozasok, reakciok, melyek az altalanos kép lehetséges
Osszetevoit, valamint miikodési mechanizmusokat mutatnak fel (agy, ahogy egy



kvantitativ kutatas erre képtelen lenne), rogton azzal a feltételezéssel, kérdésfelte-
véssel: ez mashol is bizony lehet igy, és valdszintisithetéen (megkockaztatom nem
kisebb valoszinliséggel, mint néhany mérhetd item altalanositasa!) mashol is igy
van. Mindekdzben tudataban vagyok a mogdttes marxista értékvalasztasnak, mely
meghatarozza értelmezésem, de felépitem e meggy06z0, altalanosito torténetet, mert
a tapasztalat meggydzott arr6l, hogy ez probléma, és keresni kell a valasz, a valto-
zas lehetdségét erre: eldszor abban az intézményben, ahol kutattam, masodsorban
minden magyar iskoldban. Ha ez mar kérdésfoltevésként legalabb eljut a kutatok-
hoz, az iskoldkba, a tanarokhoz, a fiatalokhoz (egy résziikhdz), megismerik talan
meggy6z0 torténetem, €s elkezdik a maguk vitazo torténeteit felépiteni, akkor mar
volt értelme ennek az dltalanosito kijelentésnek, mely tovabbra is mindig nyitott az
ujraértelmezésre.

Az esztétikai jelleg, a retorikai dimenzié hangstlyozasa tovabbi vadpontok le-
hetnek. Ugy vélem azonban, hogy ezek a szempontok minden kutatis bemutaté-
sdban érvényesiilnek. Minden kutat6 igyekszik megfeleld formdba onteni besza-
molodjat, meggy6z6 érvrendszert kialakitani. Ez is része a tudomanyos jatéknak.
Egyszertien arrdl van szd, hogy az interpretativ kutatok erdteljesebben reflektalnak
a prezentacio esztétikai-retorikai szempontjaira, €s a szovegalkotas kiemelése miatt
hangstlyosabba valik ez a dimenzid. Ez akkor problematikus pusztan (etikai szem-
pontbol is), ha a kutatds mogott nincs komoly elméleti-empirikus munka, ha pusz-
tan a bemutatassal akar hatni a tudds, mikézben nem jarta be a feltaras, kinyilas,
reflexio, megalkotés izzaszté utjat.

Nem csak az esztétikai dimenzid, hanem az affektiv, emocionalis szféra jelen-
léte is fontos — és nyilvan a raciondlis tudomanyossag altal kritizalt — alkotoeleme
munkdmnak. A bevezetdben mar jeleztem ,,érzelmi pozicionaltsagomat”, de mar ott
latszott, hogy az érzelmeket nem a hagyomanyos pszichologiai értelemben interp-
retalom. Ahogyan Zembylas (2005) folhivja ra a figyelmet posztstrukturalista meg-
kozelitésben az érzelem nem a nyelven tili, ugyanakkor azzal j6l megragadhato
pszichés allapot, hanem els6sorban diszkurziv gyakorlat. Nem elvalaszthat6 sem a
tarsadalmi kontextustol, melyben létrejon, és amely meghatarozza, sem a nyelvtdl,
amelyben kifejezddik. Az emocionalitast tovabba szintén athatja a hatalom és kont-
roll dimenzidja. A kutatas affektiv jellege az ezekkel a diszkurziv gyakorlatokkal
vald szamvetést jelenti.

Bizonyara foltlinik a (poszt)pozitivista episztemologian és metodologian nevel-
kedett tudds olvasonak, hogy szakitva a hagyomanyos tudomanyos kanonnal: nem
haladtam végig a reliabilitas, validitas, altalanositas kritériumain egyértelmiien.
Szamos kvalitativ kutatd alternativ utakat keres, hogy kimutassa kutatdsa validita-
sat, reliabilitasat, kiterjeszthetdségét, de én e harmas hagyomanyos kritériumrend-
szert magat igyekeztem lebontani, mikdzben a szovegben jelen vannak természete-
sen az ezekbdl fakado kérdésekre adott valaszok is. A tudomanyossag kritériumai
episztemologidmban azonban nem ezek, hanem a végiggondoltsag (teoretikussag),
a reflexivitas, a nyitottsag, a megkérddjelezés, a szamot adas, a tudatos, meggy6z6
és kreativ torténetalakitas és a transzformativitas.



3. ELMELETI KERET

Az episztemologiai kérdések bemutatasa utan a kovetkez6 fejezetekben egy hagyo-
manyosan elméletinek nevezett keret megrajzolasara vallalkozom. Valéban keretrdl
van sz0, vagy egyfajta hattérrél, amire az empirikusnak nevezett etnografia (mint
iras) rafestodik. A mar-mar erdltetettnek tlind metaforak hasznalata itt ismét arra
utal, hogy mikozben kovetem a hagyomanyos, kanonikus felosztast (teéria-empi-
ria) jelzem azt is, hogy kdnyvemben szeretnék ezen tullépni, pontosabban ugy vé-
lem: leegyszerisité a hagyomanyos kettdsség. Valgjaban nem valdsul meg egészen
a kijelolt kereteket kovetd tudomanyos munkakban sem. Ennek ellenére nem csak
a tudomanyos kanonokhoz alkalmazkodas vezet, amikor kiilon, el6zetes fejezeteket
szentelek a szakirodalom értelmezéseinek ujraolvasasanak-irasanak. Minden kuta-
tas ugyanis szévegek halgjaban épiil. Miel6tt elbeszélem az iskolai életem torténe-
tét ugy vélem, jo elézetesen mar megrajzolni azt a szintén narrativ hatteret, ami-
bl elébukkan az etnografia, és amibe beagyazom annak irasat. Keretrdl van szo,
nem jol folépitett elméleti struktirardl: valdjaban a szakirodalombol kibontakozo
torténet(ek)rdl, mely(ek) értelmezéseket rejt(enek) és tarnak fel.

3.1. Az ember (a fiatal) mint kulturélis-tarsadalmi lény
3.1.1. EGY LEHETSEGES PEDAGOGIAI ANTROPOLOGIA

Ahogyan haladtam elére a kutatdsomban, olvastam a szakirodalmakat, egyre vi-
lagosabban kikristalyosodott bennem, hogy én ebben a kutatasban-irasban az em-
berrdl szeretnék valamit mondani. A pedagodgiai tevékenységek mogott mindig ott
rejlenek nemcsak a nevelésre és oktatasra vonatkozo6 ,,implicit elméletek”, hanem
még mélyebben az implicit antropologidk is. Amit az emberr6l, és kozelebbrél a
fiatalrdl ,,gondol” egy iskola, egy tanar, egy pedagogiai program, az hatdssal van
arra, ami a pedagoégiai folyamatban torténik. Babosik Istvan (1999, 2005) ugyan
explicite nem akar egy nevelésfilozofiai értelemben vett pedagogiai antropoldgiat
kidolgozni, irdsaiban mégis vildgosan megjelenik az altala személyiségképnek ne-
vezett emberkép pedagogiai gyakorlatot is meghatarozo szerepe, €s egy tipikusan
pedagdgiai antropologia kidolgozasanak igénye, kisérlete. Személyiségmodellje a
sziikségletekre épiil. Schaffhauser Franz (2000) viszont kifejezetten nevelésfilozo-
fiai megalapozottsaggal vazol {6l egy optimista, perszonalista-egzisztencialista pe-
dagogiai antropologiat. Az azonos nevi diszciplinat pedig a pedagogia integracios
és legitimacios megalapozdjanak tartja. Mindkét koncepcidoban megjelenik tehat az
antropologiai alapozas 1ényeges, elengedhetetlen mivolta a pedagdgidban, és mind-
kettd kisérletet tesz egy a gyakorlat szamara is hasznos emberkép felvazolasara.
Nem vetnek azonban igazan szamot a fenti szovegek a posztmodern kihivassal —
bar Schafthauser Franz utal ra —, és az ember tarsadalmi beagyazottsaga is a hattér-
ben marad. A konstruktiv életvezetés felé a sziikségletein keresztiil haladé ember, €s
a lelkiismeretét finomito tobbdimenzids személy torténetei kétségtelentil reflektalt,
pedagdgiailag jol miikddtethetd narrativaknak tlinnek. Az altalam olvasott szovegek



azonban tobb ponton kikezdik ezeket a torténeteket. Mind a marxizmushoz, mind
a dekonstrukciohoz kapcsolodd szoveghagyomany tekintheté antihumanistanak.
Althusser kiilon kiemeli a marxizmus antihumanista jellegét. Ebben az értelmezés-
ben mindkét tradici6 az altalanos emberire vonatkozo narrativakat dekonstruélja,
sOt azok veszélyességét emeli ki. Althusser (1968) azt allitja, hogy mig a szocializ-
mus tudomanyos, addig a humanizmus ideologiai. Az 1845 utani Marx értelmezése
szerint szakit a humanizmussal, és az egyén-emberi lényeget helyettesiti a termeld-
erdk, termelési viszonyok stb. fogalmaival. Az elmélet targyai: az emberi gyakorlat
kiilonbozo szintjei lehetnek. Derridanal az ember esszencialis megkdzelitése a szo-
vegben torlédik, nem lehet valami altalanos, megfoghat6é emberirdl beszélni, Fou-
cault szintén az ,,ember halalat” hirdeti meg, az emberét, mint 6nallo, egyetemes,
sorsat alakito, felsébbrendii 1ényét.

Az egyetemes antropoldgiara vonatkozoé kérdést Schaffhauser (2000) is folteszi,
amikor folveti, hogy az altalanos, absztrakt emberi (és az ehhez kapcsolddo eldird
’legyen’), nem fosztja-e meg az egyes embert, az individuumot a sajat itjatol, onjo-
gusagatol. Nem akadaly-e inkabb a pedagogiai cselekvésben egy elvont emberkép,
amivel konkrétan sohasem talalkozunk. Valasza azonban megmarad esszencialista-
nak. Az ember altalanos 1ényegérdl beszél, amely megrajzolhatd, és igenis preskrip-
tive meghatarozo6 az egyes ember nevelésében is. Mikozben nem célom egy atfogd
pedagogiai antropologia megalkotasa e konyvben, és mindkét fent emlitett modellt
hasznosnak, kiemelkeddnek tartom a magyar neveléstudomanyban, Ggy vélem, a
honi pedagdgianak sem szabad egyszertien elmennie a posztstrukturalista vagy a
radikalis marxista kérdésfeltevés mellett. Ujraértelmezésemben a marxizmus joggal
hivja fel a figyelmet a humanizmus és az altalanos emberi 1ényegrol sz616 diskurzus
ideologikus jellegére, amelybdl elnyomas fakadhat és fakadt a torténelem soran (az
uralkodd osztdly embereszmény-normaja), és amely az embert mintegy kiragadja
alapvetd (gazdasagi-tarsadalmi) viszonyaibodl, materialitdsabol. A dekonstrukeio és
a posztstrukturalista Foucault (1966/2000) mas oldalrél, de hasonl6 kritikat gyako-
rol a humanizmussal és a metafizikai alapu antropoldgiaval szemben, amikor ki-
kezdi az altalanos emberi esszencialista megkozelitését. Hogyan lehetne valamiféle
Iényegi, lezart jelentést adni az olyan fogalmaknak, mint ember, személyiség, iden-
titas? — teszi fel a kérdést Freud és Nietzsche nyomdokain jarva a dekonstrukcio.

Ugyanakkor Foucault és Derrida is az emberrdl beszélnek irasaikban,'¢ elkiilo-
nitve a természettdl (pl. épp a nyelv emberi jelenségének kiemelésével), és visz-
szautasitananak minden ember és ember megkiilonboztetésére vonatkozo allitast,
amellyel implicite arrél arulkodnak, hogy feltételeznek valamilyen kozds embe-
rit. Az azonban bizonyos, hogy az § szovegeikben az ember ,,jelentése” nem egy-
értelmlien megadhat6, helye nem pontosan kijeldlhetd, ezért nem tehetiink mast,
mint Gjra és ujra torténeteket mondunk rola, s ezzel ujraértelmezziik az emberit. Az
univerzalis és partikularis szembeallitdsa pedig szintén egy felszdmolandé binaris
oppozicidként értelmezhetd. Az emberrdl mint olyanrdl szol6 értelmezések, narra-
tivak valdjaban mindig partikularisak maradnak, soha nem lehetnek egészlegesek,

16 Példaul Derrida (1991/2003) az ember idejérél, az emberi ajandékrol beszél, mikozben
épp az antropologus Malinowski irasat értelmezi ujra Baudelaire egy novellajanak fényénél.



ugyanakkor minden egyedi, kiilonos torténet alapvetden emberi, az egyetemes, al-
taldnos emberrdl sz616 ugyanolyan s mégis mas torténetet beszéli el.

Ebbe a keretbe helyezem a magam antropologiai — a sz6 tobbféle jelentését most
egyszerre kifejezve — kutatasat. Egy megalapozaselvii, esszencialista és (poszt)po-
zitivista nézépontbdl joggal vethetd fel: milyen értelemben lehet pedagogiai antro-
pologiai vallalkozas egyetlen osztalyhoz kapcsolddo kutatdi torténet elbeszélése,
hogyan jarulhat ez hozza antropoldgiai értelemben a pedagdgidhoz, a pedagogiai
emberkép kérdéséhez? A fenti perspektivaban azonban épp egy ilyen partikularis
torténet hivhatja fel a figyelmet a pedagogiaban figyelmen kiviil hagyott szempon-
tokra, az emberi (és pedagogiai) torténetek egyediségére, melyek mégis egészleg-
esek, de nem vetnek szamot ezzel a fesziiltséggel, sem az értelmezések mozgas-
ban levésével. Pontosan egy ilyen torténeten keresztiil lehetséges talan valaszolni
a posztstrukturalista és marxista kihivasra egy, a modern humanizmus diskurzu-
sa altal athatott pedagogiaban.'” Természetesen torténetem nem lehet fiiggetlen az
eddigi torténetektdl, szovegektdl, értelmezésektdl, amelyek az emberrdl szdlnak.
Ezekbdl valogatva rajzolok fel egy képet a kdvetkezdkben. A figyelmen kiviil ha-
gyas, elfelejtés és elhagyas a kulcsszavai e valogatasnak és megrajzoldsnak, vagyis
olyan fogalmakra, megkozelitésekre, torténetekre épitek, amelyek eddig nagyrészt
kimaradtak a magyar pedagdgiai diskurzusbol, és amelyek persze kdtédnek a kony-
vem elején mar felvazolt ,,személyes” értéktételezésemhez.

3.1.2. ELHALLGATOTT FOGALMAK: A KULTURA

Szembetling, hogy a magyar pedagodgiai szakirodalomban — eltekintve a specifikusan
multikulturalitasra, kulturalis kérdésekre iranyul6 irasoktol — kiilondsen az alapvetd
neveléselméleti, didaktikai munkakban (mint pl. Falus Ivan, 2004; Babosik Istvan,
2005, Zrinszky Laszlo, 2002) — milyen elhanyagolt teriilet a kulturalis szempont.
A gyermek sokszor kontextusfiiggetleniil jelenik meg, mintha a kulturalis dimen-
ziok figyelembe vétele nélkiil beszélhetnénk nevelésének, oktatdsanak kérdéseirdl.
Mikozben a tudomanyos diskurzus sziikségszerli részlegessége miatt lehetséges,
sOt sziikséges bizonyos fogalmak figyelmen kiviil hagyasa, hattérbe szoritasa, ezek
koz¢ ma biztosan nem tartozhat a kultira fogalma.

Ahogyan Baecker (2000) felhivja ra a figyelmet, a modern tarsadalmak egyik
sajatossaga, hogy kulturaként irjak le magukat. Mikozben tovabb ¢él a korabbi kulta-
rafogalom is, mely az ember ,,miivelésére”, a kortilmények feletti kontrolljara 6ssz-
pontosit, megjelent a modernitdsban a masikkal valod 6sszehasonlitasbol szarmazé
kultirafogalom. Nagyon érzékletes narrativaval irja le Baecker, hogy a modern em-
ber szdmara mar semmi nem lehet az, ami, mert mindig ott van az intellektualis ha-
sonlitds gesztusa: teszel valamit (példaul imadkozol, szerelmeskedsz), s ott all mel-
letted az entellektiiel, hogy azt mondja: ,,Milyen érdekes! Mashol, mas kultardkban
ezt masképp teszik!” Ez a ,,Milyen érdekes!” tekinthetd rombolonak, felforgatdnak,

17Kivaldan latszik itt is: mennyire 0sszeér a episztemoldgia ¢s az elméleti keret kony-
vemben.



sOt pusztitonak, mert az embert a szlintelen megfigyelés és megfigyeltség helyze-
tébe helyezi, elbizonytalanitva; rdadasul a modernista projekt ezt nem vallja be,
hanem elrejti az esetlegesség muveletét, és az autentikussag uj mitoszait épiti fol.
De ha a hasonlitds maga is nyitott az 6sszehasonlitasra, explicitté teszi gesztusat, ha
minden megfigyeld tudja, hogy megfigyelt is lehet, akkor ebben a posztmodern ér-
telemben a kultura szempontjat tekinthetjiik munkafeladatnak. A mostani sokszind,
tobbszordsen reflektalo vilagban kikertilhetetlen mar a kultara kérdésfoltevése.

De mit is értsiink ezen a felforgatdé fogalmon? Rengeteg meghatarozasa léte-
zik a kultaranak. Egyfajta munkadefinicioként, talan kdzos pontként leirhato, hogy
kultara mindaz, ami az ember kozremiikodésével létrejon a természetbol, tehat
ami talmutat a természeten, az ,.eleve adotton”. A kiillonféle meghatarozasok az-
tan kiilonbozhetnek aszerint, hogy e 1étrejovore hogyan tekint, mire dsszpontosit:
az anyagi természetli termékekre, az értékek, normak vildgara, vagy a szimbolu-
mok, jelek rendszerére. Persze egy ilyen meghatarozas sok szempontbol problema-
tikus, hiszen fontos lenne megadni, mi a természet, amin talmutat a kultura, illetve
épp egy szimbolikus-textualis megkozelitésbdl kiindulva megkérddjelezhetd, hogy
van-e, ami eleve adottként tételezhetd, mert az emberi 1étezést olyan mélyen at-
hatja a kultira, hogy az eredeti, természetes mar nem megragadhato, hiszen azt is
diskurzusban, kulturalis termékekben: szovegekben irjuk le. Végiil kiilondsen azért
problematikus, hogy Baecker a modernista projekt vonalat kdvetve a kultarat, mint
valami 11j, hiteles fogalmat mutatja be, mert elfeledkezik arrdl a torténeti hattérrol,
amit fent mar felvazoltam, miszerint a kultira fogalma a tobbféleség tapasztalata-
bol és tjraértelmezésébdl sziiletik. Raymond Williams (1965/2003; 1983/2003) épp
ezért arra jut, hogy nem helyes egyetlen meghatarozast adni a kultiranak, meg kell
hagyni sokféleségében. Egyik tanulmanyaban (Williams, 1983/2003) bemutatja a
sz6 igen sokféle hasznalatat a kiilonb6zd nyelvekben, kontextusokban, a masikban
(Williams, 1965/2003) pedig a tarsadalomtudomanyokban hasznalt harom f6 meg-
hatarozast, megkozelitést vazolja fol, s hitet tesz amellett, hogy mindharmat figye-
lembe kell venniink és egymassal dialogusba vonnunk. A harom definicié harom-
féle elemzési modot is jelent. Az elsd, eszményi meghatarozas a kulturat bizonyos
egyetemes értékek fel6l szemléli, és az emberi fejlodés, tokéletesedés folyamatahoz
kapcsolja; ez esetben a kultura elemzése az idétlen emberire irdnyul. A masodik a
kultarat az emberi gondolatok, tapasztalatok rogzitéseként fogja fel (,,dokumen-
tumkeént”), elemzését pedig kritikai tevékenységnek, amely a rogzitett gondolatok
¢és tapasztalatok természetének, formainak, konvencioinak stb. leirdsa. A harmadik
meghatarozas szerint a kultira jelentéseket és értékeket kifejezd életmod, mely a
tarsadalmi élet kiilonféle szintjein érvényesiil a tudomanytél a mindennapi viselke-
désig; a kultura elemzése igy az explicit és implicit jelentések és értékek feltarasa.

Ami a fenti megkozelitésekbdl mindenképpen lesziirhetd, hogy a kulttira kérdé-
sét a legjobb a sokféleség, tehat eleve a tobbes szamu kultirak, s igy a multikultura-
litds szemszogébdl feltenni. Ez lehet a pedagdgia szamara is a legtermékenyitébb,
mert pontosan errdl a sokféleségrél hajlamos leginkabb megfeledkezni mind a ne-
velés-oktatds gyakorlata, mind a pedagdgiai elmélet.

Ugyanakkor hatassal volt még munkamra a geertzi kiindulast interpretativ-szim-
bolikus-textualis megkozelités, mely a kultirara mint jelrendszerre tekint elsésor-



ban, masrészt a kritikai irdsokban megjelend marxista kultaraértelmezés. Ez utdbbi
a textualis fordula(tok) éteriségének ellensulyozéasaként kinalkozik. A magam ré-
sz€érdl ezt a kettdt allitom dialogusba, s nem kdvetem Hall (1983/2005) a kritikai
kultarakutatasban klasszikusnak tekinthetd kulturalizmus-strukturalizmus szembe-
allitasat. Természetesen a marxista (vagy kritikai) megkdzelités sem egynemti.
Ismét Williams (1980/2005) az, aki nagyon j6 tampontot ad egy ujmarxista kul-
turafogalom kdrvonalainak megrajzolasdhoz, amikor a marxi alap és felépitmény
fogalmait irja at. A sokszor félreértelmezett marxi tétel, miszerint a (gazdasagi) alap
determindlja a felépitményt (a kulturalis és ideoldgiai sajatossagokat), Williams
szerint Gjraértelmezendd. A két szobdl szarmazoé kép eleve megtévesztd: ugy tiinik,
mintha két egymasra épiilo fix tényezordl lenne sz6. Ennél azonban sokkal komple-
xebben latta Marx a két dimenziot és kapcsolatukat. Maga a szd, hogy determinal,
félreértésre ad okot, ha ugy értelmezziik, mint kiilsé erdk altal 1ényegileg kontrol-
lalt, meghatarozott folyamatot. Itt azonban a ’determinal” sokkal inkabb hatarokat
kijeldl, nyomast gyakorol jelentésében értendd, amelyben helye van az ember alaki-
to aktivitdsanak is. Az alap és felépitmény kapcsolatat nem a reprodukcid, imitacio,
reflexio reduktiv fogalmai mentén kell elképzelniink, mintha a felépitmény direkt,
fiiggd modon tiikrozné és reprodukalna az alapot. Sokkal inkabb egyfajta mediacio-
6l van sz6. Az alap pedig nem valami fix gazdasagi vagy technologiai absztrakcio-
ként értelmezendd, s az alapot alkotd termelderdk sem pusztan mint arucikk-terme-
1és értendOk; hanem sokkal inkabb az ember cselekvésérol van szo6 valddi szocialis
¢és gazdasagi viszonyai kozott, melyek azonban tele vannak ellentmondéssal, s igy
dinamikus folyamatossdggal, a termelderdk pedig széles értelemben a valosagos
élet (real life) anyagi termelését és Ujratermelését jelentik, vagyis az erdket, me-
lyekkel az ember és tarsadalom sajat magat termeli (Gjra). Az alap és felépitmény
alternativdjaként a marxista hagyomanyban mas fogalmak is megjelentek. Egyik
ilyen a lukécsi totalitds, mely a tarsadalomra mint a nagyszamu tarsadalmi gyakor-
latok komplex mddon kapcsolodo egészére tekint. Williams szerint azonban ez a
fogalom még nem kielégitd, sokkal termékenyebb Gramsci hegemonia-fogalma.
Hegemonian egy olyan 1étezd , strukturat” kell érteniink, amely nem madsodla-
gos, felépitmény jellegli, hanem mélységesen athatja az egész szocialis valdsagot,
olyannyira, hogy észrevétleniil és alapvetden meghatarozza a kdzgondolkodast, a
szocialis cselekvést. A hegemonia ilyen elmélete feltételezi, hogy minden tarsada-
lomban van egy dominans érték- és jelentésrendszer, vagyis kultara, mely torekszik
inkorporalni minden tarsadalmi folyamatot, és a valdsagnak olyan értelmet ad, amin
tullépni a legtobbeknek az adott tarsadalmon beliil nagyon nehéz. Sokkal tobb és
mélyebb ez mintha pusztan egy ,,feliilr6l jov6” ideoldgia lenne. E dominans kul-
tura inkorporald reprodukaloi foleg a hagyomanyos intézmények, mint az iskola,
a csalad, és mas wjabbak, mint a média, de minden mas tarsadalmi képzddményt
meghatdroz ez: a munka megszervezését, a hagyomany szelektiv kialakitasat (az
kertil a torténelmi emlékezetbe, amit e kultura elfogad), az elméleti és intellektualis
tevékenységeket. Ezzel az uralkodé kulturdval szemben megjelennek minden tar-
sadalomban az ellenkultarak. Ezt a kritikai kultarakutatast meghatarozo elméletet a
magam részerdl szivesen helyezem egy olyan torténetbe, mely kiilondsen a hatalom



¢és kultura fogalmainak 6sszekotése révén termékenyiti meg a kultararol kialakulod
diskurzust, és kimozditja a pedagégiat is ,,megjatszott” artatlansagabol.

A multikulturalitas, multikulturalis tarsadalom, multikulturalis iskola és nevelés
szinte divatszavakka valtak a nemzetkozi tdrsadalom- és neveléstudomanyi diskur-
zusokban. Hozzank is kezd elérni ennek a divatnak a szele. Nem véletlen, hogy a
kultarak sokféleségének torténeteire iranyul a figyelem. Ne altassuk azonban ma-
gunkat: ez a nyugat figyelme, mely e posztkolonidlis korban ledontve érzi magat
a magasabbrendi kultira tronjardl, szembesiil a ,,betolakod6” masikkal a bevan-
dorlas révén, a masik terrorizmusaval taldlkozik (elfeledve persze a sajatjat), és
ez készteti a problémafelvetésre, a megoldaskeresésre, a ,,megmentésre”. Nagyon
roviden, provokativan és feketén megfestve igy is Ossze lehet a multikulturalitas
fogalmanak torténetét foglalni.'® Azért beszélem el igy, hogy érzékeltessem: a mul-
tikulturalitassal foglalkozas nem 6nmagaban érték, s nem biztos, hogy kivezetd utat
jelent a kulturalis hegemonia kereteibdl. Kérdés marad tehat, milyen médon tekin-
tiink a sokféleségre, a multikulturalitas vagy interkulturalitas milyen szele ér el hoz-
zank, és mennyire lesz emancipatorikus, valtozast hoz6, mennyire tartja majd fent
a pedagdgia kordbbi kulturalis vaksagat, mikozben elhiteti veltink, hogy mar latova
tette. Jol latszik, hogy ez esetben is allast foglalok egy kritikai multikulturalitas-fel-
fogas mellett. Hiszen sokféle értelmezése van ennek a fogalomnak. A széhasznalat
is valtakoz6."

Anélkiil, hogy mélyebben belemennék a kiilonféle értelmezésekbe, bemutatom
a kutatasomat alakito interkulturalitas szemléletet, elsosorban Peter McLarenre ta-
maszkodva. McLaren (1995) kritika ald von tobb megkdzelitést. Az elsé a konzer-
vativ multikulturalizmus, amely gyakran a haza, a nemzet fogalmaihoz kapcsolod-
va a kiilonbségeket annyiban tidvozli, amennyiben azok hozzédjarulnak a ,,minden
kiilonbség ellenére egymashoz tartozunk™ diskurzusahoz. A mas kulturdhoz tarto-
zonak integralodnia kell, a sokféleségbdl folépiild egy(séges) nemzethez tartozoéva
kell valnia. A pedagégia szintjén ez az Egyesiilt Allamokban azt jelenti példaul,
hogy a mérce minden tanul6 szdmara az angolszasz kulturalis tékére alapozott stan-
dardek elérése, amelyhez az egynyelviiség szemlélete is hozzatartozik: az angol
mint egyediili nyelv az oktatasban. E szemlélet egyik legproblematikusabb pontja,
hogy a fehérségre nem tekint Gigy, mint etnicitasra, és ezzel elrejti, lathatatlanna

18 Természetesen lehetne egy sokkal bovebb, arnyaltabb képét adni annak a torténetnek,
amely els6sorban az Egyesiilt Allamok 20. szazadi torténetéhez kothetd, az utobbi idékben
pedig az eurdpai bevandorlasi hullamhoz. Errdl 1d. bévebben a két idézett miivet: Gobbo
(2000) és Torgyik (2005).

19TLehet a multikulturalis és az interkulturalis kifejezésekkel is talalkozni. Az angolszasz
szakirodalomban inkabb az elébbi, a kontinentalisban inkabb az utdbbi jellemzdé. De van-
nak, akik kiilonb6zo értelmezést helyeznek a két kifejezés mogé. Az egyik valtozatban a
multikulturalis sz6 a sokféleséggel vald szembesiilésre utal, mig az interkulturalis a kultarak
kozotti interakciora, egyfajta magasabb szintre (v6. Gobbo, 2000). A masik valtozatban az
interkulturalitas negativ 6sszekapcsolodast, 6sszemosodast jelent, mig a multikulturalitas a
kultarak egymas mellett élését tinnepli azok (kierdszakolt) dsszefolyasa nélkiil (vo. Torgyik,
2005). A magam részérdl szivesebben hasznalom az interkulturalitas szot, mert utal a kapcso-
latra, kdlcsondsségre, dialdgusra, de az angol szakirodalom miatt, mely els6dleges forrasom,
mégis tobbszor hasznalom a ,,multi-” eldtagh kifejezéseket.



teszi azt a poziciot, amivel normative mas etnikumokat megitél. Igy a konzervativ
multikulturalizmus megerdsiti a fehér, nyugati, burzsod kultira gyarmatosito jelle-
gét. E szemléletnek mintegy a masik arca a korporativ multikulturalizmus, amely
a kapitalista termelésbe (valojaban arucikké valasba) akarja bevonni, inkorporalni
a kiillonb6zd szubjektumokat, vagy explicit médon a munkaerdpiacra folkészités
cimén az oktatasban, vagy implicit moédon bizonyos a kapitalista termelésnek meg-
feleld kulturalis tényezok eldnyben részesitésével. A konzervativ multikulturaliz-
mus a ,,nyugati kanon” igazsdganak dominanciajat olyan episztemologidra épiti,
amely a nyelv igazsagot tiikkr6z0 voltat nem kérddjelezi meg, és az ok-okozat narra-
tiv konstrukciojat részesiti elényben. Igy az iskolai elémenetel indikétorai, értelme-
701 a ,,tudomanyosan megalapozott” standardizalt tesztek lesznek, melyek nem sza-
molnak a tudas szitualtsagaval, kulturalis-tdrsadalmi konstitutivitasaval. McLaren
a multikulturalizmus problémajat visszavezeti az allampolgarsag és szubjektivitas
kérdéskorére, s azt allitja, hogy a konzervativ szemlélet mindkét téren elavult, stabil
modellt kindl. A tobbi multikulturalis felfogés tovabblép progresszivebb megkdze-
litések felé.

Ezekre a tovabblépd, de még nem kritikai felfogasokra kiilonb6zé modon te-
kint a korabbi (McLaren, 1995) és késébbi miivében (McLaren—Farahmandpur,
2005). 1995-ben még kétféle — liberalis és baloldali liberalis — szemléletrdl beszél.
Az el6ébbi minden ember természetes azonossagara épitve lehetévé akarja tenni,
hogy mindenki egyenléen versenyezhessen a tarsadalomban, amit reformok vég-
hezvitelével, az egyenld iskolai esélyek biztositasdval megvaldsithatd tervnek vél.
Az utdbbi inkabb a kiilonbségeket hangstlyozza, minden kultara kiilonlegességét,
de ezt ,lényegeként” ragadja meg, megfeledkezve a torténeti és hatalmi dimenzi-
okrdl, valamint a személyes massag autentikus tapasztalatait magasztalja az identi-
tas diszkurziv komplexitasanak figyelmen kiviil hagyasaval. Késobbi, kollégajaval
egylitt irt tanulményaban (McLaren—Farahmandpur 2005) azonban — és ez valo-
szintileg tiikrdzi sajat valtozasan tul az amerikai tarsadalmi atalakulasokat is — mar
csak egyetlen mainstream, liberalis multikulturalizmusrdl ir, amely a sokszor egzo-
ticizalt massagot és a kiilonbozdséget allitja kdzéppontba, kikeriilve a konfliktus és
uralom problémait. Bezarkézva diszkurziv gyakorlataba a kapitalista termelési mod
rabsagaban marad, mely athatja.

McLaren ezzel szemben a kritikai vagy ellenallé multikulturalizmust mutatja fel
jarhato utként. Els6 valtozatdban ez a mozgasban levd, csak idélegesen fixalhato
jelentés posztstrukturalista megkdzelitésébdl indul ki, és ,,a faj, az osztaly, a nem
(gender) reprezentacioit ugy értelmezi, mint a jelekhez és jelentésekhez kapcsolodo
szélesebb szocialis kiizdelem eredményét” (McLaren 1995, 126). Illy médon nem
egyszertien textudlis ellendlldsra torekszik, hanem azoknak a tarsadalmi-kulturalis
viszonyoknak a kulturalis atformalasara, amelyekben ezek a jelentések létrejonnek.
Akiilonbség és az azonossag fogalmainak egymassal szembe helyezése a fenti meg-
kozelitésekben hamis oppozicié. Valdjaban mind az azonossdgra, mind a massagra
¢épiilé identitas esszencialista szemléletet hordoz. A kritikai multikulturalizmus a
kiilonbozbéségre, massagra mint a torténelem, ideoldgia, hatalom termékére tekint,
s nem Odnmagaban adott 1ényegi tényezore. A sokszinliség sem onmagaban vett cél.
A cél a politikai és tarsadalmi atalakulas, amelyen beliil a kiilonbség szintén politi-



kai is, nem csak nyelvi és textualis. A kritikai multikulturalizmus gy akarja segiteni
1j, kevert, nem stabilizalhato (,, mestizaje ) identitasok kialakulasat, hogy figyelmet
fordit a strukturalis elnyomas tényezdire (mint a patriarchalis fehér fels6bbrendiiség
¢és a kapitalizmus), melyeket a liberalis multikulturalizmus figyelmen kiviil hagy.
A fehérség gyarmatositoé tendencidjanak posztkolonidlis leépitése e megkdzelités
egyik kiemelt programja. A fehérség, amely sokkal inkabb szociogenetikus (tarsa-
dalmi erdk és viszonyok altal meghatarozott) mint filogenetikus (a fenotipus és bor-
szin altal meghatarozott) tulajdonsag (McLaren—Farahmandpur 2005). A ,, mestiza-
je” identitas olyan uj szubjektumartikuldciot jelent, amely az allampolgarsagnak
is 4j dimenziot ad (McLaren 1997a). Olyan onreflexiv 6nazonossag, mely képes a
relacionalis, a szélesebb tarsdalomhoz folyamatosan kapcsolddo, tobbféleképpen
pozicionalddd szubjektum folyamatos alakitasaval.

McLaren multikulturalizmus-felfogasaban elébb csak némi hangsulyeltolodas
figyelhetd meg: 1997-ben (McLaren 1997a) mar sokkal hangstlyosabban hivja
megkdzelitését forradalmi multikulturalizmusnak; késobb pedig (McLaren—Farah-
mandpur 2005) mar kifejezetten marxista multikulturalizmusroél beszél. Ennek sa-
jatossaga, hogy batran teszi Gjra magaéva Marx elvetett értelmezéseit, és hisz egy
nem tavoli jovében megvaldsithatd, Gjraelosztd szocializmusban. Olvassuk ujra fi-
gyelmesen Marxot, figyelmeztet McLaren és Farahmandpur (2005), s meglatjuk,
hogy 6 abban hisz: mindenki csak akkor teljesedhet ki a maga emberi teljességében,
ha a masik sziikségleteire figyel, s ezért minél soksziniibb egy tarsadalom, annal
inkabb beteljesitd lehet. Marx egy olyan tarsadalomban hisz, amelyben a masikra
figyelés alapvetd emberi vagy. Megjegyzem, ez a kép azért is fontos egy (1j?) peda-
gbgiai antropologia szamara, mert alapvetéen szembehelyezkedik azzal a kurrens
(hegemodn!) emberképpel, amely a szerzd, birtokld, 6nzé embert rajzolja fel mint
elkertilhetetlen modellt, ami miatt a szocializmus idealja mindenképp miikodés-
képtelen utopia lehet csak. Ez valdjaban a kapitalista ember modellje, de nem az
emberé dnmagaban!

A nevelés alapvetd jelentéségli ebben a multikulturalizmus-felfogasban. A szin-
tén Marxot Gijraolvas6 Rikowskit idézve McLaren—Farahmandpur (2005) felmutatja
a kapitalizmusban az oktatas szerepét: az érték, illetve tobbletérték létrehozasahoz
munkdra van sziikség, a munka pedig a munkaerdbdl szdrmazik: a kapitalista ter-
melésben sziikség van a megfeleld munkaerdre, ami nem pusztan a funkcionalis
készségeket jelenti, hanem sokféle személyiségvonast, amely a jo teljesitményhez
sziikséges a munkafolyamatban. A személyiség ilyen formalasat végzi el az okta-
tas, az iskola. Epp ezért sziikség van egy ezzel a folyamattal szembenallé pedago-
giai és egyben politikai projektre. A marxista vagy forradalmi multikulturalizmus
az elnyomott, marginalizalt csoportok €10, kollektiv tapasztalatanak, narrativainak
erejében hisz, amelyek képesek kulturalis politikava, konkrét aktivizmussa valni, s
kimozditani az elnyomas strukturait. A korabbi felfogasahoz képest McLaren ebben
a koncepcioban erdteljesebben kiemeli a tarsadalmi osztdly szintén elfelejtett fo-
galmat. Ennek Ujratematizalasa nem jelenti ugyanakkor, hogy az osztalyelnyomas
kérdését a forradalmi multikulturalizmus jobban kiemelné, mint a faji, nemi vagy
szexualis elnyomasét, hanem csak azt hizza ala, hogy a kapitalista osztalyelnyomas



¢és kizsdkmanyolas adja a konstitutiv lehetdségi feltételét a rasszizmusnak és sze-
xizmusnak is. Epp ezért az antirasszista, antiszexista, antihomofob kiizdelmek egy,
a lokalis és globalis antiimperlialista, antikapitalista harchoz kapcsolédva sokkal
eredményesebbek lehetnek hosszu tavon.

Végiil McLaren még egy ponton értékeli at, illetve inkdbb mddositja korabbi
nézeteit. A korabbi hataratlépés metafordjat tovabbgondolva 1j torténetében mar
arra is figyel, hogy a kapitalizmusnak is sziiksége van a hataratlépésre egy hata-
rok nélkiili, globalizalt tékeuralom megteremtésé¢hez, mint ahogyan bizonyos eltérd
csoportokra is, melyeket a sajat szolgalataba allit. Ezért a hataratlépd, hibrid identi-
tasok akar a kapitalista rend megerdsitdi is lehetnek. Sziikséges tehat a hataridenti-
kat egy a sajat kulturalis-tarsadalmi kérnyezetiikon talmutatéd globalizalt kiizdelem
perspektivajanak kialakitdsdban segiteni. Ez azt is jelenti pedagogiailag, hogy a
kiilonféle kultarak értelmezéseit, nézeteit, narrativait nem tekinthetjiik egyforman
elfogadhatonak, ,,jonak”, szemben a liberalis semlegességelv képmutatd diskurzu-
séval. Az emancipacids szempont, s a kapitalizmushoz valé viszony egyetemes ér-
tékelési szempontok lehetnek, mindig kitéve az Gjraértelmezés, ujrairas terhének.
Ez az ujrair6 tendencia jol latszik a fenti narrativakban is, ami ellentmond a sztalini
rendszer képével riogatd liberalis antiszocialistak félelemdiskurzusainak. Valdjdban
persze a liberalis interkulturalis nézépont is megjeldl univerzalis értékeld keretet: az
emberi jogok keretét. Ezen a ponton pedig az az érdekes tendencia figyelhet6 meg,
hogy bizonyos eltérd narrativakkal (pl. az iszlamhoz: McLaren 2005b, vagy mas
vallasokhoz kapcsolodoakkal) szemben épp a liberalis tradicié az ellenségesebb,
kevésbé befogado, s a baloldali a nyitottabb.

Kutatdsom szempontjabdl egy ilyen kritikai interkulturalitas és interkulturalis
pedagdgia azért is megtermékenyitd, mert mig a mainstream multikulturalizmus
szovegeibdl latvanyosan hattérben marad az ifjusagi (szub)kultira(k) kérdése (pl.
Banks 1995; Nieto 1998),%° addig a kritikai szovegekben fontos a szerepiik (vo.
McLaren 1997c; Mallott—Carroll-Miranda 2003), akar a popularis kulturanak,
melynek sokkal komplexebb értékelését adjak, mint a Frankfurti Iskola, mely ab-
ban csak a fogyasztas kapitalista kultarajat latta. Willis (1990) példaul arra mutat ra,
hogy a popularis zene befogaddsa — a marginalizalt kozegekben — sokszor valdjdban
nem passziv, hanem a kivalasztas és felhasznalas kreativ kulturalis folyamata, mely
szembe megy a zeneiparral is.

3.1.3. ELHALLGATOTT FOGALMAK: A TEST

A pedagogia tudomanya torténeti gyokereit tekintve erételjesen kotddik egy a szel-
lemet, a miiveltség kozvetitését kozéppontba allitd6 modernista hagyomanyhoz.
Talan ennek is kdszonhetd, hogy latvanyosan nem foglalkozik a test antropologi-
ajaval, a test jelentoségével a pedagodgiai folyamatban (v6. Planella 2005). Pedig
a tarsadalomtudomanyokban tjra kdzéppontba kertilt ,,a test elmélete”, amint erre

20{gy ez latvanyosan kimarad a magyar multikulturalis szakirodalombol is!



Bryan S. Turner (1997) felhivja a figyelmet. Mig a klasszikus szociologia szembe-
helyezkedik az ember testiségét kdzéppontba allitd biologista megkozelitésekkel,
mint pl. a szocidldarwinizmus, addig a posztmodern tdrsadalomtudomany ujra fol-
fedezi magénak a testet. Ez részben tekinthetd az antropoldgia hatdsanak, mert a
premodern tarsadalmakban a test fontos feliilet, amelyen bemutathatok az identitas
jegyei” (status, vallasi, nemi hovatartozas, torzsi kotddés stb.). A test igy mar nem
pusztan az emberi bioldgiai valot jelenti, hanem a megmutatkoz6, reprezentald,
jelekben 1étezo €s jellé vald emberi valosagot is. A racionalitas kritikéja is hozza-
jarult az ujraértékeléshez. Nietsche nyoman a test a ,,dioniiszoszi” irracionalitds,
emocionalitds, szexualis szenvedély megjelenitéje szemben allva a kereszténység
,,blinds hiis” narrativdjaval, valamint a kapitalista instrumentalis racionalitas és bii-
rokratikus szabalyozas jelenségeivel. A test és az 6sztonok, a szexualitas kerdl itt
szoros viszonyba példaul Marcuse (1964/2002) elméletében. Szamos kortars kri-
tikusa is akad azonban e megkozelitésnek. Habermas (1985/1998) egyértelmiien
racionalitasparti, Foucault (1976/1996) pedig szembehelyezkedik a szexualitas
ilyen (romantikus?) értelmezésével: s meg akarja mutatni, hogy meg lehet irni a test
torténetét is. Hozzateszem, Foucault (1975/1990) a testre gyakorolt diszkurziv és
intézményes torténelmi kontroll (feliigyeleti formak) kimutatasaval ad 0j dimenziot
a testrél szold tudomanyos beszédmoddnak. A feminista kritika pedig a szexualis
felszabaditast bontja le, mint maszkulinista, kizsadkmanyol6é megkozelitést. A test
ujrafelfedezésének van egy ettdl eltérd, nem elméleti vonulata is. A posztmodern,
fogyasztoi (tomeg)kultira a testet, a test gondozasat, esztétikajat, vagyait (szexuali-
tasat) a kdzéppontba allitotta méghozza alapvetden vizualis modon.

Featherstone (1997). Testrdl sz6lo elméletét a fogyasztdi kulturarél mint magikus
rendszerrdl alkotott narrativajaba épiti be.

L[ Ennek] mikodése Marx aruelméletével vilagithatd meg. Az aruformanak a tarsadalmi
¢let egyre tobb és tobb aspektusara valod kiterjesztése (Lukacs, 1971) a tarsadalmi
viszonyok és kulturalis miitermékek targyiasulasat eredményezte. Ez a masodlagos
csereérték primatusahoz vezet, amely az eredeti hasznalati érték vagy jelentés mellett
1étezik, sot el is leplezi azt. Theodor Adorno egy lépéssel tovabb vitte ezt az elemzést;
szerinte a csereérték novekvé dominanciaja azt jelenti, hogy az aruk eredeti hasznalati
értékének utols6 nyomai is eltlintek és feledésbe meriiltek. Ennélfogva az aruk
szabadon feldlthetik egy masodlagos, helyettesité hasznalati érték jelmezét, amelyet
immar a valddi értékiikként fognak fel. Ez pedig aszerint valtozik, hogy éppen mely
illuziok adhatok el jol.

A hasznalat és érték elvalasa a jelentés egyfajta fliggetlenségéhez vezet, ami épp az
ellentéte a jelentés tradicionalis kultirakban megfigyelhetd, nyilvanvalo allandosaga-
nak. A reklam kiilonésen nagy hasznot huz a ’lebegd jel’ effektusbol — és el6 is segiti
azt (Williamson, 1978; Lefebvre, 1971; Baudrillard 1975).” (I. m. 75)

A reklam tehat kozponti jelentdségii elméletében. Ez segitheti eld, hogy az embe-
rek allandodan ellendrizgessék magukat: nincs-e valami testi hibajuk, ami nem szép,
nem ,.természetes”. Minél kozelebb all ugyanis a test a szép, fiatal, j6 kondiciéban
1év6 képekhez, annal nagyobb a csereértéke. A test karbantartasa, a test szépitése



igy kozponti jelentdségiivé valik. Uj aszkétizmus ez, melyben a fegyelem és hedo-
nizmus nem ellentmondas tobbé.

A testnek szamtalan vizualis megjelenitése ¢l a fogyasztoi tarsadalomban, s6t
divatossa valt kirakatba tétele. Az 6nimadat e tarsadalméban: a szerepjatszo én,
a benyomaskeltés, az eljatszas keriilt kozéppontba. Ez egy 1) fogyasztdi etikahoz
is kapcsolhato: mely az onkifejezés, a mozgas, a tavoli helyek egzotikuma, a pil-
lanat megragadésa ¢€s iinneplése mentén irhat6 le. Amit nem szabad elfelejteniink
— figyelmeztet Featherstone —, hogy vannak azonban, akik ki vannak zarva ebbdl a
folyamatbol, mint az 6regek, az alacsonyabb fizetéstiek stb.

A testhez kapcsolodo egyik kozponti fogalom a szocioldgidban a megtestesités
(embodiment), amely a létezés egyfajta testi tapasztalata és kifejezése: annak le-
hetdségét adja, hogy masokkal és a vilaggal kapcsolatban legytink (Cregan 2006).
A legutdbbi évtizedben a virtualis vilag, a cyberspace (kibertér) a testiség teljesen
uj formait tette lehetove, egyfajta megtestesitetlen testet (disembodied body) (Bal-
samo 2000). Ez a fordulat azért is jelentds, mert tobbek szerint ezutan a test mar
nagyon nehezen értelmezhet6 a hagyomanyos értelemben maga materialitasara szu-
kitve, és mint vilagosan lehatarolhat6 entitas (Balsamo 2000). Medialitasa, virtuali-
tasa, kiterjedd hatarai kikeriilhetetlenek egy 0j testértelmezésében. Ahogyan Zizek
mondja: ,,...nem csak arrdl van szo, hogy elvesztettiik kozvetleniil adott anyagi
testiinket, hanem hogy rajoviink, soha nem is létezett ilyen test — testi onmegtapasz-
talasunk mindig is mar egy imaginariusan konstitualt entitasé volt.” (Zizek 2001,
55, kiemelés az eredetiben.) Anélkiil, hogy a cyberbodyhoz kapcsolodo elméletek
sokasdgat elemezném, erre az aspektusara a testrdl sz6l6 diskurzusnak mindenképp
utalnom kellett, azzal a megjegyzéssel, hogy egy marxista perspektivaban az anya-
gitél a virtualishoz valo fordulast kiegészit egy tovabb gesztus, amely az anyagihoz
vald visszaforduldsé: ebbe mégis fajoan beleirddik a fogyasztova tevés, végsd soron
a toke jeleinek karcolt ,,virtualitasa” (v6. Rikowski-McLaren, 2003).

A test egy lehetséges pedagdgiai elméletét talan egyik legteljesebb modon ismét
McLaren (1986/1999, 1988, 1995) kisérelte meg folvazolni (Planella 2005). A szer-
z0 nem fogadja el sem a test csupan anyagi, bioldgiai mivoltara redukalasat, sem
a pusztan diszkurziv termékként értelmezését. A testet mint ,test/szubjektum”-ot
szemléli, amely a hus (flesh) teriilete. A husba a jelentés beleirddik, benne konstru-
alodik és ujrakonstitualodik. A test ebben a megkozelitésben a tarsadalom és egyén
talalkozasi pontja, a megtestesiilt (embodied) szubjektivitas tere, melyben tiikro-
z0dnek a tarsadalmi ideoldgiak is. Ezeket a szocidlis struktarak vésik bele a tes-
tekbe. A test ezen kiviil az intertextualitds kiilonb6z6 madjai alkotjak, melyeket a
szubjektivitas modjainak nevez tanulmanyaban. A test kdzponti vonatkozasi pont a
jelentés és vagy Ujrabevezetése (reinintiation) szempontjabol. Epp ezért nincs mod
a test elkertilésére. Barmilyen evidens is ez — amint McLaren is megjegyzi —, a
pedagdgiai tradicio ennek ellenére rendkiviil sikeres volt a test tudomasul nem vé-
telében. Pedig a kultira elsajatitdsdban is kozponti jelentdségii a test. Ez azonban
egy dialektikus folyamat. Nem csak mi tessziik magunkéva a kulturat, hanem az is
magaéva tesz minket. Ezt a folyamatot hivja McLaren a ,,husséa valasnak és tevés-
nek” (enfleshment). Ezzel a fogalommal (sajat neologizmusaval) azt fejezi ki, hogy
egyrészt a szimbolumok és gondolatok megtestesiilnek, testivé, a husunk részévé



valnak, masrészt a hus testileg, vagy a test husilag fejez ki (,,htissa tesz”: ,, fleshing
out”) a gondolatokat kulturalis és szocidlis szinten. A nyelv ebben a megkdzelités-
ben nem testetlen kommunikaciés mod, megvan a maga szocialis materialitdsa, a
gondolatok megtestesiilnek, htissa valnak a kiilonféle szubjektivitasi formakban.
A hus metaforaja 6sszekdti a kérdést a vaggyal is. A szimbolikus rend magunkéva
tételének affektiv mivoltara, az azonosulas vagyszertiségére mutat ra igy McLaren.
A diskurzusok nem a testiink felszinén vannak, és nem is az elme formatlan éte-
rében rejtdznek, hanem maguknak a vagyainknak struktiraiban bontakoznak ki.
A test/szubjektum ezen a médon egyszerre eszkoze és eredménye a formalasnak. Itt
van jelentdsége a pedagdgianak. Ez a hussa tevés folyamat megy végbe az iskolak-
ban (és egyéb kontrollintézményekben is, mint a munkahelyek, bortonok stb.). Az
iskoldk a testeket a hatalmi normak jeloléivé teszik, beleszovegesitik, beleirjak a
tanulok testébe a diskurzusokat, a tarsadalom testpolitikajat. A gond tehat az iskola-
val nem csupan az, hogy nem veszi figyelembe a testet, annak dromeivel és gyotrel-
meivel, hanem hogy a test/szubjektumnak az ilyen jelentéshordozasat értékeli alul,
mint ahogyan a nyelv és reprezentaciok konstitutiv jelentdségét is a test/szubjektu-
mok alakitasdban. Nem csak testben létezlink, hanem testiink van, és megtanuljuk
a testlinket. Nemcsak férfi vagy néi testek vagyunk, hanem fehér, kozéposztalybeli
vagy éppen afroamerikai stb. testek is vagyunk. Oriasi etikai és politikai probléma
a pedagdgidinkban — erdsiti meg McLaren —, ha kizarunk bizonyos szubjektivitaso-
kat, a ndk, kisebbségek, melegek hangjat, vagy ,,massa” tessziik, elrejtjiik ezeket a
pedagogiai diskurzus mezején.

A testbe, husba irodas jelensége jol latszik a kiilonféle kortars patologiakban (a
mar emlitett étkezési zavaroktdl a narcisztikus személyiségzavaron at a depresz-
szioig). Itt a leginkabb kitapinthat6, amit McLaren Ugy nevez: szubjektivitasi mo-
dok. A kulturalis és tarsadalmi termelési médok a vagy modjaival kotddnek Gssze,
s ezek szubjektivitds mdodokat teremtenek. Példaul a kapitalista tobblettermelésre
¢épiilé fogyasztoi vagyak hoznak Iétre patologids szubjektivitdismodokat. Az isko-
la maga is ennek szubjektivitas-létrehozasnak a terepe és kiszolgaldja. Bizonyos
,moralis technikdkkal” (mint példaul az irodalmi értelmezés privilegizalt modjai-
nak oktatasa) a kapitalista polgari-burzsoa test-szubjektumot teremti meg. Ennek
egyik jellemzdje, hogy a szabadsag €s kreativitds mint dnmagukban all6 célok a 6
értékei. Nem dertil ki, mire sz6l6 szabadsag ez, és rejtve marad, hogy valojaban az
elnyomassal szembeni kozombosséget teszi hussa, épiti, irja a hiusba (enflesh) ez a
pedagogiai folyamat.

Nemcsak az iskola természetesen ennek a hussa tevésnek a helye, hanem a po-
puléris kulttra is, ahol az affektivitas kiilonos szerepet kap. Rdadasul ennek része,
a média kommunikécioja azt az illtziot kelti, hogy a k6zonség (audience) szabadon
valaszthat az értelmezések kozott. Ez azonban nem igy van. Azt gondolni pedig,
hogy valamiféle kritikai reflexi6 elegendé az uralkodé olvasdsmadd aldl kivonni ma-
gunkat, arra a megkérddjelezhetd feltételezésre épiil, hogy az emberek csupan a
szemantikus megértésre alapozva valasztanak, és nincs szerepe ebben a (média altal
mobilizalt) vagyaknak és affektivitisnak. Epp ezért a legsebezhetébb, legbefolyé-
solhatobb a sajat valasztasi szabadsagaban hivo nézd, aki tigy gondolja, intellektu-
alisan tavol tudja magat tartani a képek meggy06z0 erejétdl. A kritikai pedagogidnak



ezt figyelembe véve kozponti feladata, hogy a populdris kultarara fékuszaljon, arra,
hogyan ¢épitik fel a fiatalok szubjektivitdsukat abban, és kurrikuralis stratégidkat is
vazoljon 6l ezen az alapon (v6. pl. Giroux—Simon 1989).

Miel6tt még az a kép bontakozna ki, hogy ebben a szitudcidban a szubjektumok
teljesen kiszolgaltatotta valnak, és nincs szerepe az agencidnak, hozza kell tenni
mindehhez, hogy a kritikai pedagdgia hisz abban, hogy vannak ellenallé szubjekti-
vitasi modok is. Egyrészt részben azonosul a foucault-i hatalomértelmezéssel — leg-
alabbis ebben az irdsdban McLaren —, mely a hatalom ¢és ellenallas mindig egyiit-
tes jelenlétét tételezi, masrészt elismerve, hogy a szubjektumok, testek nem tudnak
onkonstitudlok lenni, mégis ugy véli, valamiféle (semmiképpen nem a kartezianus
értelemben vett) ontudat (self-consciousness) feltételezheté az emberben, amely
alapja a refleshmentmek, az empowerment praxisanak. A kritikai pedagdgia feladata
ennek az 6ntudatnak a ndvelését segiteni.

3.1.4. ELHALLGATOTT FOGALMAK: A NEM (GENDER) KERDESE (QUEER-ELMELET)

Szintén latvanyos, mennyire nem tematizalja a magyar pedagdgia a nem és sze-
xualitds kérdését. Az elhallgatasnak két aspektusat latom. Az egyik, hogy a fiatal
neme ¢s szexualitdsa altalaban teljesen hattérben marad a rola sz6l6 pedagogiai
szovegekben, mikdzben tarsadalmilag és antropologiailag mindkét fogalom koz-
ponti jelentéségli. A nemek kiilondsen a médiaban (de az iskolai diskurzusokban
is!) megjelend konstrukcioja elevenen, ,.husba hatoloan” hatdssal van a fiatalokra:
elegendd csak az étkezési zavarok vagy az Adonisz-szindréma terjedd probléma-
jéra utalnunk. A szexualitas erotikus és pornograf reprezentacidi pedig a fiatalo-
kat kortilvevd vizudlis és textudlis vilagban meghatarozoak (v6. Giroux, [é. n.]).
Egyik korabbi tanulmanyomban merész dsszehasonlitassal éltem a kortars ,,altesti
humort” megjelenitd vigjatékok €s a pedagogiai diskurzusok kozott:

»A pedagogiaban a szex még mindig eléforduldo agyonhallgatasa és a népszerli
filmek beszédmodja valojaban nagyon hasonld iranyt kovethet. Sok pedagogus és
elméletalkoté — ugy tlinik — a szexualitas serdiilokori problematikajara a fiatalsag
oktatasi-nevelési szempontbdl nem relevans, természetes bolondéridjaként tekint.
Ezzel implicite a rdla vald beszéd lehetdségét pontosan e vicces, élvezetet kdzéppontba
allito diskurzus keretei k6z¢ szoritja be” (Mészaros Gyorgy 2005b, 87).

Konyvem egyik sajatossaga, hogy batrabban akarja tematizalni, mind a nem, mind
az erotika és a szexualitds kérdéseit, kilépve a tabuizal6 némasagbol.

Az elhallgatas masik aspektusa a genderr6l, feminizmusrél, homoszexualitasrol
sz0610 igen nagy nemzetkdzi — és részben magyar tarsadalomtudomanyi — szakiro-
dalom hianyz6 pedagogiai recepcidja. Konyvemnek nem kdzponti témaja ez, és
nem vallalkozom az erre vonatkoz6 szamos szoveg semmilyen szintetizalasara, de
az episztemologidban és az elemzésben is egyfajta ,,mellékszalként” jelentdsége
van mind a patriarchdlis szemlélet, mind a heteronormativitas kimutatasanak és kri-
tikajanak. Mindkét gyakorlat és diskurzus teljesen ujszerti és az eddigi nézeteket



megkérddjelezd dekonstrukcidjat nytjtja a queer-elmélet. Prominens képviseldje
Judith Butler (1990/2006, 1993/2005) szakit a feminizmus ndt, néiséget kiemeld
gesztusaval, és a meleg mozgalmak védekez6, a homoszexualitast mint természetes
massagot kiemeld diskurzusaval. Mindkét kategoria — érvel — valdjaban abba a disz-
kurziv hatalmi rendbe illeszkedik, amely 1étrehozza, és amely ellen harcol, s maga
is megerdsiti azt. A hatalom foucault-i értelmezését magaéva téve felmutatja ennek
kikertiilhetetlen, diszkurzivan miikddd és produktiv jellegét. Ennek a megkozelités-
nek a fényében nem a hatalmat egyoldaluan elnyomasként értelmezd, szembenalld
gesztusok az ellendllas megfeleld maodjai Butler szerint. A queer sz6 melegek kdzott
ujra elterjedd szohasznalata példaul egy masfajta ellendllast jelenit meg. A queer
eredetileg szitoksz6 a homoszexudlisokra vonatkozdan, mar archaikusnak szamit6
szotari jelentése: ’furcsa, kiilonds’. Amikor a megbélyegzd kifejezést — magyarul
visszaadhatjuk a ,,buzival” — a melegek magukra kezdik hasznalni, ezzel egyrészt
elismerik a roluk szo6ldé normativ tarsadalmi diskurzus kikeriilhetetlenségét, mas-
részt azonban épp ezzel a hasznalattal torik meg a ,,buzisagrél” alkotott beszédmo-
dot, s ez indit el kérdéseket, vitat. Butler szovegeinek ugyanis ilyen dekonstrukcios
célja van: megkérddjelezni a fogalmainkat, féleg amelyek a szubjektumra és iden-
titdsra vonatkoznak, hiszen azokat a hatalmi diskurzusok hozzéak 1étre; megkérdd-
jelezni az egyik alapvetdnek tekintett antropologiai fogalmat, a nemet magat. De
nem akarja a queer kifejezést sem jabb identitaskategoridva tenni, hanem a kérde-
z¢s terepének meghagyni (illetve amig megmarad annak, megtartani). S ugyanigy
ellendll a queer-elmélet a definidldsnak, hogy betolthesse dekonstruktiv szerepét
az akadémiai diskurzusokban, a kozéletben. Ennek ellenére sziiletnek definicidle-
irasok. Ilyen az Annamarie Jagose (Jagose 2003) konyvének hatoldalan talalhato le-
iras (feltehetdleg a forditotol, Sdndor Beatdl szarmazik), amely a kovetkezoképpen
,,hatdrozza meg” az elméletet, vazolja fol a queer programjat:

»azokat a gesztusokat vagy analitikus modelleket irja le, amelyek szamos ponton
dramatizaljak az inkoherencidt a bioldgiai nem, a tarsadalmi nem és s szexualis
vagy kozott tételezett, allitdlagosan stabil viszonyban. A queer ellenall ennek a
stabilitasmodellnek — amely a heteroszexualitast tartja eredetének, pedig inkabb annak
hatésara jott 1étre. .. Az elmélet ramutat arra, hogy nem létezik semmilyen ’természetes’
szexualitds, megkérddjelez az olyan latszolag problématlanul hasznalhaté terminusokat
is, mint a *férfi’ vagy a 'n4’” (Jagose 2003, hatoldal).

A tarsadalmi nem (gender) Butler értelmezésében nem a bioldgiai nem jele, nem
abbol kovetkezik. Valdjaban a test stilizalt, ismétlddé gyakorlatairdl van szo egy
erdteljesen szabalyozott rendben; ezek az aktusok egy id6 utan mintegy Osszestrii-
sodnek, és valami eredeti, természetes benyomasat keltik. Nincs azonban valojaban
semmi eredeti, autentikus nemiség. Szerinte a nem ilyen radikalis megkérddjele-
zése sokkal célravezetébb a meleg mozgalmak eddigi stratégiaival szemben, mert
sokkal inkabb dekonstrudlni tudja azt a heteroszexualitast, amely Ggy tesz, mintha
természetes lenne, mintha nem lenne sziiksége magyarazatra.

Fontos hozzatenni a nem konstrukcioként valo ilyen meghatarozasahoz a mar
emlitett performativitas szempontjat, ugyanis a queert nagyon sokan félreértik, s



ugy értelmezik, mintha az ember a masképp eljatszassal megvaltoztathatna volun-
tarista modon a nemét. A performativitast azonban Butler nem igy, aktiv, akaratla-
gos performanszként érti, hanem éppen arrél van szo, hogy egy erdteljesen kodolt,
kényszeritett ismétlédé mintdrdl van szd, amelybdl nem lehet kibujni, mert épp
ez teszi lehetévé a szubjektumot. A performativitas nem olyan, amit a szubjektum
csinal, hanem ami megalkotja. Az ellendllds mégis lehetséges, és mindig jelen is
van, de mindig ebben a keretben gondolkodva. A fogalmak kicsavarasa, allegoriza-
cidja, imperativuszjellegiik, ismétlodéses, (dekonstruktiv értelemben) citancionalis
mivoltuk felmutatasanak célja egyfajta reartikulacionak teret nyitni. Ezt teszi Butler
értelmezésében a ,,drag”, a nemi parddia. Ez a megkozelités mas politikai cselek-
vést implikal, mint az identitaspolitikakeé.

»A performativitas azt a viszonyt irja le, amikor valaki benne foglaltatik abban,
ami ellen dolgozik, a hatalomnak ezt az 6nmaga cllen fordulasat, amely a hatalom
alternativ modalitasait hozza létre, hogy olyanfajta politikai vitat alapozzon meg, ami
nem ,tisztan” ellentételezés, a kortars hatalmi viszonyok egyfajta ,,meghaladasa”,
hanem bonyolultabban mikodik — s elkeriilhetetleniil tisztatalan forrasokbdl akarja
kialakitani a jov6t” (Butler, 1993/2005, 228).

Természetesen a queer-elméletet rengeteg kritika érte s éri, aminek ki is kell tennie
magat Butler (1993/2005) szerint. Marxista oldalrdl elfogadhatatlannak tartjak a
diszkurzivitas tilhangsulyozasat és hatalomértelmezését az elméletben. Ez utdbbit
magam sem osztom teljes mértékben, és a repressziv kaptalista struktirak jelentd-
ségét kiemelem narrativamban, mikdzben a nem ¢€s szexus ilyen posztstrukturalista
megkozelitését termékenynek is tartom, mely az identitasartikulaciok politikai ve-
sz¢lyeire hivja fel a figyelmet. Butler egyébként maga is elismeri az identitaspoli-
tikak 1étének sziikségességét, csak a kérdezés feleldsségére iranyitja figyelmiinket,
mert ,,a diskurzusban mindenképpen lehetetlen (...) [az] uralmat fenntartani az
identitaskategoridk alkalmazasa folott. Ez nem azt jelenti, hogy feltétleniil el kell
vetni az identitaskategoridk hasznalatat: de nem felejthetjiik el, hogy minden iden-
titaskategoria hasznalata kockazatok sordval jar” (Butler, 1993/2005, 215). Ha a
queert ilyen kérdésfelvetd (dekonstruktiv) felelosségként értelmezziik, akkor meg-
férhet az elvileg er6sen szembenallé marxista megkozelitéssel is.

3.1.5. ELHALLGATOTT FOGALMAK: A RITUS, PERFORMANSZ ES BEAVATAS

Szamos tarsadalomtudés allitja, hogy az ,,isten haldla utani” tarsadalmakban a szak-
ralis dimenzi6 egyfajta visszatérésének vagyunk tanti az utobbi évtizedekben. Ez
mintha visszakdszonne a tarsadalomtudomanyi diskurzusokban is, ahol a szakralis
fogalmak szintén el6térbe keriilnek. Kérdés, a kettd kozott valoban van-e dsszeflig-
gés, vagy csupan arrdl van sz6, hogy a szocioldgiaban is teret nyertek maguknak
a premodern kultirak tanulméanyozésa soran hasznalt fogalmak. Mindenesetre gy
vélem, hogy egy antropologiai kutatasban igen termékenyité az ilyen szakralis ka-
tegoriak, vagy még inkabb: allegdriak hasznalata. Ahogy korabbi pedagdgiai és iro-



dalomtudomanyi munkaimban (Mészaros Gyorgy 2003, 2005b, 2006, 2007), most
is élek a ritus és a beavatas allegoridival, értelmezési kategoridival. Teszem ezt azért
is, mert a magyar pedagogiaban szinte teljesen hidnyzik ez a megkdozelités (kivéve
pl.: Németh Andras 2010), mikdzben — amint korabbi cikkemben mar megmutat-
tam (Mészaros Gyorgy 2003) — 0j szempontokat vethet fel nemcsak a tudomanyos
értelmezésekben, hanem a nevelési gyakorlatban is.

A kiilfoldi szocioldgiai, antropoldgiai irodalomban elterjedt interpretacionak
megfelelden ritualis folyamatként értelmezhetd az iskola vilaganak szamos ese-
ménye, atvitt értelemben hasznalva a ritus fogalmat. A ritusok munkadefiniciom
szerint visszatérd, valamilyen szinten kanonizalt gesztusokat jelentenek, melyek
bevonjak a résztvevot, és a ,,profantdl” eltérd, szakralisan ismétlédo vagy épp kii-
lonleges (egyedi) esemény részévé teszik (vo. McLaren 1986/1999). A ritus fogal-
ma kétéll, mert utalhat elnyomo struktirara, ha kényszert, iires ismétlést implikal,
¢és utalhat valamilyen az ,,iires profantol” elszakitd kiilonleges tapasztalatszerzés-
re (ami szintén lehet persze ismétlddd). Bar lehetséges egy semlegesebb jelentés-
tulajdonitas is, ha egyszerlien a cselekedetek ismétlddését, kodolt, ugyanakkor a
személyt bevono jellegét emeljiik ki a ritus sz6 hasznalataval. Ezen a ponton egy,
a cselekedetek tarsadalmi kodoltsagat kiemeld interpretacié kapcsolodik a ritudlis
megkdzelitéshez, de tul is mutat a ritus kérdésén: ez a performansz-elmélet, melyet
szintén felhasznalok munkdmban. Ez a megkozelités a cselekedetek reprezentalo,
megmutat(koz)o, tarsadalmi kodok szerint végbemend jellegét érvényesiti elem-
zéseiben (vO. Schechner 2002; Turner 1988). A performansz fogalma az eljatszast
allitja kozéppontba, amely nemcsak a szinpadon torténik, hanem az elmélet szerint
¢letiink minden szegmensében. Mindig kodolt médon, bizonyos szabalyok mentén
cseleksziink, jelenitiink meg valdsdgokat. E megkdzelitésben az egyéni €és kozos-
ségi cselekvések értelmezése soran egyarant érvényesiilhet a tarsadalmi meghata-
rozottsag dimenzidja (bizonyos kodok szerinti cselekvés) és az agenciaé, vagyis
eljatszas aktiv részese a szubjektum, amely a kddokat alkalmazza, alakitja, akar
megtori, mindig egy komplex szocialis interakcidoban.

A ritudlis folyamatok koziil kiemelkednek a rites de passage, az atmenet ritu-
sai. Ezek formdinak, struktarajanak alapvetd feltarasat van Gennep (1909/2007)
nevéhez szokds kotni, de ugy vélem — ha a beavatés (iniciacio) dimenzidjat hang-
stilyozzuk —, Eliade (1959/1999, 1969/2002) leirasai iranymutatobbak. O arra hiv-
ja fel a figyelmet, hogy mivel vallasi jelenségrél van szd, a maga teljességében
és Osszefiiggéseiben a vallastorténész és -fenomenologus tarhatja fel mibenlétét.
Konyvében — szamos beavatasi ritust attanulmanyozva — ezek Iényegét a massa
valasban, egy 11j identitas kialakulasaban latja. A legkiemelkedébb serdiilékori, at-
meneti ritusok soran a beavatando6 a szertartas altal lesz tulajdonképpeni emberi
lénnyé. Az emberi, mitikus eredet titkos, de kinyilatkoztatott tudasaban részestil, s
az egész vilag ontoldgiai megértésének kulcsat kapja kezébe. Ez a ritudlis haldlon
(gyakran probatételen) keresztiil torténik. A halalt a feltamadas koveti, az 01 identi-
tas kialakulasa. A beavatas egzisztencialis tapasztalat, bar gyakran konkrét tudas, is-
meret megszerzése is kapcsolddik hozza, s mindig van valaki, aki beavat, aki atadja
a tudast. A beavatasi forgatokonyvek erds heterogenitasa ellenére ezek az alapvetd
elemek minden kultardban megtalalhatéak (Eliade 1959/1999).



Eliade (1969/2002) folteszi a kérdést: a modern kor legnagyobb tragédidja nem
az-e, hogy eltlint beldle a beavatas? Pedig a beavatas — szerinte — minden autentikus
emberi létezés velejardja. Ma a teljes, hagyomanyos értelemben vett atmeneti ritu-
sok hianyoznak, de ugy tlinik — a szerzd szerint —, hogy a valsadgok és ujrakezdés al-
tal a mai tarsadalomban is lehetséges valamiféle személyes beavatddason dtmenni.
A valléstorténész szerzd is elismeri, hogy a beavatasi forgatokonyvek iranti fogé-
konysag nagyon is jelen van korunkban. A mai tarsadalomtudésok pedig tovabb fi-
nomitjak, kiegészitik, sot ellentételezik a vallastorténész meglatasait. Tobben szinte
mar az egész emberi életet ilyen beavatasok soraként irjak le. S kétségtelen, hogy a
kulturdlis antropoldgia szamtalan ,,mikrobeavatasra” figyel fel a varosi kdrnyezet-
ben is, melyek hordozzék a premodern ritusok forgatokonyvének szdmos elemét.

A beavatas folyamatara vonatkozdan Victor Turner (1988, 1969/2002) gondolja
tovabb van Gennep meglatasait az &tmenet és allapot kettdsségére és a liminalis sza-
kaszra vonatkozdan. Turner a beavatast egy normativ, tarsadalmi struktura részévé
valasként értelmezi, amit azonban megeldz egy épp e strukturdval szemben allo
koztes, limen szakasz. A ritudlis szubjektum levalik a korabbi kulturalis-tarsadalmi
struktararol az 0j identitas, integralodas felé haladva. E szakasz érdekli els6sorban
Turnert, és azt mutatja be, hogy sajatossagai, szembenallasa, kiiszob- és atmenetjel-
lege nem csak a beavatasi folyamatban jelennek meg, hanem a tarsadalom életében
is allanddan megfigyelhetjiik a liminalis és a nem liminalis tapasztalat kett6sségét.
Turner a kovetkezd alapvetd ellentétparokkal allitja szembe a liminalist és nem li-
mindlist: &tmenet — allapot, homogenitas — heterogenitas; communitas — struktira;
egyenldség — egyenldtlenség; anonimitas — nevek; statusznélkiiliség — statusz; mez-
telenség v. ,,uniformis” — megkiilonboztetd ruhdzat; szent — profan; egyszertiség
— komplexitas. Turner (1969/2002) igy foglalja dssze a koztes allapotot: ,,Minden
olyan tulajdonsag, ami megkiilonbozteti a kategoridkat és csoportokat egymastol
a strukturalt tarsadalmi rendben, itt szimbolikusan fiiggében van; a beavatandok
pusztan dtmeneti entitasok, egyeldre hely vagy pozicid nélkiil. Liminalitas és struk-
tura kapcsolatat dialektikusan képzeli el a szerz6. A communitason az egybeolva-
do, kozvetlen kozosségiséget, a teljes egymashoz tartozast érti, mely a hierarchia,
a struktura kizarasaval lehetséges. A fennmaraddé communitast sokszor negativ,
szennyez6, veszélyes, anarchikus jellemzokkel illetik azok, akiknek a struktara
fenntartasa fontos. A limindlis mellett Turner az ehhez a mélyebb kiiszob-tapasz-
talathoz csak hasonlo, de alapvetden a szdrakoztatast szolgald (pl. a szinhazban,
partikon stb.) liminoid tapasztalatrol, élményrdl is beszél.

A liminalis emberek, csoportok tehat sajatos, fiiggd tarsadalmi helyzetben van-
nak, hiszen a (késébbi) ,,normalis” tarsadalmi strukturdk, normak nincsenek ér-
vényben szamukra, s igy szembenalld, megbonto jellegiik és szerepiik van. Ilyen li-
mindlis csoportoknak tekinti Turner a ferenceseket és hippiket is. Szamos ma is ¢l
dinamikajat vizsgalja a liminalitdsnak kdnyvében. Ilyen példaul a statuszemelkedés
¢s a statuszmegforditas. Az eldbbi, amikor valaki végérvényesen egy magasabb sta-
tuszba keriil a beavatas altal (pl. noviciusbdl szerzetes lesz, hallgatobol diploma-
zott), az utobbi, amikor az alacsonyabb statusziiak iddlegesen és szimbolikusan a
magasabb pozicidoban 1évok fol¢é keriilhetnek (pl. az ijesztegetd gyerekek a felnéttek
folé halloweenkor). A liminalitdshoz tovabba hozzatartozik az alacsonyabb rendi, a



tarsadalomban hatranyos helyzetii ,,kultusza”, mely meg is jelenik szdmos beavatasi
ritusban. Ezt nevezi a ,,gyengék hatalmanak”. A mesék tele vannak ilyen szimbo-
likus, gyenge, liminalis alakokkal (,,a legkisebb fit”, ,,a kis szabdlegény™), akik a
zart erkolcsiséggel (védekezd, kizaro etika), a struktiraval szemben a sziikséges
kiegészitd ellentétet: a nyilt erkolcsiséget, a struktira megbontésat képviselik.

3.1.6. ELHALLGATOTT FOGALMAK: AZ EMBER MINT TARSADALMI LENY

Egyetemi oktatoként Gijra €s tjra szembestilnom (és harcolnom) kell azzal a jelen-
séggel, hogy a tanarképzési és pedagogia szakos curriculum ,pszicholdgiaval valo
telitettsége” miatt szamos pedagdgusjelolt fejében az a kép €1, hogy az értelmiségi
moédon elgondolt tandri munka nem mas, mint a gyermekek mint individuumok jo
megismerése pszichés jellegzetességeiket illetden, és a megfeleld modszerek meg-
talalasa, alkalmazasa (ennek fényében) a gyermek (nevelés-)oktatasaban. Mikdzben
pozitiv, ha mar valaki legalabb egy ilyen értelmiségi hozzaallasra eljut, egyenesen
rombolénak és veszélyesnek tartom a tarsadalmi szempontok biinds elhallgatasat
vagy legalabbis erdteljes hattérbe szoritasat a 1¢lektanhoz képest a képzésiinkben.
Mikdzben sok-sok pszichologia- (s pszicholdgusok altal tartott) orat hallgatnak a
tanarjeloltek, egyetlenegy kifejezetten szociologiai, kulturantropologiai (netan szo-
ciologusok, kultirantropologusok altal tartott) kurzus sincs a curriculumban. A tan-
terv a jelenlegi (bar kétségteleniil valtozd) diszciplinaris (és politikai) térképet képe-
zi le, miszerint a pedagdgia legfébb szovetségese, tarsdiszciplinaja a pszicholdgia.

Koényvem ezzel a tendencidval hatdrozottan szembehelyezkedve vallalja a tarsa-
dalmi szempontok el6térbe helyezését a pedagogiai beszédben, s igy antropoldgiai
szempontbol az ember mint tarsadalmi 1ény szemléletét. Ebben a marxista, illetve
kritikai nézépont nyujt ismét olyan interpretacios keretet, narrativat, ami megha-
tarozza irasomat. Tisztdban vagyok vele, hogy Marx egyfajta ,,mumussa” valt a
rendszervaltas utan, és ma sem divat ra hivatkozni hazankban, de a nemzetkozi
szakirodalomban is ellenkulturalisnak szamit a marxista nézépont (McLaren—Fa-
rahmandpur 2005). Felvetddik tehat a kérdés: lehet-e Marx ma is aktualis, és miért
éppen Marx és a marxizmus?

Hogy erre a kérdésre valaszoljunk Derridaval (1993/1995) és Derridén til is 1ép-
ve Marxot, mint 6rokséget, hagyatékot kell olvasnunk, mely sziikségszertien he-
terogén, egyfajta egymasmellettiség jellemzi, s mint ilyen, csakis sziirés, rostalas,
vélogatas altal 6rokolhetd meg. ,,Orokdlni mindig egy titkot 6rokliink — mely azt
mondja: »olvass el, képes leszel-e ra valaha?«” (Derrida 1993/1995, 26) Ha tehat
Marx szdvegei igy megszolitanak minket, és ujraolvassuk azokat, s nem ellizziik
szellemét (vagy inkabb heterogenitdsdban: szellemeit) mint visszajarod kisértetet
(kisérteteket), akkor felfedezhetjiik e textusokban az elnyomas, az igazsagtalansag
egyediilallo leleplezését, és egy olyan ,tarsadalmi antropologia™ képét, amely a
sok évszazados platoni, idealista hagyomannyal szemben az ember materialitasa-
bol, torténetiségeébdl indul ki. Marx (1873/1978) az érték fogalmanak is egy ma-
teridlis Ujraértelmezését adja lerantva a leplet a fetisizalas (széles értelemben vett)
folyamatarol, mely elrejti az érték anyagi, gazdasagi és torténeti kiindulasat. Az



ember mint alkoté munkas jelenik meg Marx torténetében, akit meghataroz mun-
kajahoz vald viszonya. Ezen til az ember marxi megkozelitésben elsdsorban nem
egyediilallo individuum, hanem alapvetéen 6sszekapcsolddik sorsa a masokéval,
akikkel csoportokat és tarsadalmat alkot, amelyek kozott kiilonbségek, a gazdasagi
és anyagi tényezok altal ,,meghatarozott™! hatalmi konfliktusok miikdnek. Marx
zsenialitasa abban mutatkozik meg taldn leginkébb, ahogy az embert elhelyezi a b
részletességgel elemzett kapitalista tarsadalmi viszonyokba. Az elidegeniilés és a
munkds aruva valasanak leirasa (Marx 1844/1977a) az elembertelenités jelenségét
tarja vadlon fel. E kapitalizmuskritika még ma is kisért, és kell is, hogy kisértsen
(Derrida 1993/1995) akkor, mikor a marxista alapu totalitarius rendszerek meg-
doélése utan, és még a mai mély, vilagra szol6 valsagokban is, a kapitalizmus valik
a kozgondolkodasban az egyetlen elképzelhetd tarsadalmi, fejlédési utta. Marx kri-
tikai elemzésével nem pusztan a tarsadalmi folyamatok igazsagtalansagarol rantja
le a leplet, hanem felhivja a figyelmet arra, hogy minden tarsadalmi produkcio6 egy-
ben reprodukcio, igy a kapitalista termelés reprodukalja a kapitalista kapcsolatot is
(Marx 1873/1978).

Marx egyik kozponti gondolata a tarsadalmi osztalyok harca. Az osztaly fogalma
azonban Marx arura, csereértékre, munkaidére és munkaerore, s a tobbletértéket ter-
mel6 munkaerdre vonatkozé részletes levezetésébol kdvetkezik (Marx 1873/1978).
A tobblettermelés folyamataban a munka és a téke egymassal dialektikus viszony-
ban van, ugyanigy az a tdrsadalmi csoport, mely a tobbletértéket munkaerejével
termeli, és amely ezt kihasznalja, kizsakmanyolja. Az eldbbi a munkasosztaly
(proletariatus), a masik a t6kés osztaly. Fontos kiemelni, hogy a munkasosztaly-
hoz nem pusztan a fizikai dolgozok tartoznak, hanem mindenki, aki munkaerejével
tobbletértéket termel. Mindkettd csak az egymassal valo viszonyban értelmezhetd.
Allman—McLaren—Rikowski (2005), miutan bemutattak, hogy milyen elemzési, ér-
telmezési potenciallal is rendelkezik Marx analizise, a mai tdrsadalmi helyzetet,
amelyben novekszik a kiilonféle szakmai szolgéltatasok szama, ugy beszélik el,
mint amelyben novekszik a kizsdkmanyolt osztaly is. A szolgéltatdsokban is aru-
va valik (commodified) a munka eredménye, s igy maga a munka (és az aruva valt
munkaerd) is a tobbletérték termelésének lehetdségéve lesz, kiszolgaltatva a kizsak-
manyolasnak és elidegenedésnek. Epp ezért, ha figyelembe vessziik a harmadik vi-
lagban dolgozé kizsakmanyolt tomegeket, ma a munkésosztaly hatalmasabb, mint
barmikor, ami egyben az eddigi legnagyobb lehetdséget is jelenti a marxizmussal
szembenall6 dsszefogasra — jutnak az adodo végkovetkeztetésre a szerzok. Ez a tor-
ténet tehat cselekvésre hiv!

A marxizmus egyik legveszélyesebbnek itélt pontja itt van: az dsszefogast, fel-
1épést, akcidt meghatarozo filozofia gondolata. Azonban a filozoéfia és a cselekvés
viszonyat illetden ma is provokald, mikor egyetemi katedrak mogiil, vagy akar e
sorokat a szamitogépen irva, flitdtt szobaban az igazsagtalansagokrol elmélkediink.
Az elnyomottak emancipalodasat Marx egészen sajatos modon mar mintegy a filo-
zo6fidjaban elinditja, véghez viszi, amikor pontosan az aruva valt, eltargyiasult osz-

21.d. ehhez Williams (1980/2005) értelmezését korabban.



talyt, a proletariatust teszi meg a tarsadalmi valtozas rugdjanak (Marx és Engels
1848/1977).

Természetesen a marxizmus nem allt meg Marxnal, és szamtalan tovabbgondo-
las, ujraértelmezés koveti az ¢ szovegeit tobbek kdzott az emberre és a hatalomra
vonatkozoan. Az egyik figyelemre mélté tovabbgondolas a Frankfurti Iskola kriti-
kai elmélete, mely a humanista-egzisztencialista marxizmus iranyaba mozdul el.
Nagy érdeme, hogy egy olyan Gjraolvasasat adta a marxizmusnak, mely a tarsada-
lomra és az emancipaciora fokuszal, s ezzel megnyitja az utat a nem materialista
gondolkodassal val6 parbeszéde felé. Az elmélet(alkotas) feladata felfogasukban,
hogy az emancipaciot szolgalja. Ebbdl fakad az etika elsddlegességének allitasa az
ontoldgiaval szemben, és a materializmusnak egyfajta torténeti-pragmatista felfo-
gasa: a kritikai elmélet nem foglalkozik a 1¢lekkel, hanem az emberek szenvedésé-
nek megvaltoztatasaval akar torddni (Tar Zoltan 1986). Masik nagy érdeme, hogy a
pozitivista tudomany (mint ,,hagyomanyos elmélet”’) megvilagosito kritikdjat adja:
felhivja ra a figyelmet, hogy mennyire torténetietlen: a tudomanyos struktarak val-
tozasai mindig tarsadalmi folyamatokhoz, helyzetekhez kothetdk; €s szembedllit-
ja vele a tarsadalmi-torténeti elemzésen alapuld kritikai elméletet. El6szor adja a
pozitivizmus etikai kritikajat is (Horkheimer, 1937/1976). A matematikai-deduktiv
megkdzelités, a hagyomanyos elmélet valojaban a tarsadalmi berendezkedés meg-
erdsitésének szolgalatdban all, mivel nem a kérdez rd a tarsadalmi tényezdkre, s
igy nem szolgalja az emancipaciot. Végiil a fasizmus kialakulasanak leirasaban és
a felvildgosodas ujraolvasasdban mutat fel uj gondolatokat a Frankfurti Iskola. Ez
utobbi esetében Adorno €s Horkheimer (1944/1990) azt allitjak, hogy mikdzben a
felvildgosodas a mitoszon akart tillépni, valojaban a (fennalld) kapitalizmus mito-
szanak fenntart6java valik (vo. még Habermas 1985/1998)

Rikowski (2003) megvilagitd mdédon gondolja tovabb a posztmodern allapot fé-
nyénél a marxi antropologiat. Szerinte az emberiség kapitalizalodasaval az emberi
lény egyre inkabb valami massa, magatdl idegenné valik. A kapitalizalédas mindent
érint, az embert is, aki igy emberi tokévé, vagy még kifejezobben embertokéveé (hu-
man-capital) véltozik, amely egyre inkabb magaba foglalja a téke ellentmondasait.
A tékének kiilonféle formai vannak: érték, pénz, aru, allam stb., de mindezek a
formék a fenti folyamat sordn benniink valnak valosagos 1étezokké, a mi minden-
napi életiinkben, mint embertékék. Ezen a ponton megsztnik kiviil és beliil, az in-
dividualis és tarsadalmi kett6sége, mert semmi sincs a tokén til. Az embert valami
rajta kiviil allé idegen (“alien’)? szallja meg, és alakitja, s igy lesz transzhuman.?
,,Mi vagyunk a téke” (Rikowski—-McLaren 2003, 9), mondja ki radikalis, provokativ
allitasat Rikowski. Ez pedig horror, a t6ke horrorja. Ennek kiszolgaldja lehet a pe-
dagobgia, de ezzel szembe is szallhat egy olyan politikai pedagdgia €s egy olyan pe-
dagobgiai politika (mindkettd fontos), amely a munka értékformajat akarja eltorolni,

22Ez egy vilagos allegorikus utalas az Alien (Nyolcadik utas a halal) cimi filmre.
23 A transzhuman futurisztikus megkozelitések némileg parodisztikus Gjraértelmezése igy
ez a cikk.



€s egyesitve az embereket mint munkat (labor)* a tékével szemben, magat a tokét
kivanja feloldani. A munka (labor) ebben az értelmezésben egyszerre van sziikség-
szerlien a téke uralma alatt, és azzal szemben a munkahoz (munkaer6hoz, hozzank
mint munkasokhoz) kapcsolodo aspiraciodink révén. Ez az allegorikus torténet az
idegenrdl és a transzhumanrol, a téke megszemélyesitett uralmarol igen termékeny
Ujrairds a marxista antropolégian beliil.

A hatalom osztalyhoz ¢és struktirakhoz kotott értelmezését jol tovabbgondolja
Gramsci (1969, 1970) mar emlitett hegemoniaelmélete, és késobb felforgatja a ko-
rabban szintén idézett Foucault (1976/1996; 1975/1990), aki a hatalomra mar nem
mint repressziv, strukturalis, hanem szétszortan jelenlévd, diszkurziv természetd,
kikeriilhetetlen és (egyiitt a mindig miikodé ellendllassal) alapvetéen produktiv
jellegzetességre tekint. Ez utdbbi értelmezés kétségteleniil egészen 1Uj lehetdséget
ad a tarsadalmi és pedagdgiai folyamatok interpretacidja szdmdra, de ahogyan a
marxista gondolkoddk felhivjdk ra a figyelmet, egy az egyenlétlenségek, konkrét,
husbavago, szenvedést okozo igazsagtalansdgok koraban nem elvethetd narrativa a
tékéhez kotddo, strukturalis, elnyomo hatalom képe, amely ellen fel kell venniink
a politikai kiizdelmet.

Ezzel a rovid fenti leirassal természetesen nem arra vallalkoztam, hogy 6sszefog-
laljam a marxi gondolatokat, még kevésbé a marxizmus gazdag irodalmat. Csupan
néhany kiemelkedd pontot ragadtam meg, melyek retorikailag egy (j)marxista ala-
pu pedagdgiai antropologia megrajzolasat alatdmaszthatjak. Egész irdsomban tjra
¢s Ujra, tobbféle modon visszatér, a marxizmus az egyes kérdésekkel kapcsolatban
—ahogy ez eddig is latszott — az egészet tekintve rajzolddik ki az én marxista ujra-
értelmezésem.

Nincs médom arra, hogy attekintsem a marxizmusra vonatkozo kritikakat, mint
ahogyan azt sem, hogyan alakult az én személyes torténetem, amelyben a marxi
gondolatok teljes elutasitdsatol eljutottam egy alapvetéen marxista bedllitottsag-
ra, tovabbra is érizve egyrészt spiritudlis gyokereimet és (késébbi) dekonstrukcios
megkozelitésemet. Csak annyit jelzek, hogy kutatasom kifejezett értékvalasztasa a
marxista diskurzus kovetése egy olyan korban, amikor ez ellenkulturalis megkoze-
litésnek szamit, ami ugyanakkor hallatlan, szinte meglepd aktualitast nyer, kiilond-
sen a dolgozat leaddsat megel6z6 honapok vilaggazdasagi torténései utan, kozott.
A baloldali gondolkodasmad kritikaja egyébként akkor a legveszélyesebb, legvitat-
hatobb, amikor ideologizaltsagot és antidemokratikussagot kialt, azt allitva, hogy
csak a kapitalizmus lehet demokratikus a szabad verseny eszméje miatt (vo. pl.
Saska Géza 2004), mikézben az a (versenyalapu, igazsagossagot figyelmen kiviil
hagyd) demokraciafogalom is erételjesen ideologikus, és egy masik szemszogbol
hallatlanul antidemokratikus, amit elbeszél. A magam részérdl nem kérek, és a fia-
tal szdmara sem szeretnék kérni egy pusztan a ,,szabad versenyzést” lehetové tevo
,,demokraciabodl”.

24 A sz6 konnotacioit és tobbértelmiiségét nem lehet visszaadni magyarul. Nem a munka-
végzésre vonatkozik a kifejezést, hanem a munka elvontabb fogalmara, de lehet akar mun-
kasosztalyként is értelmezni. A téke és munka (capital — labor) marxista szembeallitasra épiti
Rikowski érvelését.



3.1.7. EIHALLGATOTT FOGALMAK: A FIATAL

A fiatal vagy a gyermek egyaltalan nem tlinik elhallgatott fogalomnak a pedago-
giaban. Az elhallgatas itt nem a sz6 hasznalatara vonatkozik, hanem arra, hogy a
nevelési gyakorlat és a neveléstudomany nem szembesiil eléggé azzal, hogy ezek
a fogalmak mennyire nem egyértelmii valosagokra utalnak. Amikor a pedagogiai
szovegek ,,a gyermekrdl” beszélnek, megfeledkeznek arrol, hogy ,,a”(z absztrakt)
gyermek nem létezik, nem lehet rola a torténeti, ideologiai és diszkurziv meghata-
rozottsaga nélkiil beszélni. A magyar neveléstudomanyi szakirodalom mar kezdi
felfedezni a Childhood Studies meglatasait, kiilonosen Szabolcs Eva munkéssaga
nyoman, de véleményem szerint az tapasztalhato, hogy a gyermekkor megkonstru-
altsagarol szolo beszéd zarvanyként van jelen, egyfajta ,,kiilon” érdekességként, s
nem igazan latszik a pedagdgiatorténeti szovegeken tilmutatd, mas teriileteket (ne-
veléselmélet, didaktika) megtermékenyitd mivolta. Ebben a kdnyvben szeretném
elkeriilni azt a gyakori ,,hibat”, hogy a gyerek, illetve a fiatal fogalmakra mint esz-
szencialis kategoriakra tekintsek. A fiatal szot tudatosan hasznalom, mert ahogyan
egy korabbi tanulmanyomban irtam:

,Bar a ,,childhood studies” természetesen nem all meg egy bizonyos korosztalynal,
¢és ezért a gyermekkortorténetben helye van a serdiilok és fiatalok tanulmanyozasanak
is, mégis jonak lattam elkiiloniteni a fiatal korosztalyt, ide értve a serdiiloktol a fiatal
felnébttekig terjedd korcsoportokat. Az elkiilonités jelzi, hogy a jelenkori kulturalis,
tarsadalmi, politikai ¢s pedagégiai diskurzusokban egyre nagyobb hangsulyt kap a
fiatalsag mint megkonstrualt tarsadalmi kategoria. S6t némi eltolodas is érzékelhetd a
gyermekproblematikatol a fiatalsagproblematika felé¢” (Mészaros Gyorgy 2005b, 84).

A fenti idézetnél talan még hangstlyosabban kiemelem, hogy a fiatal szoéra szin-
tén mint konstrukciora tekintek, tehat nem akarok vilagos életkori meghatarozast
adni. Sokkal inkabb arrdl van szd, hogy egy olyan fogalmat hasznalok, ami a
liminalitassal Osszefliggésben értelmezhetd mint hangsulyosan atmeneti életsza-
kasz (Skelton—Valentine 1998). A kifejezéssel ezen kiviil el akarok szakadni egy
hagyomanyosabb (inkabb) gyermekekrdl beszéld pedagodgiai diskurzustdl, valamint
kifejezésre szeretném juttatni a fent emlitett tarsadalmi retorikai elmozdulast is.
Szovegem vallalja a fogalom fluiditasat, ambivalenciait (Skelton—Valentine 1998).

A kilonféle gyermekkorra vonatkozo narrativakbol (vo. Golnhofer Erzsébet—
Szabolcs Eva 2005) az 01 szocioldgia megkozelitései mellett (mint a felnétt—gyer-
mek hagyomanyos ellentétparok elvetése, a sajat jogukon kutatott gyermekek),
hangsulyosan jelenitem meg a dekonstruktiv és a kritikai megkozelitést. Mindkettd
kiemeli a gyermek (fiatal) felnéttek (s a felndttek tudomanya!) altal konstrualt mi-
voltat, s ezzel felhivja a figyelmet a pszicholdgia és a pedagdgia, tehat a nevelés-ok-
tatas hatalmi vagy épp elnyomod dimenzidira, mely sokszor a segités (diskurzusa-
nak) alarca mogé rejtozik. A kritikai megkozelités pedig kiilon kiemeli a kapitalista,
fogyasztoi tarsadalom szerepét a fiatalrél megkonstrualt képben. Szamos tanul-
many foglalkozik azzal (Giroux 1997), hogy a reklamok és egyéb vizualis illetve
virtualis reprezentaciok hogyan hozzak 1étre és szabalyozzak a gyermeket (fiatalt)



mint fogyasztot, végsd soron arucikké valtoztatva 6t. Ezt egyre inkabb egy ,,Kin-
derculture” (Steinberg—Kincheloe 1997), illetve a szabadiddiparra épiild ifjusagi
kultara tudatos felépitésén keresztiil teszik. A tanulméanyok a populéris kultira sok
¢és sokféle alkotasat megvizsgaljak a Disney-rajzfilmektdl s mas filmektdl (Giroux
1994, 1997, 2000) kezdve a Harry Potter konyveken (Goodman 2004), s az ifjasagi
magazinokon 4t a videojatékokig (Steinberg—Kincheloe 1997). Giroux (2003) ezen
kiviil folvet egy — tigy vélem, nalunk is aktudlis — szempontot a fiatalsagrol szo-
16 kortéars diskurzusra vonatkozdan. A fiatalok — dsszhangban a terrorizmus elleni
félelem ¢és harc retorikajaval — egyfajta félelmet keltd csoporttd valtak a politikai,
tarsadalmi beszédmodokban: a fiatalok agresszivak, drogoznak, blinznek, s ezért
ugymond nagyobb tarsadalmi és pedagogiai kontrollra van sziikség veliik szemben.
Giroux hatarozottan szembehelyezkedik ezzel a retorikaval, mely a félelem kulta-
rajat teremti meg, lehetdséget adva a demokrécia (terrorizmusra és biinozésre hivat-
koz6) leépitésének, mikdzben nem veszi €szre, hogy épp az ilyen diskurzusok és az
elnyomo tarsadalmi gyakorlatok, a ,,politikai terror”” adnak taptalajt az egyébként is
felnagyitott blinozés, agresszivitas jelenségeinek.

A kritikai pedagdgia hisz abban, hogy a fiatalok, mint a terror retorikdja, a szaba-
lyozé intézkedések és a korporativ kapitalista kontroll altal marginalizalt tarsadal-
mi csoport, képesek a veliik szembeni elnyomas ellen follépni. A pedagdgia egyik
feladata épp e kritikai és cselekvd kapacitasok felébresztése, melyek az ifjusagi
kultariban és a fiatalokban mar ott rejtéznek. Irasomban magam is igyekszem az
értelmezés fenti szempontjait és a kritikai remény cselekvé megkozelitését érveé-
nyesiteni.

3.2. A posztmodern globalizalt
gazdasagi-tarsadalmi-kulturélis kontextus

Mar az el6z6 fejezetben kidertilt, hogy munkam alapvetéen pedagdgiai antropold-
giai vallalkozasa nem jelenti egy kontextustol fiiggetlen emberkép megalkotésat.
Eddigiekben altaldban az emberrdl, a fiatalrol szold elméleti-értelmezési keretet
vazoltam fel, ebben a fejezetben, épitve a fent leirtakra, a jelenkori gazdasagi-
tarsadalmi-kulturalis kornyezet értelmezéseivel egészitem ki a képet. Ezek a nar-
rativak a kontextusrél alapvetd jelentdségii(ek), ha a fiatalok kulturalis vilagarol,
szubkultarairdl van szo, ha az iskolai és iskolan kiviili nevelésrol irok torténetet.
Egyrészt mert szeretném komplexsz¢ tenni torténetem, masrészt mert minduntalan
belebotlottam e tagabb kontextus kérdéseibe az elméleti és empirikus kutatasban.

A kontextus ohatatlanul nem pusztan a lokalis magyar helyzetet jelenti, és nem
csak, nem elsdsorban statisztikai adatokbol all 6ssze. Sokkal inkabb sz6 van itt nagy
tarsadalmi folyamatok értelmezésérdl globalis és lokalis szinten egyarant. A két f6
fogalom, ami koré — kdvetve a nemzetkozi szakirodalmat — f6lépitem az értelmezé-
sek elbeszélését: a posztmodernitas és a globalizacio.



3.2.1. POSZTMODERNITAS

Mar utaltam irasomban a posztmodernre, posztmodernizmusra mint a modernitas
nagy narrativainak lebontasara, a nyelv és jel kdzéppontba allitasara, az ,,igaz” je-
lentés megragadhatosaganak megkérddjelezésére stb. Ebben a fejezetben egy ma-
sik fogalmat hasznalok: a posztmodernitast. Mig a posztmodernizmus inkabb egy
szellemi-kulturalis megkdzelités, iranyzat, addig a posztmodernitas a tarsadalmi-
gazdasagi-kulturalis ,helyzetre”, feltételekre utal, melyek a mai (,,nyugati”)® tar-
sadalmi jelenségek kontextusat adjak (Smart 1993). Természetesen a két fogalom
szorosan Osszekapcsolodik. A jelentések széttoredezettsége példaul tigy is leirhato,
mint tarsadalmi-kulturalis jelenség, nem csak mint szellemi megkozelités. Egyes
posztmodernizmushoz kothetd értelmezések, ideologiak pedig — ahogy Giroux
(1994) felhivja ra a figyelmet — visszakdszonnek a tarsadalmi reprezentaciokban.
Ilyen a massag és kiilonbozoség, sokszinliség tinneplése, a decentralt identitas ki-
emelése, melyet magaéva tett a marketing (pl. a Benetton) a maga esztétikai, stili-
zalt vilagéba épitve.

Sok versengd narrativa ¢l a posztmodernitasrol, és nem célom a kifejezett allas-
foglalas arra vonatkozoan, mit is jelent a sokat vitatott terminus. Minddssze néhany
lehetséges elbeszélést mutatok be, melyek értelmezési keretet adhatnak az ifjisa-
gi kultira(k) és kortars nevelés tanulmanyozasahoz. Vannak természetesen, akik
kétségbe vonjak, hogy valamiféle ,,poszt” korban élnénk, és inkabb a modernitas
kiteljesedéseként, folytatasaként, mint késé modernitasra tekintenek a mai korra.
Kétségtelen, hogy a posztmodernnek megvan a maga mitosza, abban azonban meg-
egyeznek az elméletalkotok, hogy valami a tarsadalmi folyamatokat, strukturakat
tekintve megvaltozott.

A valtozas egyik kiemelked¢ teriilete a gazdasag. Tobben a posztfordizmus kora-
ol beszélnek, jelezve azt, hogy a régi termelési modokat olyan technologiak valtot-
tak fel, melyek rugalmasabbak, alkalmazkodobbak, valaszolni tudnak a valtakozo
divatiranyzatokra. A posztmodernitast az aruk, emberek, informaciok stb. felgyor-
sult aramlasa jellemzi. Ebben a posztindusztrialis gazdasagi és tarsadalmi helyzet-
ben a technoldgia és informacio 0j formai miatt a produktivitas helyét atveszi a
reproduktivitas (Featherstone 1991). Mindez egy 1j, nemzeteken s nemzetek folott
ativel6 intézményi struktara és kultira halojaban torténik (multinacionalis cégek,
szamitogépes haldzatok, vallasos csoportok, nemzetkozi terrorizmus stb.). A kor-
tars tarsadalom ilyen elbeszélése modszertanilag is érdekes, mert ahogyan Voros
Miklos (1994) megjegyzi: ,,Ezek a folyamatok gyorsan leértékelik a tarsadalom
statikus és statisztikai leirasara épitd szociologiai elméleteket, de torténelmi kurio-
zumma teszik azokat az antropologiai monografiakat is, melyek zart és valtozatlan
kultarak reprezentacioit kinaltak™ (i. m., nincs oldalszam /internetes forras/).

A posztmodernitas ezen tul szamos torténetben a jelek és a medialitas korsza-
ka. A realitas és a latszat kozott a hatarok elmosodnak. Baudrillard (1997) véget

23 Nyugatin itt az észak-atlanti, eurdpai-amerikai kulturak altal meghatarozott tarsadalma-
kat értem, nem kitérve most ennek a kérdésnek a komplexitasara, mely 0sszefligg torténetileg
tobbek kozott a gyarmatositas jelenségével is.



nem ¢éré szimulacidrol beszél. A virtualitas nemcsak a szamitogéphez kotddik, ha-
nem atjarja az élet minden teriiletét. Minden virtualissa valik. A virtudlison pedig
miiveleteket végezhetlink. Nem cseleksziink, hanem cselekedzerlink, miikodzeriink.
Miiveltetd operativitas ez, amely alapvetéen oncélu. A televizio altal megteremtett
athidalhatatlan ut (a képerny6 egyszerre kozeli, kezelhetd és tavoli, végtelentil el-
érhetetlen) az 6sszes kommunikacios kapcsolatot jellemzi (Baudrillard 1997).
Ebben az ,,4j vilagban” — a kultirdk keveredésének kovetkeztében is — meg-
jelenik az értékrelativitds, a régi narrativak atértékelése, mégpedig tarsadalmi és
nem csak akadémiai szinten. A weberi protestans, puritan (tipikusan modern) etika
elvesziti jelentdségét, a haladas, a racionalitds eszméi pedig kitiresednek. Itt jegy-
zem meg, hogy a gydkeresen 1j ilyen narrativdja tobb ponton megkérddjelezhetd.
Egyrészt szamtalan hivatalos és kdznapi retorikdban tovabb ¢l a modernitas szam-
talan szempontja (pl. jogok, esélyek, iskolaztatds pénzforrasokhoz is kothetd dis-
kurzusai), masrészt véleményem szerint kérdés marad, hogy a popularis kultira
reprezentacidiban nem a romantika tovabbélését lathatjuk-e ma is, mely a moderni-
tas lazadasat, emberkdzpontusagat, szubjektivizmusat hordozza. Nincs-e szakadék
az idézettséget, kdzvetlen hozzaférhetetlenséget, relativitast eldtérbe helyezd ,,aka-
démiai” értelmezések és a miivészet, valamint az egyértelmiiséget, kozvetlenséget
feltételezo, az emberi szubjektumot nem megkérddjelezd popularis reprezentaciok
kozott. Barmily mesterséges és vitathato is egy ilyen szembedllitds — amint erre egy
masfajta narrativa felhivja a figyelmet —, kikeriilhetetlen a folvetés: talan nem szaki-
tottunk még a modernitassal egészen, kiilondsen nem annak romantikus oldalaval.
Ha azonban tjra folvessziik a fenti narrativa fonalat, akkor adodik a mégis termé-
keny tovabbgondolas a fogyasztas kultirdjarol. A posztmodern, reproduktivitasra
¢épiild tarsadalom egyik legfontosabb jellemzdje, konstitutiv eleme — szamos poszt-
modern elbeszélés szerint — a fogyasztas. Nem pusztan a kapitalista taltermelésbol
levezethetd gazdasdgi-tarsadalmi jelenségrél van szo, hanem ,,fogyasztaskultira-
r61” (Featherstone 1991). Baudrillard (1998) szerint a mai embert nem elsésorban
emberek, hanem targyak veszik koriil. A tdrgyak dzsungelében éliink: ,.eltargyiasult
vilagban”. A targyak tarsadalmi halmozasa, tulburjanzésa pedig a bdség, a ,,plusz”
jeleivel a hianynélkiiliség, a termékenység mitoszat teremti meg. A folyamatos gytj-
tés kotelességgé valik, a fogyasztas szocialis-szimbolikus statuszt teremt. A targyak
A fogyasztas mentalitast is jelent, magikus gondolkoddsmoddot, amely a Nagy
Végso Kielégiilés csodas eldidézésének reményében a boldogsag jeleit halmozza
fel a mindennapi ¢letben (Baudrillard 1998). Nem csak a konkrét targyak, hanem
a szimbolumok, a szépség, a szellemi valdsagok, az élvezetek, az 6romdk is mind
fogyasztasi cikké lettek. SOt els6dlegesen a jelek virtualis fogyasztasarol beszél-
hetiink. A kultira kulcsszavai: szépség, luxus, egzotika, élvezet, élmény. Elvezet
mindaz, ami kozvetlen: a tavolsagok kihagyasa mindig egyfajta mamort okoz, in-
nen a sebesség szeretete (Baudrillard 1997). Korunkban pedig minden ,.kézvetlen”,
elérhetd, nincs tavolsag terek €s terek, dolgok és dolgok kozott, személyek és sze-
mélyek kozott (legalabbis a latszat szintjén). A ,,pesszimista” gondolkoddk a torté-
neti érzék elvesztésérol, az id6 egymas utani jelenekké bomlasarol irnak. Tobben
beszélnek a mindennapi élet atstilizalasarol, esztétizalasarol. Ez jelenti a magas €s



populdris kultara kozotti elmosodast és a képek, jelek gyors és tomeges kidradasat,
amely athatja a varosok hétkoznapi életét (Fejér Balazs 2000a). Ehhez kothetd a
kozvetlen, élmény-atélés jellegti befogadai attittid.

Fredric Jameson (1991/1997) ujmarxista gondolkodoként a fogyasztoi kultira-
ban a piac jelentdségére hivja fel a figyelmet. Az 6 posztmodernitas-narrativajaban
a piac jatssza a kozponti szerepet. A posztmodern — ahogy konyvének cimében is
jelzi a késoi kapitalizmus kulturalis logikaja, mely a piac ,,mindenhatd”, mindent
athato szerepére épiil. A piac ugy reprezentalddik, mint egy olyan rendszer, amelyre
az egyébkeént, ,,magato]” mindent elronté ember rabizhatja magat. Ezt a (fogyasz-
tas)kultirat ily modon athatja a piaci iranti rajongéas. Ennek a rajongésnak a ,,pe-
segiti eld.

Sokan irnak e fogyasztdi tarsadalom egy jellegzetes tényezdjérdl: a szdérako-
zasrol. Kialakult egy uj akadémiai diszciplina is, a Leisure Studies, amely ezzel
foglalkozik. A kapcsolddod irdsok azt kutatjak (értelmezik), hogyan valtozott meg
a ,,nyugati ember” szdérakozdsa az utdbbi évtizedekben (v6. Rojek 1995, 2000).
A szérakozds — mint a fogyasztas kiemelt terepe — kdzponti, meghatarozo részé-
vé valt a posztmodern ember mindennapjainak a fogyasztas kiemelt terepeként.?
A raforditott id6 és pénz megnovekedett. Kiterjedt szorakoztatoipar alakult ki, mely
alakitja, hatalmilag meg is hatarozza a szérakozas formait. Ez utdbbiak szintén at-
alakulnak a modern technologia jegyében: a kdzvetlen (személyes) kikapcsolodas-
modok helyét részben atveszik az eszkdzokhoz, virtualitdshoz, medialitdshoz kot-
hetd formak. Erdekes ezzel kapcsolatban Baudrillard (1998) gondolata, aki szerint
a kikapcsoldodas, a szérakozas egyfajta kdtelezd hivatassa valt, nem szabadidd, ha-
nem elnyert és ,.elfogyasztott” idd lett. A jatékos ingyenesség hidnyzik beldle, ami
a régi korok, primitiv tarsadalmak szent idejében megvolt.

A szérakozéds egy masfajta értelmezésének kutatdsom szempontjabol késobb
fontos szerepe lesz. Rojek (1995) megkdzelitése ez, aki szerint a szovegek sokszor
irnak az altala ,,modernitds 1”-nek (a raciondlis modernitds) nevezett interpreta-
ci6 jegyében a fent mar elemzett regulalt, fogyasztoi szérakozasrol, s kevesebbet
a ,,modernitas 2” dioniiszoszi, karnevali kikapcsolodasardl, amely esztétikus és
hedonisztikus, a flaneur mozgasban 1év6 élményét nyujtja, s alapvetéen liminalis,
abban az értelemben is, hogy még nem a szabadsag, csak a kiiszob: alapvetden
atmeneti, tranzitorikus, feltételes, szétcsuszo tapasztalat. A karnevalisag kapcsan
azonban talan még tovabb mehetiink, és belathatjuk, hogy a szoérakozas bizonyos
formai a szembenallas hordozoi is lehetnek, nem csak a piac kiszolgaldi. Bahtyin
(1965/2002) nem a posztmodern szérakozasrol értekezik, de egy korabbi kort fel-
idéz0 narrativaja jol kiegésziti a fenti megkdzelitést, megmutatva a szorakozas-
ban rejlé kétarcusagot. Bahtyin Rojekhez hasonloan a karnevalt, , karnevalisagot”
besz¢éli el a maga torténetiségében (Rabelais miivészete kapcsan), de ugy, mint a
szembeszegiilés egy megnyilvanulasat. A karneval a tobb évezredes népi nevetés-
kultara része. A kdzépkorban ez a hivatalos vilag mogotti ,,masodik vilag” meg-

26 Gondoljunk arra, hogy még a legszegényebb haztartasokban is van televizid, a mai sz6-
rakoztatas egyik kiemelt eszkoze.



jelenésének lehetdségét adta, mely elutasit minden tekintélyi uton szentesitett sza-
balyossagot. Mivel az osztalyrendszer kiszoritotta a hivatalos tinneplési formakbol
anépit: igy alakult ki egy sajatosan népi kifejezésforma, vildgérzékelés. A hivatalos
iinnep a multba tekint, a fonnalloé rendet szentesiti és erdsiti meg, nem hoz 1étre
ujat. A karneval viszont a rend folfiiggesztése, a kanonok feszegetése, amikor a
hierarchikus viszonyok zardjelbe keriilnek, és egy visszajara forditott vilag, tehat a
vilag (az egyhdz és kultusza) parddidja jelenik meg. Bahtyin szerint a karneval pa-
rodisztikus és groteszk, de nem romantikus — és megjegyzem itt, j6l kapcsolhat6 a
posztmodernhez. A hivatalosan nem elfogadott, nem {innepi kertil a kozéppontjaba:
a familidris beszéd és gesztusok, az ember anyagi-testi aspektusa: az evés-ivas és
az erotika. A karnevali vildgszemlélet szemben all igy minden befejezettel, meg-
ingathatatlannal; dinamikus és valtozékony. Kérdés, a posztmodern ember szorako-
zasa mennyiben hordozza magan a karnevalisag ellenall6 jelét, és mennyiben a piac
altal kordaban tartott, sajat céljaira befogott latszatszembenallasrol van sz6. Kiilon
érdekesség ezt az értelmezést az iskoldval, az iskolai vilaggal (és szorakozassal)
kapcsolatban felvetni.

A kortars marxista megkozelitések kérddjeleket tesznek a fenti narrativak mellé.
Egyrészt értelmezésiik szerint a termelés modjainak ujdonsagat talsagosan kiemelik
a fenti interpretaciok, sokszor elfedve ezzel a t6ke uralméanak kérdését. A valtozas
nem olyan nagy vildgszinten, és sokkal inkabb a kapitalizmus transznacionalis ki-
teljesedésére kellene helyezni az elemzések hangstlyat. Callinicos (1989) szerint
egyenesen elhibazott posztindusztridlis tarsadalomroél beszélni: a szolgaltatasban
dolgozdk ugyanugy kizsakmanyolt munkasok, illuzié — fdleg az egész vilagot te-
kintve — tudastarsadalmat emlegetni. Masrészt, ha van is igazsag a medialités, vir-
tualitas, fogyasztas (leginkabb baudrillard-i) elbeszélésében, hozza kell tenni, a je-
leken tul Iétezik a valddi elnyomas és szenvedés — legalabbis 6k ennek elbeszélését
kinaljak, melyet, véleményem szerint, jogosan allitanak kiemelt helyre. Rikowski—
McLaren (2003) tovabba arra hivja fel a figyelmet, hogy egy marxista értelmezés
fényében a fenti interpretacio — és maga a széttdredezett, haloba helyeztetett ember
— pontosan a téke magat is rejté mikddésének a hatdsa, s azért lehetséges, mert
ember-tokeéveé valtunk.

E posztmodern ,helyzethez” kothetd tovabba egy kifejezetten a fiatalokra vonat-
koz6 narrativa, melyet jo értelmezési keretnek taldltam a mai ifjusagi kultura elbe-
sz¢léseihez. Ez az ifjusagi korszakvaltas ,,torténete”. A nemrégiben elhunyt Gabor
Kélman és munkatarsai (1992, 1999, 2000) az utdbbi két évtizedben szamos felmé-
rést végeztek az orszag kiilonbozo teriiletein a fiatalokra vonatkozdan (tarsadalmi
helyzetiik, értékvalasztasaik, életmodjuk stb.), illetve a Szigeten, mint kiemelt ifju-
sagi kulturalis terepen. A vizsgalatok eredményei arra engednek kovetkeztetni elbe-
sz¢léstikben, hogy a nyugati tarsadalmakhoz hasonldéan ndlunk is ifjusagi korszak-
valtasrol beszélhetlink. Egyre inkabb novekszik a fiatalok és a felnétt-tarsadalom
kozotti konfliktus. A tadrsadalom ,,k6zéposztalyosodasanak”, az iskolaztatdsi igény
terjedésének és a mind korabbi dnallésodasnak a jelenségeit figyelhetjiik meg, mely
azonban fesziiltségbe kertiil a késdi teljes tarsadalmi beéptilés jelenségével az alta-
laban elhuzdodo tanulasi idé miatt. Valoszintileg e folyamatok kdvetkezménye egy
korabbinal sokszintibb, 6nall6 ifjusdgi kultira kialakuldsa, amelyet a fogyasztoi



szemlélet hatdroz meg. Ennek térnyerése vilagosan kimutathatd a fiatalabb gene-
raciok korében. A fiatalok életfelfogasara, értékeire a legnagyobb hatdssal a szora-
koztatoipar van. Ennek kovetkeztében a csalad €s az iskola értekkozvetitd szerepe
erésen meggyengiilt. Innen a csoportstilusok, szubkultarak kiemelt jelentdsége is e
narrativa szerint. Gabor Kalman azonban figyelmeztet arra is, hogy vannak olyan
fiatalok, akik leszakadnak a kozéposztalyosodo, szorakozo rétegrdl, s kimaradnak
az ifjusagi kultura intézményeiben valo részvételbdl, s ez még inkabb megneheziti
tarsadalmi el6rehaladasukat.

A fenti vizsgélatok tovabbi eredményei azt mutatjak, hogy kiilondsen egy saja-
tos csoport az, amelyre vonatkozoéan megfigyelhetd a felndtt tarsadalommal vald
szembenallas. E csoportnak a szociolégusok az ,,ifjisdgcentrista” nevet adtak, mert
a kortars-értékek erdteljes jelenléte €s markans ifjusagi identitas kialakitasa jellemzi,
mely 6sszekapcsolodik a felnéttekkel valod konfliktussal. Az ifjusageentrista fiatalok
szamara az 6nallosag és a szabadsag a kulcsfontossagu értékek. Szembenallasukat az
intézmények is novelhetik, mert ezek nehezen toleraljak massagukat, sot identitaske-
resésiiket. E fiatalok korai dnallésaga azonban gyakran egylitt jar identitasvalsaggal
¢és ennek kovetkeztében ,.fesziiltségoldd technikak™ (példaul kabitoszer-¢lvezet) al-
kalmazasaval. A kabitoszer fogyasztasa a szorakoztatoipar altal kdzvetitett , fiatalos
¢életforma-minta” részévé is valt, és ,,sok esetben egyet jelent a fiatalok gondolkoda-
saban a szabadsaggal, a szabadsag élményével” (Gabor Kalman, 1999. 745).

3.2.2. GLOBALIZACIO

A masik divatos kulcsfogalom, ha kortars tarsadalomértelmezésrdl van szo, a globa-
lizacid. Ennek is rengeteg értelmezése 1étezik. Az 11j, a megvaltozott vilag képe sza-
mos irdsban megjelenik (pl. Lash—Urry 1994; Featherstone—Lash—Robertson 1996;
Waters 1995, Burbules—Torres 2000). Az Gjdonsag a tér és id6 dsszesziikiilésében,
a technoldgiak altal lehetdvé tett kommunikacidban, bizonyos k6zos kulturalis tar-
,mcdonaldizacié”) megmutatkozik. Raadasul tobben kiemelik (pl. Waters 1995),
hogy sajatos reflexivitas jellemzi a globalizaciot, mert a glébusz lakoéi a vilaghoz
mint egészhez viszonyulnak, ,,globalis ontudattal”, a cégek a globalis piacot vizs-
galjak és célozzak meg, az ellenkultirdk atfogd akcidkban gondolkodnak, és az
allamok feliigyelik egymast a katonai erdk és az emberi jogok szempontjabol.

Vannak, akik szemben allva a gyokeresen 1j jelenség narrativdjaval, a globali-
zacid mitoszarol beszélnek, vagy azt emelik ki, hogy valdjdban ez nem uj jelenség,
hanem olyan tarsadalmi folyamatok egyenes folytatasa, melyek mar a kozépkorban
elindultak (Waters 1995), vagy épp a modernizalodashoz kotheték (Giddens 2000).

Az elbeszélt globalizaciot mindenesetre kiilonféle szinteken lehet értelmezni
(Burbules—Torres 2000):

— gazdasagi szinten (a javak dramlasa, a posztfordista munkaszervezés, nemzet-

kozi fogyasztasi mintdk és marketing),
— politikai szinten (a nemzetallamok szerepének gyengiilése, az allampolgar fo-
galmanak atalakulasa),



— kulturdlis szinten (a kulturalis homogeneitas és heterogeneitds dialektikus vi-
szonya),

— nevelési-oktatasi (educational) szinten (a neoliberalis globalizacié érvényre
juttatja az lzleti szempontokat az oktatasban, a piacnak és intézményeinek /
IMF, WTO, Vilagbank, nemzetkozi cégek/ befolyasat, valamint globalis stan-
dardeket privilegizal a tesztelés, tanarképzés, tanitas teriiletén).

A széles értelemben vett pedagdgiai folyamatban nem pusztdn az utolséd szintnek
van jelent6sége, hanem az eldbbi haromnak is. Ezért érdemes roviden attekinteni a
kiilonféle (nem pusztan nevelési) elméleteket a globalizacidra vonatkozdan. Harom
kiemelkedd elméletalkoté (Bauman, Beck és Castells) narrativajat emlitem meg a
kovetkezOkben a kritikai-marxista megkdzelités felvazolasa elott.

Zygmunt Bauman (1998/2002) az 0j globalis rendet a mozgésban levés fogalma
koré épiti fel. Egy mobil vilagban éliink, a felgyorsult valtozasok koraban. A javak
mozogasban vannak. Az tud érvényesiilni is, aki mozgésban van. Az (01j) identitasok
is fluid mozgasban levé dnazonossagok. Vannak azonban, akik nem tudnak kimoz-
dulni poziciojukbol, akik bezarva, bekeritve maradnak. Ez az tizlet prioritdsanak a
kovetkezménye. A gazdasagi élet meghatarozova valik a kozosségek életét tekintve
is. A neoliberalis szemlé¢letben a gazdasdgnak politikamentesnek kell lennie. Az al-
lamnak a politikaval szabad foglalkoznia, de ami a gazdasdghoz tartozik, azt nem
szabad érintenie. A tradicionalis kdzosségi forumokat kiszoritjadk a maganuton 1ét-
rehozott forumok, ahova a belépés pénzkérdés. Mas elméletalkotokhoz hasonldan a
globalis megerdsddése szemléletében elvalaszthatatlan a lokalis szerepének eréso-
désével. Ezért beszélhetiink glokalizaciorol. Ez azonban polarizacio is: ,.egyszerre
¢s mindenekel6tt a privilégiumok ¢és jogtalansagok, a gazdasdg és a szegénység,
a lehetdségek és a kilatastalansag, a hatalom és az alavetettség, a szabadsag és a
jogfosztottsag 11j felosztasa. Azt mondhatjuk, hogy a glokalizaci6 vilagméretd, 4j
stratifikdcios folyamat, amelyben egy uj, vilagméretii, szociokulturalis, 6nmagat
reprodukalé hierarchia épiil fel” (i. m. 111). Centrum és periféria fesziiltsége ez.
A polarizal6dé glokalis vilag rengeteg fesziiltséget hoz és erdsit meg. Nagyon ér-
z€kletes képpel utalva a mozgéasban 1évd vildgra, Bauman azt mondja, hogy egy
olyan vilagban, amely turistadknak van kialakitva, nem lehet ,,otthon maradni”. Fel-
szinre tor az elkiiloniilés a varosokban, mint tilélési stratégia; a xenofdbia, a rend-
teremtés igénye. A szocidlis dllam helyett a fegyelmezo allam képe er6sodik (pl. a
bebortonzésekre koltott pénz Kaliforniaban tobb, mint a felsdoktatasra forditott).

Ulrich Beck (1998/2003, 1999/2005) egy liberalisabb globalizacidképet rajzol
fel Baumannal. Kiemeli a lokalitas szerepét (globalis lokalizmusok, lokalis glo-
balizmusok), a transzlokalis kultarakét, s ezzel szembehelyezkedik a szerinte le-
egyszerlsitd mcdonaldizacios megkozelitéssel. Tipikusan liberalis megoldasmodja
a kulturalis és értékpluralizmus jelenségének kihivasara a kovetkezdképpen fog-
lalhat6 6ssze: nemet kell mondanunk mind az abszolut kontextualizmus: a hagyjal
nekem békét mentalitasara, mind az univerzalis univerzalizmus totalizalo esszen-
cializmusara; a pluralis univerzalizmus (a sajat univerzalizmusom megnyilik a ma-
sik univerzalizmus eldtt), a kontextualis univerzalizmus lehet a kivezetd ut: sajat
szentélyemet kinevetni a masik szentélyéhez vezetd atjaroban. A kockazatvallalast,



a sajat sors kézbe vevését hangsulyoz6 ,,pedagdgiai” szemlélet, mely egy 0j transz-
nacionalis kommunikéciot és konfliktuskezelést eldsegité tudas és képzés mellett
tesz hitet, szintén tipikusan liberalis.

Végiil Manuel Castells (1996/2005, 1997/2007) megkozelitését érdemes meg-
emliteni, mely a globalizaciot egy olyan halozati tarsadalom kialakuldsaként irja le,
amelyben az informacids kapitalizmus uralkodik, és a globalis hal6zatok folyamatai
kiemelnek, hattérbe szoritanak személyeket, csoportokat. Az 0j gazdasag: informa-
cios (milyen hatékonyan tudja létrehozni, feldolgozni a tudasalapt informaciot) és
halézati (a versenyképesség haldzatokban jon létre). ,,Napjainkban az 01j informa-
cios technologidk az instrumentalizmus szellemében kiépiilé globalis hal6zatokban
integraljak az egész vilagot.” (Castells 1996/2005, 58) — allitja Castells, és ennek
kovetkeztében fesziiltség, ellentét jon létre az én és a halozat kozott. fgy lesz ki-
emelkedd szerepe, elbeszélése szerint, az identitas kérdésének. Az emberek egyre
inkabb valos vagy vélt identitasaik alapjan alakitjak ki céljaikat, nem pedig aszerint,
mivel foglalkoznak. Az identitas vallalasa hangsulyos lesz.

Igen érdekes elemz6 narrativaja, amely az 01j kommunikécios tarsadalmat irja le.
A kommunikécié valtozasat a 2700 évvel ezeldtt megjelend dbécé forradalméhoz
hasonlitja. Ma a tarsadalomban az elektronikus kommunikéci6é szamit kommuni-
kacionak. Minden a médiaban, a médian keresztiil 1étezik, igy példaul a politika is.
A kommunikacio6 kiilonféle modjai egyetlen integrativ halozatban egyesiilnek: ez
egy hipertextszerti metanyelv, mely egyesiti a szobeli, irasbeli, audiovizudlis moda-
litasokat. Az elektronikus kommunikacio rendszert alkot, s csak a rendszerbe belé-
p6 kommunikalhat: mikdzben a rendszerhez alkalmazkodnia kell. Az uj kommuni-
kacios tér Castells szerint radikalisan atalakitja a teret és az id6t: aramlasok tere és
id6tlen id6 jon létre. Metafordja szerint azonban az id6tlenség oceanjat id6hoz ko-
tott partszakaszok veszik koriil, ahonnan behallatszik azok kidltozasa, akik még az
id6 rabsagaban vannak. Az id6tlenség logikajanak ellen is 4ll a tdrsadalom: vissza
akarjak szerezni egyes helyek és személyek a hatalmat, kontrollt az aramlasokba
agyazddo terek és az idétlenség torténelmietlen birodalma f616tt. Azt is hozzateszi a
szerz0, hogy ebben a kontextusban a téke és a munka divergal: az eldbbi az dramla-
sok terében van, az utdbbi a helyek terében, az azonnalisag, illetve az érakban mért
id6 terében. A téke globalis koordinacidjaval szemben a munka individualizacidja
all. Ezen kiviil a halozatisag megerdsodésének mas tarsadalmi kovetkezményei is
vannak, példaul a sokszoros gyenge kapcsolatok jelentéségének megnovekedése.

Castells a haldzati tarsadalom kiemelt szegmensének tartja a virtualis vilagot,
amelynek kulturalis-tdrsadalmi hatdsai még nem igazan eldre lathatéak. Az online
¢let tekinthetd (és megélhetd) lehetdségként vagy konnyl menekiilésként. Nem tud-
ni azt sem, hogy a virtualis k6zosségek és az ezekben torténd szocializacié milyen
hatassal vannak/lesznek a tarsadalmi kohéziora, a kultarara, tarsadalmi életre. Cas-
tells szerint a virtualitds nem uj, hiszen a realitast mindig is virtudlisan, szimbolu-
mokon keresztiil fogtuk fel egyfajta virtualis-realis viszonyban, viszont 01 jelenség
a valosagos virtualitas megjelenése.

A globalizaci6 kritikai, marxista értelmezése nem teljesen mond ellent a fenti
narrativaknak, de arnyalja, kiegésziti, és persze kritizalja is azokat. A globalizacio
ilyen részletes ,,torténetei” ugyanis artalmasak is lehetnek a marxista gondolkoddk



szerint, mert az ujnak egy olyan mitoszat teremtik meg, mely figyelmen kiviil hagy-
ja, hogy valdjaban — az 6 torténetiik szerint — nincs masrél sz6, mint a kapitaliz-
musnak egy uj, méghozza feler6sddo formajarol. Artner Annamaria (2006) példaul
végsO soron el is utasitja a globalizacioé fogalmat, és azt javasolja, hogy inkabb a
transznaciondlis kapitalizmusrdl beszéljiink. Masok (pl. McLaren—Farahmandpur
2005; McLaren 2005a) szivesen hasznaljak az uj imperializmus kifejezést, a vilag-
piac és intézményei hodito uralmara és/vagy az Egyesiilt Allamok uralmi torekvé-
seire gondolva. Raadasul ez a ragadoz6 globalis kapitalizmus csokkenti a munka-
helyek szamat, és ezzel a szervezddés lehetdségét is csokkenti (Petras—Veltmeyer
2001). Hardt—Negri (2001) erételjes metaforakkal rajzolja meg az 0j impérium, az
Uj Birodalom rajzat. Egy mindent athat6, totalis uralom jelenik meg narrativajuk-
ban (,,nincs semmi a t6kén kiviil”’), mely nem egyszertien ideologikus vagy nemze-
ti, hanem a torvényt magat megtamadni akaré terrorisztikus, kriminalis ellenség.?”’
A hagyomanyos, nemzetallamokhoz k6t6dd imperializmus elméletének ujrairdsa ez
a globalizacid koraban. Leirjak a Birodalom felépitését is, nem kimélve a nemzet-
kozi szervezeteket:

— a Birodalom ,,monarchiaja”: USA ¢és a G8-ak, nemzetkdzi szervezetek, mint

WTO, Vilagbank, IMF;
— a Birodalom ,,oligarchidja”: a multinacionalis cégek és mas nemzetallamok;
— aBirodalom ,,demokraciaja”: a kiilonféle civil szervezetek és az ENSZ.*

Samir Amin (1997) adja talan az egyik legmegvilagitobb, és a fentieknél talan ob-
jektivebb retorikaju, precizebbnek tiind elemzést. Egy alland6 valtozasban 1évo
kapitalizmust besz¢él el. Ez egy expanziv, ugyanakkor kaotikus és krizisben 1évo
globalis kapitalizmus, melyben olyan gazdasagi intézkedések nyernek nagy teret,
amik a rovid tavu profitnyerést teszik lehetdvé (IMF, Vilagbank); 01j monopoliumok
alakulnak ki, és a periféria és centrum mellett a polarizacié szdmos uj formdja je-
lenik meg.

Az altala felsorolt 5 monopolium:

— atechnologiai

— avilagszintli pénziigyi piacok pénziigyi kontrollja

— a monopolisztikus hozzaférés a bolygd természeti forrasaihoz

— amédia- és kommunikéciés monopdlium

— atdmegpusztitd fegyverek monopoliuma

Részletesen elemzi a vilag tiz évvel ezeldtti (ugy vélem, ma is érvényesnek tekint-
hetd) helyzetét, figyelemmel a volt kelet-eurdpai periféridra, a régi, félig indusztri-
alizalt 3. vilagra és a marginalizalt 4-ikre. Uj nemzetallamokon tilmend szocialis

27 A ,Birodalom” vilagos alluzié a Star Wars sorozatra, s erre bizonyos marxista miivek,
melyek vizualisan is rajatszanak (pl. McLaren 2005a borit6jan Bush és Cheney a Csillagok
haboruja csaszaraiként jelennek meg).

28 Atilio Boron (2005) szintén marxista oldalr6l azonban kritizalja, arnyalja narrativaju-
kat, mert ha Latin-Amerikara tekintiink, a harmadik vilagra vagy az iraki haborura, akkor a
nemzetallamok f616tti ,,virtualis” ellenség képe nem tarthatd. Megvannak a konkrét, lathatd
ellenségek.



¢és politikai szervezddés, globalizalt termelési rendszer épiilt ki, de nem fejlédtek
gazdasagi és politikai kapcsolatok, melyek segitenének 0sszeegyeztetni az Gjonnan
kompetitiv (azsiai, latin-amerikai) zonak indusztrializacids folemelkedését és a glo-
balis novekedés elérését; illetve az afrikai periféridval csak kizaro kapcsolat épiilt
fel. A kapitalizmus expanzidja pedig messze nem egyenld a fejlddéssel. Mig a piac
terén egységesiilés szemtanti vagyunk, addig a szocidlis rendszer terén az egység
teljes hianya latszik. Ez a krizis aztan kedvez az etnikai konfliktusok folldngolasa-
nak ¢és a vallasi fundamentalizmus térnyerésének is.

A kritikai pedagogia magééva téve e marxista narrativak fobb vonalait; nemcsak
az oktatas globalizalodasanak fent mar emlitett hatalmi mechanizmusaira hivja f61
a figyelmet, hanem arra is, hogy a fiatalok nevelésében kiemelt szerepe van egy
olyan osztalyontudat kialakitasanak, amely segit az erdk egyesitésében a globalis
kapitalizmussal szemben. Kritikai pedagogia a Birodalom ellen (Teaching against
Empire) kiadltja McLaren konyvének (2005a) sokatmondé alcime.

3.2.3. HAZAI KONTEXTUS

E fejezet végén joggal vetddhet fol a kérdés, hogy miutan ennyit irtam a globa-
lis kontextusrdl, miért nem szélok a hazai viszonyokroél hasonld részletességgel.
A fenti szemlélet jegyében azonban hangsulyosabb a kutatdsom szempontjabol a
nemzeti helyzeten talmutaté értelmezési keret, mert nagyon sok nemzeti szintii je-
lenség a fenti globalis narrativaban helyezhetd el. A hazai kontextus kapcsan két
tényez6t emelnék ki igencsak csonka, mégis (kutatasok meggydz6 retorikaival is)
alatdmaszthatd narrativdmban. Az egyik, hogy a demokratikus rendszervaltozas
sajnalatos modon 0sszekotddve a kapitalistaval lerombolta a szocializmus minden
$0d6 tarsadalmi polarizaciot, 1) fesziiltségeket, ndvekvo szocialis bizonytalansagot
hozott. Az egyenlétlenségek megerdsitdje a ,,szabad”, kaotikus és szelektiv iskola-
rendszer is, mely csak a szétnyilo tarsadalmi oll6 még tagabbra nyitasdban miikddik
kozre. A masik tényezd az oktataspolitika vilaga, amelyre a jobboldali vagy ballibe-
ralis ideologiai megfontoldsok altal vezérelt végiggondolatlan, zsdkutcakba vezetd
reformpolitika volt alapvetden jellemzd az utobbi hlisz évben. A valdban baloldal-
inak tekinthetd kezdeményezések (mint a komprehenziv iskola) marginalizaltak
maradtak, a tanarok megbecsiilt aktiv értelmiségi szerepkore — mely a reformok
sarokpontja lehetett volna — nem érvényesiilt, az intézkedések nem vették figyelem-
be sem az alulrol induld épitkezés kdvetelményét, sem a mélyebb tarsadalmi-kultu-
ralis folyamatok iskolai kovetkezményeit. Ez utdbbinak egyik jele, hogy a kiilfoldi
példakkal ellentétben (Walford 2003) Magyarorszdgon nem tekintik a kvalitativ és
etnografiai kutatasokat az oktataspolitikai intézkedéseket (policyt) befolyasolo té-
nyezének. Mindemellett az iskolai életre ranyomta a bélyegét a csdokkend tanulolét-
szambol eredd valsag (iskolabezarasok), és az utobbi évek novekvo fesziiltségeinek
titkr6zodése az iskolai €letben, melyet sajnalatos médon a média is egyoldali mo-
don felkapott, és artéan tematizal az utobbi idében (v6. Marusnik 2009). Ebben a
helyzetben raadasul a kutatasok szerint a tanarok modszertani kulturéja, pedagogiai



latasmodja még mindig egy korabbi kor iskolai vilagahoz kotédik, s nem tud az 0j
helyzetekre valaszt adni, ami konnyen a média altal is erdsitett, a didkok ellen for-
dul6 narrativak felépitéséhez vezet. A céltablaként allo tanulok természetesen leg-
inkabb a marginalis helyzetben 1évé gyermekek ¢€s fiatalok, akik az egész folyamat
legkiszolgaltatottabb elszenveddi.

3.3. A nevelési folyamat

Bar egész irdsomat athatja a pedagogiai szemlélet, legalabbis igyekeztem, hogy at-
hassa, mégis tigy gondoltam, hogy egy neveléstudomanyi munkaban fontos egy
kiilén fejezetben foglalkoznom a nevelés kérdésével, a nevelési folyamattal. En-
nek itt az emberkép €és a kontextus megrajzoldsa utan van a helye, hogy a fenti
értelmezésekbol fakado nevelésrdl tudjak irni. Kdnyvem nem titkolt célja, hogy ne
csak a kurrens (magyar) pedagdgiai emberképet értelmezze Gjra, hanem a nevelési
folyamat problémajat tekintve is uj perspektivakat rajzoljon meg, kiemelve a fiata-
lok kulturalis vilagainak tarsadalmilag konstitualt szerepét abban. A tarsadalom és
kultiratudomanyok régi-uj tdvlatai — melyeket igyekszem érvényesiteni konyvem-
ben — feltétleniil irdnymutatoak egy ilyen (elméleti) kép szamara. Az empirikus ku-
tatds pedig mintegy ennek az interpretacios keretnek a soha nem teljes miikdd(tet)
¢ését, konkrétsagat hivatott felmutatni, elbeszélni, hozzatéve, hogy az elsé részben
is van az elbesz¢élésbol és a masodikban is az interpretacios keret kialakitasabol,
tehat nem két elkiiloniilé gesztusrol van sz6 valojaban. De a torténet forditva is
igaz lehetne: vagyis hogy pedagdgiai interpretacioim, empirikus tapasztalatom el-
mesélése termékenyitéleg hatnanak a kiilonféle antropoldgiai, tarsadalomtudoma-
nyi, kultaratudomanyi diskurzusokra a nevelés szempontjanak sajatossagai miatt.
Egy neveléstudomanyi dolgozat erdteljesen rairanyitja a figyelmet az emberre mint
homo educandusra, akinek antropologiailag alapvetd dimenzidja a nevelés. Erre a
mint ahogyan még a neveléstudomanyon beliil sem varok nagy vitat, dialogust a
felvetett kérdésekrdl. E16z6 nagyobb kutatdsom valtott ugyan ki némi visszhangot,
de pontosan, ami legfontosabb lett volna, nem igazan adott alapot dialégusra vagy
vitara, ahogyan a kritikai pedagdgiarol sz616 tanulmanyom sem. Nincs modom arra,
hogy a magyar pedagogia jelenlegi ,,politikai” helyzetét itt elemezzem, de fontos ra
utalnom legalabb egy ilyen ,,politikai” irasban, amely mar az elejétdl ellenkulturalis
pozicioba helyezte magat. Egy mondhatni, marginalis tudomanypolitikai helyzet-
ben 1év6 diszciplindrdl van sz6. Tobben egyfajta segédtudomanyként tekintenek ra,
vagy épp vitatjak tudomanyos helyét, tudomanyossagat, s6t mar-mar létjogosultsa-
gat (mddszertani hegemoniardl beszélve pl. Dobszay Laszlo /publicisztikaiban/), a
miiveléséhez sziikséges elméleti felkésziiltséget és a pedagdgiaval foglalkozokat
nem tekintik igazi tudésoknak. Kényvemben és kdnyvemmel, kutatdisommal azt a
véleményt képviselem, hogy a neveléstudomanynak hangja és helye van a magyar
tudomanyos ¢és tarsadalmi kozéletben, mert van mondanivaldja! Az intellektualis
municidra vonatkozdan pedig épp ellenkezéleg gondolom, egy neveléstudomanyi
szakembernek kitekintéssel kell rendelkeznie a filozoéfiara, szocioldgiara, pszicho-



logiara, mert a tarsadalom- és embertudomanyok eredményeit fel kell hasznalnia a
maga elméletalkotasaban, ami — szemben a mar emlitett artd és egyoldalu gyakor-
latkdzpontiisaggal — nagyon fontos folyamat a pedagdgia szamara. Végiil érdemes
megemliteni, hogy van egy erdteljes belsé differencialtsaga a neveléstudomanynak.
Egyrészt kiilonbo6zd ,,iskolakra”, megkdzelitésekre oszlik tobbféle szinten (kvalita-
tiv, kvantitativ kutatasok preferalasa, méréskozpontiusag és szélesebb fokuszalas a
kutatasokban, konzervativ és balliberalis diskurzusok az iskolarol stb.). Masrészt
szamos aldiszciplinaja van (a nyelvpedagogiatdl a kiilonféle targyak metodologi-
aiig), és még mindig kovet egy hagyomanyos (akadémiai) felosztast: a nevelésel-
mélet, az oktataselmélet és a pedagogiatorténet elkiilonitését. Bar manapsag sokan
megkérddjelezik ennek a diszciplindris elrendezésnek a tarthatdsagat, féleg, hogy
kiilf6ldon (angolszasz, italo-hispan kdrnyezetben) ismeretlen ez; mégis ugy gondo-
lom, hogy némi termékenysége is van ennek a hagyomanyos megkiilonboztetésnek.
Talan jo, hogy egy tanitast, oktatast kozéppontba helyezdé kontextusban a nevelés-
nek kiilon diszciplinja, tanszékei vannak.

Itt elérkeztem e fejezet egyik kulcskérdéséhez: a nevelés fogalmanak meghata-
rozéaséhoz, jraértelmezéséhez. A nevelést a magyar pedagdgiai szakirodalom elva-
lasztja az oktatastol. Az el6bbi egyes értelmezésekben az atfogdbb fogalom, mely az
oktatast is magaban foglalja, s a személyiség egészének fejlesztése, mas megkdzeli-
tésben pedig sajatos teriilet, mely elvalaszthat6 az ismereteket, készségeket, képes-
ségeket fejlesztd oktatastol. Ez utdbbi kategoriaba sorolhatd Babosik Istvan (1999,
2005) elmélete, mely talan az egyetlen teljes, atfogo és kovetkezetes neveléselméle-
ti modell ma Magyarorszdgon. Bar nem osztom teljesen e modellt, j6 kiindulopon-
tot jelent a tovabbi értelmezéshez. Babosik a nevelés céljaként a konstruktiv (sajat
maga ¢és a tarsadalom szamara is értékes) életvezetést folytaté embert jeloli meg, ez
torténetének kozéppontja. A konstruktiv életvezetést folytato ,,f6hds™ akkor valik
azza, ha autonom modon konstruktiv cselekvéseket hajt végre. Ezt akkor teszi, Ba-
bosik szerint, ha sziikségletté valik benne az adott cselekvés végrehajtasa. A nevelés
tehat e sziikségletek kialakitasanak ,,torténete” a személyiségben. Két {6 csoportja
van a sziikségleteknek: a moralis-szocialis (segitségnyujtas, fegyelem, munka stb.)
¢és az onfejlesztd (intellektualis, esztétikai sziikségletek, egészséges életmod sziik-
séglete stb.). E kettd alkotja a személyiség pedagdgiai modelljében az 6sztonzo-re-
gulalé sajatossagesoportot, mely meghatarozza az egyén konstruktiv életvezetését,
¢és elvalaszthato a szervez6é-végrehajtod rendszertdl, amelybe az ismeretek, készsé-
gek, jartassagok, képességek tartoznak. Ez utdbbi fejlesztése az oktatas feladata, az
elébbié pedig a nevelés feladata. Igy viligosan latszik a nevelés prioritasanak elbe-
sz€lése, hiszen bar a szervezé-végrehajto komponenseknek kihagyhatatlan szerepiik
van az egyén tarsadalmi életében, annak konstruktiv mivoltat alapvetden a nevelés
hatarozza meg. Formalisan is felosztja a személyiségbeli sziikségletrendszert Babo-
sik — ismét pedagogiai szempontbdl: szokasok, a modellkdvetés és a meggydzodés
komponenseire jelezve, hogy mindezekre hatast kell gyakorolni a valéban komp-
lex személyiségfejlesztés érdekében. Nagy érdeme modelljének, hogy a nevelést
komplex folyamatként gondolja el. A folyamat torténetében a nevelési tényezOokbal
kiindul6 hatasok modszerek révén tudnak miikddni. A nevelést tudatos konstruktiv
értékekre épiild tevékenységként beszéli el. Osszetett személyiségképének fényé-



nél kialakitja két szembenalld nevelési paradigma narrativajat: a hagyomanyosnak
nevezhetd normativ céltételezést, intellektualisztikus-verbalisztikus hatasokra épii-
16, direkt modszereket kovetd comeniusi-herbarti modellt, és a reformpedagogidk
relativisztikus céltételezést, tapasztalati hatasokra épiil6, cselekvések altal neveld,
indirekt médszereket is kovetd modelljét. Az ez utobbi felé vald elmozdulast (ki-
véve a céltételezes kérdését) a nevelés megujulasanak (szakmai optimalizalasanak)
torténeteként konstrualja meg. Narrativdjanak még egy kiemelkedd, megemlitendd
eleme van, mégpedig hogy a nevelés szerepldinek korét kitagitja: a hagyomanyosan
nagy szerepet kap6 pedagdgus mellé oda keriilnek a feladatok és a kortars szemé-
lyek, csoportok tényezdi. Babosik a pszicholdgia serdiilékori atpartolasra vonatko-
70 torténetét alkalmazva a kortarsak jelentdségét emeli ki, akik ebben a korszakban
erdteljesebb hatast tudnak gyakorolni, mint egy felndtt, s épp ezért van sziikség az
indirekt hatasrendszerre és modszerekre. Eredeti terveim szerint Babosik modelljét
egészitettem volna ki a szubkulturdk, az ifjusagi kultira szempontjaval, egyrészt
esetleg a személyiségmodellbe beépitve a hianyzo kulturalis komponenst, és kiilo-
ndsen a kortars csoport neveld hatasa kapcsan a szubkultirdk szerepét elemeztem
volna. Az évek sordn azonban ugy lattam, tovabb kell 1épnem e narrativabol, me-
lyet tul sziiknek éreztem. Babosik elmélete egy adott paradigman beliil termékeny,
elérevivo, jol miikodik mind az elemzés, mind a tervezés, mind a megvalositas és
kiértékelés fazisaiban, amint gyakorld pedagogusként ezt magam is megtapasztal-
tam. Nem vet azonban szamot azzal a sok-sok fent felsorolt kihivassal, melyek az
emberkép €s az attol nem elvalaszthatoé kontextus ujraértelmezése soran meriilnek
fol. Nem célom, hogy egy tjabb modellt nytjtsak az 6vé helyett, inkabb csak jel-
zem a nevelésre vonatkozd fébb reinterpretacios szempontokat.?

A megel6zd fejezet narrativai megmutattak, hogy kétséges: ma valdban Ossze
lehet-e allitani egy olyan struktiirakban gondolkodé elbeszélést a nevelés alanyarol,
mint Babosiké; és lehet-e a nevelést egyszertien arra a tudatos, tervezett, értékek
mentén szervezddd folyamatra szlikiteni, amit 6 elbeszél. Egy ilyen preskriptiv tor-
ténetet két nem mindenben kiilon uton jard kihivas ér: a posztmodernizmus, illetve
a kritikai gondolkodasmoéd feldl. Részben mindkét megkozelités pedagdgiaja 6sz-
szeallhat az olvaso értelmezésében (mar az el6z6 fejezet alapjan) — a sok pedago-
giai utalas miatt —, mégis ugy gondolom, érdemes kiegésziteni, szintetizalni a fenti
interpretaciokat.

Baébosik Istvan és masok is a nevelést személyiségfejlesztésként jelenitik meg.
Egy posztmodern vagy még inkabb posztstrukturalis szemléletben nem tételezhe-
tiink egy olyan egyértelmii személyiséget és identitast, amelynek a fejlesztését mint
nevelési folyamatot leirhatndnk. Ez azonban nem zarja ki a nevelést mint atirt lehe-
tdséget, ahogyan ezt korabban is jeleztem.

2 Természetesen tobb kiemelkedé magyar gondolkodd neveléssel kapcsolatos elképze-
1éseit, meghatarozasat megemlithetném itt (Gaspar Laszld, Trencsényi Laszlo), kiemeltem
azonban egyet, a véleményem szerint legteljesebbet, hogy aztan az altalam preferalt (szé-
lesebb értelmezésii) megkdzelitst mutathassam be részeltesebben, amely nem magyar szak-
irodalomban jelenik meg.



A személyiség szot leginkabb egy pszicholdgiai megalapozottsdgu pedagdgiai
szohasznalat kedveli. Az altalam olvasott idegen nyelvii szakirodalomban nagyon
kevés alkalommal talalkoztam vele. Sokkal inkdbb a szubjektum és az identitas
szavakat hasznaljak egy személy valamiféle azonositasanak leirasara. A két fogal-
mat (személyiség és identitds) itt most ugy hasznadlom, mintha egymassal helyette-
sithetéek lennének. Tudataban vagyok annak, hogy ez nem az elfogadott szakmai
sz6haszndlat, mégis egybe vonom a két fogalmat, hiszen mindkettd a ki vagyok, és
ki leszek; mivé valhatok, mivé kell valnom kérdései koré szervezve elbeszélheto.
frasomban tobb helyen van sz6 az identitasrél. Egy narrativ, tmeneti, hatératlépd,
mestizaje, performativ, diszkurziv, tarsadalmilag, illetve a kapitalista viszonyok al-
tal meghatarozott identitas képe rajzolddik ki a szovegekbdl. Ezt még kiegészitem
egy kordbbi irasomban (Mészaros Gyodrgy 2003) mar alkalmazott metaforaval: a
maszkéval.

Az okori gorogdk a szinhazban hasznalatos maszkokat nevezték proszoponnak,
s innen alakult ki a személyiség elnevezése is. Vajon csak ilyen felvett maszk a sze-
mélyiség? Masok, sét onmagunk személyiségét csak a torténeteken, narrativakon
keresztiil tematizalhatjuk, ragadhatjuk meg, ezek pedig sziikségképpen ,,maszkok”,
tehat mar kifejezddések, reprezentaciok, jelek. A kik vagyunk maszkja szorosan
Osszefiigg a ,,hova tartozom”-éval. Identitasunk is maszk, melyet nem (teljesen)
mi készitiink, hanem a tarsadalmi kontextus hal6jaban jon Iétre. A maszk fogalma
egyszerre fejezi ki a kinyilvanitast és a folvettséget (amely lehet ,,rarakottsag” is),
az archoz kapcsolodast és az attol valo elkiilontilést. Az arccal valo parhuzam kiilo-
nosen termékeny ezen a ponton. Az arcot valami eredetinek gondoljuk, ami a saja-
tunk, mig a maszk olyan, amit f6lvesziink, sot lecserélhetiink, amivel jatszhatunk.
Elsé latasra tigy tlinhet, hogy az arc lehetne a személyiség ¢s identitas megfeleld
kifejez6je. Ha azonban pont a ,,valami eredeti” meglétét akarjuk megkérddjelezni
— mintha a szubjektum minden narrativa, folvett vagy foltett értelmezés, viszony,
szoveg nélkiil az lehetne, ami — akkor pontosan a maszk a megfeleldbb kifejezés.
Ezentul jol 6sszejatszik e metafora a fenti identitasértelmezésekkel, kiillondsen a ja-
ték, atmenetiség és szembenallas aspektusaiban.*

A magyar szakirodalom nem tudott mit kezdeni a posztmodern kihivassal, mert
egyértelmiien relativistanak, nihilistanak bélyegezte, és a nevelés értelmezésében is
megmaradt egy jol leirhato, felnétt altal egyértelmiien irdnyitott, preskriptiv folya-
mat narrativdja mellett (v0. Zrinszky Laszl6 1997). Ahogyan mar lattuk, lehetséges
a posztmodernhez kapcsolddd gondolatokat 6sszekotni az értéktételezd pedagogia-
val. Nem az értékek kiiktatasarol van sz6, csak azok és az ember (textualis, tarsadal-

30Ezt Bahtyin (1965/2002) szovege illusztralja jol:

,»A maszk a népi kultira egyik legbonyolultabb, igen sokértelmii motivuma. A szerep-
cserékbdl és az atvaltozasokbol fakadd 6romhoz, a dolgok viszonylagossagaban valo vidam
gyonyorkodéshez, az azonossag €s az egyértelmiiség jokedvii tagadasahoz, a dolgok 6nma-
gukkal valo bargyu egybeesésének elutasitasahoz kapcsolodik; a maszk motivuma a termé-
szetes hatarok atmeneti, valtozékony, athaghaté voltat fejezi ki, a cstfolodas, a rendes név
helyett hasznalt ginynév jogosultsagat tiikr6zi; az alarcban az élethez valo jatékos viszony
olt testet, alapjat a valosagnak és a az dbrazolasnak az az igen sajatos kdlcsonviszonya alkot-
ja, amely minden 6si szertartasforma jellegzetessége” (i. m., 50).



mi) konstitualtsaganak figyelembe vételérdl, ami a pedagogiai (nevelési) folyamat
ilyen konstitualtasagat is jelenti. Egy fluidabb, kritikusabb, tagabb nevelésfogalom-
ra van sziikség, mely egy 11j pedagogiai emberkép jegyében sokkal inkébb sz6l ko-
z0s kérdésekrol, értelmezésekrol, mint feln6tt valaszokrol.

Aronowitz—Giroux (1991) és késébb Giroux (1999) probal meg egy ilyen 1j
posztmodern pedagoégiat folrajzolni. A kihivast a szerzOk leginkabb a jelentésadas
¢s identitasfelépités folyamatanak megvaltozasaban latjak, de kiemelik a posztmo-
dernitas kontextusanak tényezdit is,’! melyek szemben éallnak értelmezésiikben a
még a modernitashoz erésen kotddo iskolai neveléssel. Szerintiik a posztmoderniz-
mus a pedagdgusokat ellathatja egy olyan uj elméleti kerettel, amely segit a hatalom
kérdésének atértelmezésében, a jelentésképzddésre fokuszalasban, a normativ ke-
retek iranti gyant felébresztésében, igy a totalizald, marginalizald narrativak meg-
kérddjelezésében. Ezen tll a nevel6k megérthetik a posztmodernizmuson keresztiil
a specifikus, torténeti, atmeneti tényezok jelentdségét a pedagdgiaban. A fiatalok-
ra vonatkozoan Giroux felmutatja, hogy egy 1j ,.hatarfiatalsag” né fel, amely egy
téridoben Osszesziikiilt, vandorld, mozgasban 1évo, széttdredezett, meghatarozatlan
vilagban ¢€l. E helyzetben nem miikodtethetd a modernista pedagdgia. Ez utébbi a
fix identitasok kialakitdsara, a tarsadalmilag sziikségesnek vélt ,technikai” kész-
ségek fejlesztésére és/vagy egy magas statuszu (elit) tudas kozvetésére torekszik.
Ehelyett a tanulok hangjat kellene kdzéppontba allitani. A hang Aronowitz—Giroux
(1991) meghatarozasa szerint az a mod, amelyen keresztiil a fiatalok jelentést hoz-
nak létre a kiilonféle tarsadalomban f61€piilé szubjektumpoziciok kdzott mozogva.
A tanuldknak lehet6vé kell tenni, hogy elemezzék a jelentések pluralitasat, kihivas-
sal az egyértelmi felé. A sajat tapasztalataikbol kiindulva elemezzenek, mikdzben
megvizsgaljak a modokat, ahogyan a dominans tarsadalmi kapcsolatokban f6lépiil
a szoveg. A posztmodern pedagdgia a szoveg pedagogiaja, mert a szovegek — s errdl
az iskola megfeledkezik — pedagdgiai és politikai harcok terei.

A szerz6k azonban nem allnak meg az dnmagéért valo jelentésképzés folyama-
tanal. Posztmodern pedagégiajuk kritikai. Elutasitjak a posztmodernizmus reakcios
elemeit, melyek kétkeddek a politikai cselekvéssel kapcsolatban, és a jelentéskép-
hordozé pedagogiaként képzelik el. Sziikség van tehat a politikai harcra egy demok-
ratikusabb tarsadalomért, és az ellendllas valamilyen k6zds nyelvére is.

Giroux (1993) megmaradva a posztmodern pedagogia ilyen kritikai értelmezé-
sében, a mar emlitett hatarpedagdgia koncepcidjat dolgozza ki. Ennek célja egy
olyan demokratikus kozéleti filozofia kialakulasat segiteni, amely tekintettel van a
kiilonbozbség (difference) tényezdjére egy olyan kozds harc kontextusdban, mely
atalakitja a tarsadalmi életet. A hatarpedagodgia tekintettel van a valtozo, atir6do
hatarokra, és az iskolai nevelést 0sszekoti a nevelés sokkal szélesebben értelme-
szocialis kereteket, melyek a torténelem, hatalom és kiilonbség nyelvét struktu-
raljak, alakitjak. De jelzi e hatarok torténeti és szocialis felépitettségének erdssé-

31 Ezek nagyon hasonldak ahhoz, amelyeket fent magam is megrajzoltam a posztmoder-
nitasrol szo6lo fejezetben.



geit és gyenggéit is, és a hatarok atszabhatdsaga, atalakitasanak lehet6sége mellett
tor landzsat egy elsdsorban politikai €s etikai nyelvet besz¢ld, az uralommal vald
szembenallast, athagast hirdetd, a fiatalokat hatdratlépésre segité pedagogia jegyé-
ben. A fiatalok hataratlépdvé nevelése azt is magaval hozza, hogy a masikat a sajat
szempontjai mentén értik meg, és megtanulnak olyan hatartertileteket 1étrehozni,
amelyek 0j hataridentitasok létrehozasat teszik lehet6vé.

Itt érdemes visszatérni a pedagogia meghatarozasanak a fejezet elején felvetett
problémajahoz. Giroux ugyanis egy olyan tdg értelmezését adja hatarpedagogidja
kapcsan a fogalomnak, amellyel a fiatalok kulturalis vilaganak értelmezdjeként ma-
gam is azonosulni tudok:

latirni a pedagdgia jelentését] azt jelenti, hogy pedagdgiat mint széveges, verbalis
foglalnak magukban, amiken keresztiil az emberek megértik magukat és az utakat,
ahogyan masokkal és sajat kornyezetiikkel kapcsolatba 1épnek. Ez az 0j jelentés
elismeri, hogy a kulturalis termelés kiilonféle tereiben létrejové szimbolikus
reprezentaciok egyenl6tlen és ellenallasba {itk6zé hatalmi viszonyokat jelenitenek
meg. Mint a kulturdlis termelés egy valtozata, a pedagdgia bevonodik a szocidlis
gyakorlatok, értékek, vagyak és tudas felépitésébe és szervezésébe. A pedagodgia egy
olyan fogalmanak kialakitasardl van itt szo, amely képes szembeszallni a szimbolikus
termelés dominans formaival. Mint kulturalis gyakorlat (...) a pedagdgia kétségbe
vonja és atformalja a cselekvés, beszéd, szoveg kiilonféle formainak konstrukciojat,
prezentaciojat ¢s alkalmazasat. (...) Igy leirva a pedagogia kevésbé eldirasok
altalanositott halmazanak kidolgozasarol szol, mint inkabb az elmélet és gyakorlat
kapcsolatanak Ujrairasarol a kulturdlis politika egy formajaként” (i. m., 3. sajat
forditas).

A pedagogia terepei igy kiszélesednek: mindenféle kulturalis reprezentacio (fil-
mek, média, virtualis vilagok, szubkultirak stb.) ide tartozonak tekinthetd. Eredeti
projektem ennek a meghatarozasnak a fényében irtam at kutatdsomban. A (szub)
kultarak ebben a szemléletben mar nem csupan mint egy nevelési tényezo (kortars
kozeg) valnak érdekessé, hanem mint a tarsadalmi jelentésképzddés alapvetden pe-
dagobgiai terei jelennek meg az értelmezésemben, ahogyan ebbe az iranyba mozdult
korabbi kutatasom is (Mészaros Gyorgy 2003), amely a partikultirat mint peda-
gogia terepet elemezte, vagy egy masik cikkem, mely a kortars filmeket (Mésza-
ros Gyorgy 2005b) értelmezte neveléstudomanyi szempontbol. Ez a meghatarozas
egyébként a neveléstudomany hazai sziikdsebb értelmezésén is oldhatna, kiszéle-
sitve horizontjat.

A fenti szovegekkel mar természetesen atléptiink a kritikai pedagogia teriiletére,
mely személyes valasztasaim kozéppontjaban all. Az iranyzat bévebb ismertetésé-
hez az ezt részletesen bemutato tanulmanyomra utalok (Mészaros Gyorgy 2005a),
bar hozza kell tennem, hogy az ott megjelend szemléletem valtozasokon ment ke-
resztiil, és ebben a mostani irasomban mar egy sokkal egyértelmiibb elkotelezettség
jelenik meg a kritikai pedagogia mellett, és annak egy sokkal radikélisabb értelme-
zése is. E fejezetben még fontosnak tartom kiegésziteni az eddigieket egy olyan
gondolkodo narrativajanak bemutatasaval, aki az iranyzat eredetét jelenti, és akinek
gondolataira épiil mindaz, amit fentebb tobb helyen bemutattam.



Paolo Freirérél van szo. O olyan gyakorlati-elméleti szakember volt, aki Brazi-
lidban az igazsagtalansag és elnyomas jelenségének kihivasara igyekezett reagalni
—nem csak elméletben —, elsésorban a felnéttnevelés terén. Fomiive: Az elnyomot-
tak pedagogiaja (Freire 1970/2000). Sajnos még magyarul nem jelent meg (sem-
milyen miive!). Freire altal 1ép be, s gyakorol komoly hatést kiilondsen az amerikai
neveléstudomanyi tradiciora a marxista diskurzus. Freire Gjraolvassa, ujraértelme-
masrészt szamos egyéb gondolati aramlatot integralva konyvében. Egy sajatosan
dél-amerikai valtozata sziiletik itt meg az ujmarxizmusnak, amely bizonyos érte-
lemben ,,misztikusnak” (v6. indidn és katolikus kultara) is nevezhetd. Freire ugyan-
is merit a keresztény perszonalizmusbol, az egzisztencializmusbo6l, a humanisztikus
pszicholdgiabol koncepcidja kialakitdsaban. Jellegzetes, hogy Lenintdl és XXIII.
Janos papatol egyarant talalunk idézeteket miivében. Az akkoriban sziilet6 felsza-
baditési teologiaval szintén kdlcsonhatasban van a freirei gondolat. Munkaja soran
Freire azt latta, hogy vannak olyan elnyomott emberek, csoportok a tarsadalomban,
akik csondre, némasagra vannak itélve, mert hangjuk nem tud megszolalni a szo-
cialis kdzegben. E megalazott, dehumanizalt emberek helyzetének leirasaval kezdi
val ir le. A csond egyik oka, hogy az elnyomottak sokszor magukban hordjak az
elnyomokat (elvarasaikat, céljaikat), s ezért sem tudnak kilépni helyzetiikbol. Ezt
a szituaciot kell Freire szerint megvaltoztatni, szembeszallva az elnyomokkal egy
szeretet altal vezérelt forradalommal. A forradalomnak e keresztényi, affektiv meg-
kozelitése tipikusan latin-amerikai jellemzdének tekinthetd. A forradalom a szeretet
cselekedete még az elnyomokkal szemben is, mert az & érdekiikben is torténik,
hogy 6k szintén emberibbé valjanak. Az elnyomottak felszabaditasa, emancipacidja
emberi mivoltuk kiteljesedését jelenti, s ez egyben megsziinteti az elnyomodk-el-
nyomottak halalos kettdsségét a tarsadalmakban.

Freire tarsadalmi elemzésébdl levezetett pedagogiai koncepcioja még egy isme-
retelméleti, nyelvészeti modellre is épit. A vilag megismerésének, egytittes kutata-
sénak folyamataként irja le a tudasszerzést, formalodast. A tudas tarsadalmi konst-
rukcid, nem a vilag egyértelmii leképezése, tehat optimalisan a dialogusbol épiil.
A dialogus Iényege ,,a sz6”, amely az akcio és a reflexio kettdsségét hordozza. Nem
autentikus ,,a sz6”, amely nem vilagot atformalo praxis is egyben.

Ennek fényében a freirei pedagogia szembehelyezkedik minden feliilr6l j6vo ne-
veléssel, és azzal, amit 6 az iskolai tudaskozvetitésben ,,bankkoncepcionak” nevez.
Ez a tudasra mint valamilyen egyeseknek meglévd targyra tekint, amelyet at kell
nyujtani azoknak, akik nem tudnak. Ez a gondolat s a beléle fakado cselekvés csak
megerdsiti az elnyomast, €s nem teszi lehetdvé a sajat hang megszolalasat. A ne-
velés-oktatds feladata nem az elnyomottakért tenni, hanem veliik egyiitt dolgozni
felszabaditasukért. A lehetéség dbenniik van. Gondolata szerint fel kell szamolni,
hogy a tanar ¢s didk kettdsségében gondolkodjunk, a nevelés-oktatasban valdjdban
a tanulo-tanar és a tanar-tanul6 1ép egymassal dialogusba. A pedagogiai dialogus a
vilag megismerését és atalakitasat mozditja el6: az elnyomottal egyiitt ismeri fel az
elnyomas okait, és megteremti azok felszdmolasanak lehetéségét. Ez a felismerési
folyamat a hiressé valt freirei ,,tudatra ébredés”: a conscientizagdo. Mindez termé-



szetesen azt jelenti, hogy az iskola alapvetden (széles értelemben vett) politikai
hely. Freire szerint pedig a kritikai pedagdgianak azért kell kiizdenie, hogy — sok-
szor idézett mondata szerint — ,,a pedagdgia politikaibb, a politika pedig pedago-
giaibb legyen”. Freire és a kritikai pedagogia képvisel6i egyébként nagyon fontos-
nak tartjak, hogy mindezt ne csak elméletben hangoztassak, hanem cselekedjenek
is, tegyenek az elnyomas ellen, a nem erdszakos forradalom generaléi legyenek.

Freirének szdmos kovetdje akadt, nemcsak Dél-Amerikaban, de az USA-ban,
Kanadaban is. Ezzel az angolszasz kozvetitéssel a freirei gondolat eljutott a vilag
észak-amerikai instrumentalista-pragmatista beallitottsaggal szemben egy teljesen
mas koncepciot képvisel, s lesz igy ,,ellenkultara” abban a pedagogiai-tudomanyos
kozegben.

Ahogyan korabbi tanulmanyomban jeleztem, a kritikai pedagdgia politikailag is
egy harmadik utat képvisel az USA-ban: a konzervativ és liberalis nagy irdnyzatai
mellett a baloldalisag megjelenitdje. Szembeszall mindkét iranyzat pragmatizmusa-
val és technokrata, tizleti beallitottsagaval. A pedagogianak visszaadja etikai dimen-
ziojat, melynek alapja a tarsadalmi igazsagossagért vivott kiizdelem. Nem hisz a
semleges iskolaban, visszautasitja a teljes relativizmust. A harcot mindig k6zosségi
és nem csupan egyéni szinten képzeli el.

Ha most visszatériink a fejezet elsé részében felvetett problémahoz az identi-
tas kérdéséhez, akkor a posztmodern kihivas altal hangsulyozott valtozo, atmene-
ti, teljesen nem meghatarozhat6é dnazonossag képét, melyet a maszk metaforajaval
igyekeztem kifejezni, ki kell egésziteni a kritikai pedagdgia fényénél. Egyrészt a
conscientizagdo folyamata a legujabb reinterpretaciokban az osztalytudat, osztaly-
identitas felébresztését is jelenti, és altalaban az identitaskategoriak politikai cselek-
vésben betoltott szerepének elismerését hozza magédval — a sziikséges butleri gyanu-
val, kérdéssel élve kozben.** A jelen iras szempontjabdl kiilondsen az ifjisagi (szub)
kultarak identitaskategoriak jelentdsége emelkedik ki. Masrészt a politikai és etikai
dimenzi6 hangsulyozasabol fakadoan az identitasnak egy termékenyebb, a szolida-
ritas jegyében megsziiletd uj képe kezd kirajzolddni, mely a masiknak adottsagban
jon létre. McLaren—Farahmandpur (2005) irja ezzel kapcsolatban: ,,...el kellene
kezdentiink az identitast ujragondolni sokkal inkabb annak jegyében, hogy mit tehe-
tiink egymasért (etikai kérdés), mint hogy kik vagyunk (episztemologiai kérdés)” (i.
m., 116). Hozzateszem, a két dimenzi6 (etikai €s episztemoldgiai) megkdzelitésem-
ben egymastol elvalaszthatatlan, ugyanakkor elismerem pedagogiai szempontbdl is
az etikai prioritasat.

32 Erdekes megemliteni, hogy épp Butler elmélete mint taldlkozasi pont az, ahol még min-
dig lehet egyfajta explicit parbeszédet 1atni az egymasnak egyre erételjesebben nekifesziild
posztstrukturalista és kritikai megkdzelités kozott. Butler, mint lattuk, maga is elismeri az
identitaskategorak, identitaspolitikak idéleges, részleges jelentGségét, és McLaren—Farah-
mandpur (2005) is hasznos, de persze elégtelen hozzajarulasnak tartja Butler identitasmeg-
kérddjelezését.



A fejezet végén talan valaszolnom kellene arra a jogos olvasoi elvarasra, hogy
Osszefoglalo definiciot adjak az ebben a kutatasban, konyvben érvényesitett nevelé-
sifolyamat-felfogasrol. Ezt azonban nem teszem meg, jelezve ezzel a meghatarozas
nehézségét. Meghatarozas helyett a fentiek inkabb ujraértelmezési keretet adtak,
kérdéseket vetettek f6l, horizontot szélesitenek, és reményeim szerint ,,empirikus
narrativaim” ugyanezt fogja tenni, hozzajarulva egy jabb neveléselméleti koncep-
ci6 alakuldsdhoz, melynek talan nem is kell lezarhatd, jol strukturalt elméletnek
lennie — mint Babosik Istvané — a mai episztemoldgiai és tdrsadalmi-kulturalis ko-
zegben.

3.4. Az iskola vilaga

frasomban ugyan egyrészt egy szélesebb nevelésfogalmat igyekszem érvényesite-
ni, masrészt azonban kutatdsom elsdsorban az iskolai nevelésrdl szol, hiszen egy
iskolai etnografia empirikus vizsgalatom. Az iskolaro6l szolo szakirodalom beve-
hetetlen var a neveléstudomanyban. Rengeteg megkozelités, elmélet (narrativa) él
egymads mellett (Zrinszky Laszl6 2000). Az utobbi évtizedekben kiilonds figyelem
fordult az iskola valtozéasainak és valtozo helyzetének értékelésére (Perjés Istvan
2003). Eltint az iskola mint alapvetden pozitiv, fejlesztd hely illuzidja (Hunyadi
Gyorgyné — M. Nadasi Maria — Serf6z6 Monika 2006); a régebbi reformpedagdgiai
kritikak tovabbélése, felujitasa révén sokféle alternativa jelent meg a ,,hagyoma-
nyos” iskola mellett; és egyesek szamdra kérdésessé valt, hogy a modernitashoz
kotddd intézménynek és intézményrendszernek vajon ma is van-e 1étjogosultsaga
(az iskolatlanitas gondolata: Illich 1971). Erételjes kritika éri az iskolat abbdl a
szempontbol is, hogy alapvetden az egyenldtlenségek reprodukalasnak, a status quo
fenntartasanak a helye, tobbek kozott egy kispolgari hegemoén kultura kdzvetité-
sével. Ezzel kapcsolatban érdemes Bourdieu (1974) irasat idézni, amely mintegy
vadirat a modern iskolaval szemben. A magyar megjelenés évszamat latva egyéb-
ként ijesztd, mennyire reflektalatlan maradt mai napig ez a felkialtas az iskolai gya-
korlatban.

Bourdieu kiemeli az oktatasi rendszer paradoxonat: viszonylagos fiiggetlenségét
¢és ugyanakkor osztalyviszonyoktol valo fiiggését. A fiiggetlenség azt jelenti, hogy:

,»az iskola intézménye az egyetlen, amelynek teljes mértékben hatalmaban all az,
hogy ... az intézmény valtozatlan fenntartasara kivalasztott és képzett személyek
kivalasztasat és képzését meghatarozza, s ily modon a legkedvezébb helyzetben van
ahhoz, hogy elfogadtassa a fennmaradasat biztosité normakat, ha masként nem, hat
ugy, hogy atértelmezi a kiilsé vildg normait” (i. m., 68-69).

,» A hagyomanyos oktatasi rendszer viszonylagos fliggetlenségének koszonheti, hogy
sajatos modon jarulhat hozza az osztalyviszonyok szerkezetének ujratermeléséhez;
elég ugyanis, ha sajat szabalyainak engedelmeskedik, ezzel maris és mintegy
rdaadasképpen, azoknak a kiilsd elvarasoknak is eleget tesz, amelyek a fennalld
tarsadalmi rend legitimalasra vald funkcidjat meghatarozzak™ (...) (73).



Bourdieu az ,,azonos mdédon programozott személyek sorozatgyartasa” (68) helyé-
nek mindsiti az iskolat, ahol a dolgos aszkézis kispolgari ideologidja érvényesiil: az
érdemre hivatkozo etikai igazolas. Az apparatus pedig (a valdjaban a nagypolgar-
sdgot kiszolgald) kdzéppolgarsag. Ebben a folyamatban azt is felmutatja, mennyire
alsdgos az iskola semlegességre vald hivatkozasa.

,...az etikai és politikai krédokkal szemben kinyilvanitott semlegesség, sét a
hatalommal valé tiinteté szembefordulds csak még lathatatlanabba teszi azt a
hozzajarulast, amit a fennallo rend fenntartasahoz egyediil az oktatasi rendszer képes
nyujtani” (84).

A reprodukcio6 pedig egyiitt jar a marginalizacidval, amit az iskola kiiléndsen ,,go-
noszul” miivel Bourdieu éles narrativajaban:

A polgari tarsadalomtan e legkedveltebb eszkoze, amely a kedvezményezetteknek
még azt a végsd ¢és legalapvetobb kedvezményt is megadja, hogy nincs miért
magukat kedvezményezettnek latniuk, annyival is kdnnyebben meg tudja gy6zni a
kisemmizetteket arrdl, hogy iskolai és tarsadalmi karrierjiiket, sorsukat, adottsagaik és
érdemeik személyes hianyossagainak kdszonhetik, mert a miiveltségbdl valo tokéletes
kisemmizés kizarja azt a lehetdséget, hogy kifosztottsaguk tudatara ébredjenek.” (uo.)

Ez az éles kritika szintén folveti az iskola mint intézmény létének kérdését. A kri-
tikai pedagogia gondolatait kdvetve a magam részérél nem gondolom, hogy az
iskolat meg kellene sziintetni, de az tény, hogy gydkeres atalakulasara sziikség van.
Ahogy Giroux (1988b) felhivja ra a figyelmet, az iskolanak egyrészt el kell sza-
kadnia modernitashoz kotddésétdl, masrészt fel kell szamolnia kirekesztd, hege-
monikus kultirakozvetitd, egyenldtlenségeket reprodukal6 jellegét, harmadrészt e
folyamat részeként bels életében is demokratikus tereppé kell alakulnia. Erdekes
megemliteni itt még az iskolai és csaladi nevelés parhuzamossaganak kérdésko-
rét. Ennek is tobbféle értelmezése lehetséges. MeglepOnek hathat példaul hooks?*
(1994) gondolata, aki a sajat torténetét elmesélve az otthont egy olyan helyként
irja le, ahol arra volt kényszeritve, hogy valaki mas képéhez alkalmazkodjon arrél:
ki 6, és kinek kellene lennie; az iskolat viszont olyan helyként, ahol elfelejthette
azt a szelfet, és gondolatok altal ujraalkothatta (reinvent) dnmagat. Az iskola eb-
ben a narrativaban a csalad elnyomasaval szembeni demokratikus terepként jelenik
meg. A masik oldalon elgondolkodtatd az iskola csaladhoz vald hozzaallasat kriti-
kusan megvizsgalni, kiilondsen a marginalizalt tanulok csaladjaival kapcsolatban.
Bernstein (1974) az ezzel kapcsolatos deficitszemléletet kritizalja (amelybe meg-
jegyzem, korlatozott kod elméletével aztan maga is beleesik), amely a kiegyenlito,
kompenzatorikus oktatas fogalma mogott rejlik:

3 bell hooks kovetkezetesen igy, kisbetiivel irja a nevét mindenhol, és az 6t idézdk tobb-
sége is! (Nyilvan egy a ,,személyre” masképp tekintd feminista gesztus rejlik e mogott az
irasmod mogott.)



A kiegyenlité oktatds fogalma arra szolgal, hogy elterelje a figyelmet az iskola belsd
szervezetérol, az oktatasi kdrnyezetrdl; arra késztet, hogy a csaladra és a gyermekre
koncentraljunk. Azt sugallja, hogy valami hianyzik a csaladbol, s kovetkezésképp a
gyerekbdl, s igy a gyerek képtelen hasznositani az iskolat. ... igy valik a gyermek egy
kis ’hianyos rendszerré’.” (188)

Az iskola belsé életének tekintetében az iskolakutatasok fontos tényezéi a pedago-
giai (iskolai) etnografiak. Ezek egyébként azt is jol megmutatjak, hogy ez a belsd
vilag mennyire nem elvalaszthato a tarsadalmi kontextustol, valamint hogy a struk-
turalis (vagy akar mennyiségi) alapt elemzéseket, értelmezéseket (aminek egy pél-
daja a fenti bourdieu-i analizis is) milyen jol kiegésziti az etnografiai megkdzelités,
mely 0j szempontokat adhat a rendszerszintii folyamatok interpretacidihoz is. Epp
ezért lenne fontos az oktataspolitika szamara is az ilyen vizsgalatok elémozdita-
sa. A magyar szakirodalomban Szab6 Laszl6 Tamas (1985) tesz emlitést az iskola
ilyen kutatasarol, illetve Nagy Maria és kollégai végeztek egy rovidebb ideig tartd
kvalitativ kutatast néhany iskola bels6 vilagarol (vo. Lannert Judit — Nagy Maria
2006), de korabban ,,igazi”, hosszabb etnografiai vizsgalat még nem késziilt. A ma-
gam korabbi rovid ideig tarto kutatasat is ide sorolhatom, mely a techno-house és az
iskolai vilag 6sszehasonlitasara épiilt (Mészaros Gydrgy 2003). Egyébként ez azért
is érdekes, mert arnyalja az iskola mint egységes modern kozeg képét, jelezve, hogy
szamtalan — de nem feltétleniil épitd modon jelenlévé — posztmodern elem lehet
jelen egy iskola ¢életében, és nem egységes kulturalis terep az oktatasi intézmény.

A magyar pedagogiai tradiciéval szemben igen nagy hagyomanya van az iskolai
etnografidknak kiilfoldon. Az altalam elsésorban hasznalt angolszasz irodalomban
rengeteg szoveg latott mar napvilagot. A témak igen nagy sokszinliséget mutat-
nak.** Leginkabb a Centre for Contemporary Cultural Studies (CCCS) hires bir-
minghami kozpontja inditotta el ezek hagyomanyat. Kiilonosen kiemelkedik Willis
(1977/2000) monografiaja, mely azt mutatja be szemléletesen, hogy az egyfajta kul-
tura egyeduralmat és kozvetitését preferalo iskola kdzegében hogyan alakitanak ki
a munkasosztalybeli fiatalok olyan szembenall6 kulturalis megnyilvanulasmodokat,
amelyek viszont pont nem segitenek nekik a kitérésben, hanem eddigi, margina-
lizalt poziciojukat erdsitik meg a munkaerdpiac tekintetében. Nincs moédom (he-
lyem) itt a sok altalam is olvasott etnografia attekintésére, és még utalok rajuk a
modszertani fejezetben: most pusztan egy, e kutatasban is felhasznalt irasra utalok
részletesebben.

Ez McLaren mar idézett (1986/1999) kutatdsa. A szerz6 egy korabbi irasa
(McLaren 1980/2003), amely nem volt mas, mint egyfajta naplé egy pedagogus ta-
pasztalatair6l marginalizalt fiatalok k6zott, mar mintegy el6tanulmanyként szolgalt
ehhez az etnografidhoz. Varatlan sikere volt egyébként ennek a korabbi személyes
hangvételii, narrativ miinek Kanadaban. Az iskola arcat mutatta meg egy mas ol-
dalrél, ahogy eredeti cime is kifejezte: ,,Kialtasok a folyosokrol” (Cries from the
Corridors).

34 Err6l bévebben 1d. a kovetkez6 féfejezetben.



A Schooling as a Ritual Performance-ban (1986/1999) McLaren mar egy sokkal
szisztematikusabban végiggondolt etnografiai vizsgalatot végezett el. Egy katolikus
iskoléban kutatott, ahol azori (portugdl) fiatalok tanultak. Résztvevé megfigyelései,
a fiatalokkal valé kapcsolata alapjan egy szembedllitast beszél el: az utcai (utca-
sarki) és a hivatalos iskolai tudas ellentétét. Az utcai tudést a portugal fiatalok meg-
eltek, atéltek és diszkurziv, affektiv ideoldgiai kozvetitéssel sajatitottak el. A tudas
ebben a koncepcioban nem valami megérteni valo els6sorban, hanem olyan, amit
érziink, és amire szomatikusan reagalunk: vagyis testi materialitasaban. Ezzel az
(at)érzett, affektiv tudassal szemben az iskolai, osztalytermi tudds tavoli, izolalt,
absztrakt maradt, amit nem ¢ltek meg. Ez nem valaminek a tudasa, hanem valamir6l
sz610, eldologiasitott tudas. Nem is fektettek energiat ennek elsajatitasaba. Az ilyen
idegen tudaskozvetitéshez raadasul az iskola vagyakat, testet szabalyozo, kontrolla-
16 gyakorlatai is kapcsolodtak, amellyel a fiatalokat egy fix, vilagos, katolikus iden-
titas kialakitasara akartak vezetni. A tanulok azonban ellenalltak, és megjelenitették
az iskoldban az utcai kultirat a maga ritualitasaval, performanszaival. Egyfajta ri-
tualizalt kisérlet volt ez arra, hogy az utca (mar mint metaforikus-allegorikus tér)
hibridizalt és athago diskurzusait behozzédk az iskola falain beliilre.

A fejezet végén szeretnék még az iskolaval kapcsolatban egy olyan szempontot
folvetni, amivel a szakirodalomban nem taldlkoztam, de talan érdekes, 0j értelme-
z¢si dimenzid lehet. Ez a hackelés fogalmanak kiterjesztésébdl fakad. A hackerek
olyan emberek (sokszor fiatalok), akik a szamitdgép €s internet adta lehetdségeket
ugy forditjak mintegy visszajara, hogy megbontjak ugyanezt a technologiat, jatsza-
nak vele, és ezzel kifejezik szabadsagukat, valamint a lehetdségek sokszintiségét a
cybertérben. Egyfajta hackeld kultirardl beszélhetiink (Douglas 2002). Ha a fogal-
mat kiterjesztjlik és elvalasztjuk a szamitogép vilagatol, akkor metaforikusan egy a
szabadsagot kifejez0, jatékos, a meglévot felhasznald, de ugyanakkor azt kikezdo,
,visszajara” fordito, feltoré (hacker!) kulturalis gyakorlat megnevezése is lehet.
Ennek egyik érdekes példaja a Kétfarku Kutyapart politikat is ,,komolyan” parodi-
zalo tevékenysége és honlapja (www.mkkp.hu), melyet ,,valdsagteremtd kozpont-
ként” aposztrofalnak. Ennek kozéppontjaban egy dnmagéra reflektalé megbontd
street-art all. Az iskolaval kapcsolatban is feltarhaté a didkok ilyen ironikus-paro-
disztikus, felhasznalo-feltoro, kikezd6-megbontd hackelése.

3.5. Az ifjusagi szubkultorak

Konyvem cime az ifjusdgi szubkultarakra utal, de ahogyan mar a bevezetében je-
leztem, a kutatas eredeti projektje, mely sokkal erételjesebben a jol koriilhatarolha-
to ifjusagi szubkultirakra koncentralt, némileg atalakult, és sokkal inkabb a fiatalok
kulturalis vildganak pedagdgiai jelentségére igyekszem rdmutatni munkdmmal.
Ennek ellenére a szubkulturak kérdése ebben a kulturalis vilagban kiemelkedd, és
célszerli egy vazlatos Osszefoglalas a témaval kapcsolatos kutatdsokrél. Valdoban
csak attekintés jellegli ez a fejezet, mivel a kozponti kérdés kutatisomban mar nem
az egyes szubkultirak pedagdgiai szerepe.



3.5.1. A SZUBKULTURAK KUTATASA

A szubkultarak kutatasa az utobbi évtizedekben kiilondsen a kiilfoldi szocioldgiai
€s antropologiai szakirodalomban népszerti, kedvelt teriiletnek bizonyult. Szamta-
lan tanulmany jelent meg a témaban. E diszciplinakban jol dsszetalalkozott a szub-
kultarak iranti érdeklodés az 6nalld kategoriaként megjelend ifjusag kutatasanak
szintén eldtérbe kerlild igényével, 1étrehozva a kifejezetten ifjusagi szubkultirak
feltarasara, leirdsara szakosodott szakirodalmat. A két 6sszeér6 tendencia értelmez-
hetd tigy, mint két allegorikus projekt. Az elsé a tarsadalomrol a korabbi (organikus
egész) képtdl eltérd allegoriaban gondolkodik, és azt mint széttéredezett, 6nallo
kulturalis ,,alrendszerekbdl” allo és szétesé egészet épiti fel, a ,,fenti” tobbségivel
szemben a ,.lenti”, kisebbségi jelentdségét, szerepét kiemelve. A szubkultura fogal-
manak bevezetése, a figyelem a kisebb csoportokra: szétfesziti az egységes kultara
€s az egységes tarsadalom implicit képzeteit. A masodik projekt az ifjusag 6nallo
mantika 6roksége sejlik-e fel e mogott a folyamat mogott. A fiatalok szinte mitikus
tarsadalmi foszereplévé 1épnek el a kutatasokban. A szubkulturalis megkdzelités
pedig egy kiilonleges, eltérd, sokszinii fiatalsag képét adja. Bar a szovegek ilyen
értelmezése nyilvan erdsen félreértelmezés, és megkérddjelezhetd — tobbek kozott
elnagyoltsaga miatt —, egy altalam valasztott interpretativ megkozelitésben kike-
riilhetetlen a szovegek ilyen katakrétikus Gjraolvasasa. Ez 0sszhangban van azzal
is, hogy maguk a szubkultrakutatasok szintén sokszor ilyen megkozelitéssel vizs-
galodnak. Elég csak Stanley Cohen (1972/2002) moralis panik elméletét idézni,
amely szerint a modok és rockerek mint szubkultarak kikristalyosodasat a média
(félre)értelmezése segiti eld. Felvetddik a kérdés: a szubkulturakat, a szubkulturalis
jelenségvilagot vajon nem a kutatasuk konstrualja és erdsiti-e meg. Mikozben a(z
ifjusagi) szubkultarak kutatasanak sokféle, kivalé bemutatasat talalhatjuk — magya-
rul is, pl.: Kacsuk Zoltan (2005) cikke, Racz Jozsef (1998, 2001) konyvei — az
ilyen erételjesen interpretativ megkozelités nem kap igazan teret az ujragondolas,
-értelmezés folyamataban. Ugyanigy hianyzik egy pedagogiai megkdzelitésii torté-
netmondas. Mindez indokoltta tehet egy olyan narrativ jra-6sszefoglalast, amely a
nevelés-oktatds szempontjait helyezi elétérbe.

3.5.2. CHICAGOI ISKOLA

Az els6 nagy ,,iskola”, amely a szubkulturakkal foglalkozott, a Chicagoi Isko-
la volt, amely a vilagon az els6 szociologiai intézethez kothets. Egyik kiindu-
lopontja Robert E. Park (1915) The City cimii tanulmanya, amely hosszu idére
meghatarozta a szubkultara-kutatasok iranyat abban a tekintetben, hogy a varos
tak (kapcsolodnak).

A varos mar nemcsak egy koriilirhato helyet, teret jelent, hanem egyfajta meta-
forava is valt a tarsadalomtudomanyokban, szamtalan negativ konnotacioval. A t6-
meg, a mozgasban levés, a szétesés-felbomlas, a rendezetlenség, a sz€élsdségek €s a



kriminalitas helyeként irja le Park a varost szembeallitva a ,,régi varossal”, amely
eréditmény volt, védelem, az egyén szabadsaganak tere. Irasanak alcime: ,,Javas-
latok az emberi viselkedés vizsgalatdhoz” jol mutatja, hogy nem pusztan a varost
akarja bemutatni, hanem projektjének 1ényege az emberrdl sz616 kutatas kiegészité-
se egy Uj dimenzioval. Szovegében az 11j, nagyvarosi ember képét rajzolja meg, akit
a fent leirt kdzeg hataroz meg. A régi és uj szembeallitdsa Gjra és Gjra visszatér ta-
nulmanyaban: a régi kozosségi 1étet felvaltja a személytelen kollektivitas, az elsdd-
leges kapcsolatokkal szemben a masodlagosak keriilnek eldtérbe, a korabbi erkolesi
egyértelmiiség helyére a moralis rendezetlenség 1ép. A ,,valami baj van” torténete
ez. A szociologus pedig keresi a baj okat. Kiilondsen érdekes, amit Park az excent-
rikus emberrdl ir: a kis kozdsségek (pl. falvak) toleraljak az egy-két excentrikust
a koriikben, a nagyvaros viszont kitiinteti a kiilonlegest, az eltérét, aki ott milieu-t
talalhat maganak. A varos, mint egy laboratorium — allitja 6sszefoglaléan Park —,
»megmutatja a jo és gonosz sz¢élsdségeit az emberi természetben”. Az embert tehat
itt a sz¢élsOségeiben ismerhetjiilk meg a tanulmany szerint, s bar el kell 6t fogadnunk
igy — ahogyan ezt explicite leirja a szerzdé —, az eltérés, az abnormalitas, kiilonle-
gesség jegyei mégis a ki nem mondott normaval, elsédlegességgel, az eredeti, nem
sz€ls6séges emberivel helyezik szembe a parki varos emberét. A kiillonlegesség és
eredetiség ilyen szembedllitdsa a mai napig visszatérd implicit torténet a szubkultu-
ra-kutatdsokban, nemkiilonben a pedagdgidban, amelyet mindig megkisért a valami
eredeti visszaallitdsanak projektje.

A fiatalok, akikrél a Chicago6i Iskola ir, a nagyvaros fiataljai, akik az j met-
ropolisz szovevényes rendszerében, kdzegében helyezkednek el. A (metaforikus)
utca fiataljai, akik altalaban veszélyt jelentenek a varosi emberre, de akik egyben
aldozatai is a varosnak. A veszélyes €s veszélyeztetett fiatalok képe gyakorlatilag
az ipari nagyvarosok megjelenésével egyiitt tiinik fel a legkiilonfélébb — nem csak,
sOt el6szor nem elsdsorban tudomanyos — narrativakban, leirasokban; és azota is €l.

E szociologiai megkdzelités a fiatalok csoportjaira mint devians képzédmények-
re tekint. A deviancidt azonban problémamegoldasként értelmezi, funkcidt tulajdo-
nit neki. Az alapvetden funkcionalista megkdzelités keletkezésének idejében, szem-
ben a pszichiatriai értelmezésekkel (pl. Lombroso kriminalis személyiség elmélete)
elfogaddbb, a tarsadalom feleldsségét hangsulyozé devianciaeclméletnek tekintette
magat, és masok is annak tekintették. Ma azonban pont azért kritizalhatd, mert mos-
tani értelmezéstink szerint ,,demonizalénak”™ tekintheté néhany eleme: a szubkul-
tardhoz tartozd felnétt és fiatal képét erdteljesen 0sszekototte a devianciaval, sot
a csoport képét a veszélyes tomegével. A szubkultira 6nmagaba zarkézo, tagjaitol
konformitast varo, masokra sokszor veszélyt jelentd csoportként jelenik meg Albert
K. Cohen (1955) tanulmanyaban, amely a szubkultira altalanos elméletét akarja
felvazolni, és a szubkulturalis devians viselkedést mint problémamegoldast mutatja
be. Az iskola egy masik képviseldje Becker (1963) tovabb megy, és egy tranzakcios
devianciaelméletet vazol fel, vagyis felhivja ra a figyelmet, hogy a deviancia nem
valamilyen bens6 mindség, hanem cimke, amellyel a tarsadalom mindsiti az adott
viselkedést. Jazz-énekesekrdl szolo tanulmanya jol bemutatja azokat az interpre-
tacios modokat, ahogyan a szubkultirahoz tartozok felépitik kiilonlegességiiket a
tarsadalom tobbi tagjdhoz vald viszonyban.



Végiil a Chicagoi Iskola teszi meg az elsé 1épéseket, hogy jol koriilhatarolja a
szubkultira fogalmat, és bemutassa szocioldgiai hasznat. Gordon (1947) szerint a
terminus, ha széles értelemben hasznaljuk, kivalé arra, hogy tal inkluziv, nagy kate-
goriakon beliil kisebb csoportosulasok tanulmanyozasat tegye lehet6vé, és az olyan
egymastol elkiilontild kategoridkat, mint osztaly €s etnikai csoport, egymassal valo
Osszekapcesolodasukban targyaljuk. Meghatarozasaban a szub-kultira a nemzeti tar-
sadalmon beliili szegmens, csoport, amely meghatarozo keret egy gyermek szocia-
lizacigjaban. Vilag a vildgban, de 6nall6 vilag. Irwin (1970) a szubkultarara mar
nem mint csoportra tekint, hanem ko6zos perspektivaként, életstilusként, tevékeny-
ségi rendszerként hatdrozza meg egy pluralista, sokszinli (amerikai) tarsadalomban.

A pedagodgia, mint mar ezt jeleztem, nemigen szembesiil ezzel a sokszinti vilag-
gal. Sok tekintetben kozel all a neveléshez kapcsolddd szovegvilag szemlélete a
fenti megkozelitések problematikus perspektivaihoz. Ha az iskolai nevelésben az
eltérés szoba is kerdl, az ,,hatranyos helyzetként” definialddik, s annak inkébb pszi-
cholégiai, mint szociologiai megkdzelitéseivel talalkozhatunk. Sokszor a devian-
cia tranzakcids megkozelitése nem eléggé erdteljes a pedagogiai szovegekben, és a
fenti elbeszéléshez hasonloan a ,,mas”, az eltéro fiatal, mint kiilonleges, excentrikus
interpretalddik, akivel valami baj van, amit meg kell oldani. E szemléletben a szub-
kultardkhoz tartozo fiatal pozitiv megkozelitése hianyzik, a szubkulturdkban rejloé
pedagdgiai potencial felfedezése helyett csak reakcié a nevelés.

A Chicagoi Iskola évtizedekre meghatarozta az angolszasz szubkultira-kutata-
sokat. Még ehhez a szellemiséghez kapcsolhato a brit Young (1971), akinek mun-
kassaga azonban mar egyfajta hidat jelent a ,.kovetkez6” Birminghami Iskola felé.
Tanulményaban a tobbségi tarsadalomban is jelen 1év6 szubterran értékek jelentd-
ségére hivja fel a figyelmet. Ujmarxista (frankfurti) és pszichoanalitikus elemeket is
6tvdz0 nézbépontja szerint a devians (droghasznald) fiatalt a tdrsadalom nem segiti,
hogy a ,,jaték vildgaba” is megfelelden szocializalodjon — és nem csak a munka
vilagaba, mert a felndtt 1éthez nyilvanosan, ,.hivatalosan” a munkaértékek kapcso-
l6dnak, mikozben persze jelen vannak a szubterrdn, szorakozasi értékek is. A fiatal
igy egy elfojto kapitalista tarsadalom aldozatanak tekinthetd, és — hozzatehetjiik —
ebben része van az erre nem reflektald (kiilondsen iskolai) pedagdgianak is, amely
erre az elfojtasra nevel.

3.5.3. CENTRE FOR CONTEMPORARY CULTURAL STUDIES

A Birminghami Egyetem Centre for Contemporary Cultural Studies (CCCS) inté-
zetéhez kapcsolddo kutatdsok alapvetden meghatarozéak a szubkultira-elméletek
¢és -kutatasok vilagaban. Mint majd latjuk, minden késébbi tanulmany ehhez az is-
kolahoz nyul vissza, erre hivatkozik, illetve leginkabb ma ettdl tér el, ezzel vitatko-
zik. A CCCS megkozelitése egyszerre marxista alapu, a mogottes ideologiat kutatod
¢és szemiotikai, a jelek jelentdségét kiemeld elmélet. A szubkultirahoz tartozo fia-
talok e megkozelitésben a munkasosztalyhoz tartoznak, de egyrészt ambivalens a
viszonyuk ehhez identitasuk kialakulasaban, mert sziiléi kultira mellett érzik a do-
mindns, kommercializalt tomegkultira vonzasat; masrészt atélik, hogy a munkas-



osztaly elveszitette kohézids erejét. Az osztaly krizisére vélasz a szubkulturakhoz
tartozas, ahol imaginariusan, szimbolikusan miikddtetik az osztalyhoz tartozést a
fiatalok. Ahogyan Hall-Jefferson (1975) kdtete bemutatja: a szubkultarak jol jelzik,
hogy a haboru utdni brit tirsadalomban milyen mélyen élnek az osztalyhoz kotédd
egyenldtlenségek a hivatalos diskurzus osztalyok nélkiili tarsadalmat felrajzold el-
beszélésével szemben.

A fiatalok ebben az elméletben nem elidegenedettek, nem delikvensek, hanem
jelentéshordozok, szubkultiraik jelei, szimbolumai a tobbségi tarsadalom hege-
szorakozas vilagahoz kapcsolodik: végsd soron nem hoz politikai-tarsadalmi meg-
oldast. A fiatal ebben a perspektivaban mintegy be van zarva a szubkultira vilagaba.
Itt ugyan némi ,.helyet nyer” maganak ellenallasaval, de szubkulturdlis identitasa
elsdsorban a szdérakozashoz kothetd, jovoje, perspektivaja nincs (I1d. pl. Cohen, P.
1972). A szubkultirak vilagat a birminghami szerzék olyan strukturalis elemzések-
kel irjak le, amelyek ramutatnak a kiilonféle stilaris elemeikbdl 6sszealld homologi-
akra: vagyis egy a megnyilvanulasok mogotti mélyebb, belsd logikara.

A birminghami iskola egyik legismertebb, legjelent6sebb alakja Dick Hebdige,
aki fomiivében, a The Subculture. The Meaning of Style-ban (1979) a szubkultarat
(els6sorban a punkokét bemutatva) egyfajta tarsadalomban jelenlévd zajként irja
le, kritikat is gyakorolva a tobbségi reakcion, a moralis panikon. A zaj ugyan nem
valtoztat semmit, de mégis megmozgat valamit: a szubkultura zajt kelt a tarsada-
lomban. Munkdja tobb szempontbol 4jité a birminghami hagyomanyon beliil: az
osztalykdzpontl olvasattal szemben a korabbi tételeket a rassz kategdridja mentén
gondolja Ujra; a (punk) szubkultura valogato, egymas mellé dobalo, kaotikus jelle-
gét emeli ki a homologia keresésével szemben; és sokkal erételjesebben elmozdul a
korabbi munkéknal szemiotikai irdnyba, felhivva példaul a figyelmet a jelek tobb-
értelmiiségére, szubkultirakban vald atértelmezésére (pl. a modok nyakkenddhor-
dasa mas jelentéssel ruhdzza fel a hagyomanyos tarsadalmi szokast). Hebdige és
a korabbi miivek is rdmutatnak arra a jelenségre, hogy a szubkultardkhoz tartozo,
ellenallast hordozo jeleket a piac sokszor magaéva teszi, és kitiresiti.

Mit tud kezdeni a pedagdgia, az iskola a zajt keltd, ellenallo szubkulturadhoz tar-
tozé fiatal képével? A szembenallds természetesen érinti a szocializacio egyik ki-
emelt terét, az iskolat is, és a nevelés konnyen zavard tényez6t lathat a szubkultu-
rakban. E szemlélet egyik kovetkezményeként elbeszélhetd olyan pedagdgiai cél
is, amely fiatalokat ki akarnd mozditani improduktiv szubkulturalis pozicidjukbol.
Masrészt az ellenallas szocioldgiai, kritikai feltarasa jol bemutatja, az ilyen feliil-
r6l jovO szocializacid mennyire nem tudna hatékonyan miikddni, és a szubkultarak
gazdagsaganak feltardsa a kordbbi megkdzelitésnél jobban ramutat egyfajta peda-
gbgiai potencidlra is, amely ezekben rejlik: a személyek identitdsdnak formalasa
terén. Az iskola olyan bemutatasa pedig, amely csak megerdsiti a fiatalok terméket-
len, de termékenny¢ tehetd szembenallasat — mint példaul a sokak altal ehhez a tra-
dicidhoz kapcsolhatd Willis (1977/2002, 1990) munkai —, kritikai megkdzelitésben
706 kihivas lehet az iskolai pedagdgia atalakitasara.

A CCCS munkait sokan kritizaltak késobb. E kritikak kozil talan az egyik legki-
emelked6bb McRobbie-¢ (McRobbie—Garber 1975), aki beliilrél kritizalva ramutat



a tanulmanyoknak arra az egyoldalusagara, hogy csak a latvanyosan megnyilvanul6
férfi, fiu szubkultirakra figyeltek — ahogyan a pedagégia is hajlamos a fiukra, a férfi
szempontra, vagy épp a fiik problémassagara fokuszalni a gyakorlatban és az el-
méletben egyardnt. McRobbie (1989) késdbbi tanulmanyaban kritizalja a birming-
hami tanulmanyokat, mert a piacnak csak mintegy utolagos atértelmezd szerepet
tulajdonitottak, és nem vették észre az (pl. a divaton keresztiil) mennyire alakitja is
a szubkultarakat.

3.5.4. KLUBKULTURAK

A 90-es években a kutatok figyelme az ujonnan megjelend house- és rave-partik
vilaga felé fordult. Steve Redhead (1997) és Sarah Thornton (1995) tarja fel ezt az
Uj vildgot, amire a klubkultura kifejezést hasznaljadk munkaikban. Egy apolitikus
(,,fogd be a szad, és tancolj!”), az ¢lvezetet, a tarsadalombol kimenekiilést kozép-
pontba helyez6 1j, gesztualis kifejezésformakat talalo fiatal all eldttiink, akivel az
iskola ,,mamorral” szembenall6 vilaga jbol nehezen tud mit kezdeni. Thornton
azonban arra is felhivja a figyelmet, hogy a klubkultira vilagara ugyanugy jellemz6
az elitizmus, az izléshierarchidk mentén felépiild értékitéletek, besorolasok (pl. a
valdjaban csak megkonstruadlt mainstreamt6l vald eltérés), és hogy a partizé fia-
talok tobbé vagy kevésbé rendelkeznek egy a (maga)kulturalis tokéhez hasonléan
miikédd szubkulturalis tékével. Bourdieu fogalmanak termékeny ujragondolasa és
a szubkulturdk hierarchikus vilaganak bemutatasa a CCCS ellenallas-elméletének
atértékelését jelenti, s ramutat a kapitalizmus, a fogyasztoi kultira szubkulturdkat
pedagdgiai elbeszélését teszi lehetdve.

Thorntonnak termékeny a média és szubkulturak osszetett kapcsolatara vonatko-
70 elbeszélése is, amely a popularis média kiilonféle formainak meghatarozé szere-
pét mutatja a szubkulturdk létrejottében, alakulasdban, kommunikéaciojaban.

3.5.5. POSZTSZUBKULTURALIS TANULMANYOK

A posztszubkulturalis tanulmanyok képviseldi szamos tovabbi ponton is kritika
ala veszik a CCCS nézdpontjat (Bennett—Kahn-Harris 2004; Muggleton—Weinzierl
2003). Elsésorban a szubkulturak heroikus (1d. ellenallas), romantikus (I1d. zaj)
megkozelitésének végérdl beszélnek. Az ellendllas-elmélet tipikusan modern fel-
fogas a fiatalsagrol, a posztmodern gondolkodas mar nem tulajdonit a fiatalsagnak
(egy részének) ilyen ,,zajkeltd” tarsadalmi szerepet.

Ezenkiviil a szubkultura mint csoport kérddjelezédik meg. A fiatalt az 11j elméle-
tek mar nem (szilard) csoportban és ehhez kapcsolodo identitasban latjak, a szub-
kulturdlis szcénat pedig fluid, széttoredezett, posztmodern kozegként irjak le. Maga
a szubkultara kifejezés kérddjelezodik meg, €s egyéb kifejezéseket javasolnak he-
lyette a szerzok (Bennett-Kahn-Harris 2004 alapjan): stilus (Muggleton), életstilus
(Featherstone), izlés (Thornton), ,,uj térzsek” (Maffesoli, Bennett), a kdznyelvben



is hasznalt szcéna (Stahl). Posztstrukturalista nézdpont ez, amely nem ugy tekint
a fiatalra, mint aki egyértelmiien valahova tartozik, hanem mint aki vélogat, sok
helyen jelen van, sokféle szorakozast keres, végsd soron sajat sziikségleteit elégiti
ki stb. A tarsadalmi osztaly, a csoport helyett a lazabb természetli szocialis forma-
ciok kapnak nagyobb jelentdséget az értelmezésben. A fiatal individualitdsaban all
eléttiink, és kiemelt szerepet kap az dnértelmezés, az dnéletrajz (Muggleton 2000).

A szemiotikai megkozelitést tovabbgondolva egyes szerzok a jelek dsszességé-
r6l, virtualitasrol, és nem a valdsagrol beszélnek. Az ontologiai megkozelités elve-
tése altaldban jellemz6 a posztmodern szubkultira-elméletekre. A performativitast
kozéppontba allitd felfogas értelmében az egyén, a csoport, a szubkultira nem 6n-
magaban adott, hanem cselekedetek, megnyilvanuldsok, az eljatszas (performance)
aktusai altal konstitualjak d6nmagukat. Ennek fényében a fogyasztoi és 6ltozkodés-
beli mintdzatok vizsgalata helyezddik szamos kutatas fokuszaba. Vannak, akik sze-
rint pedig a szubkultirdkat valdjaban a tarsadalom konstrudlja, sokszor a média.
Ebben a felfogasban természetesen ismét megkérddjelezddik, lehetséges-e a fiatal
szamara valamiféle szilard identitas kialakitasa.

Muggleton (2000) interjuk alapjan probalta foltarni, hogy milyen a fiatalok szub-
kulturalis 6nmeghatarozasa, és azt talalja, hogy valoban gyakoriak a perem- és hib-
ridkulturalis 6nmeghatarozasok, nagy az atjarhatésag a szubkulturdk kozott, nem
tulajdonitanak politikai vagy ellendlld jelentést kotddésiiknek, ugyanakkor hogy
a stilus kovetését ugy beszélik el, mint egyéniségiik kifejezését. Mar nem csak a
hagyomanyos munkdasosztalyhoz kétéd6 szubkultirakat tanulmanyozzak, hanem
sokkal sz¢lesebb kdrben folynak kutatasok: ,,otthoni” szubkultirdk (a lanyok ,,bed-
room culture”-je), virtudlis szubkulturak, ,,glokalis” kultarak, fan kultirak, lanyok a
szubkultirakban. Az utobbi témak kozil érdemes kitérni a globalis és a lokalis kul-
tara kozotti kapesolatokat vizsgald tanulmanyokra, valamint a lanyokat tanulma-
nyozdkra. Az el6bbi esetében elmondhato, hogy mig a korabbi kutatdsokban inkabb
helyi, a varoshoz vagy esetleg egy nemzeti tarsadalomhoz kdthetd kontextusban
szemlélték a fiatalt, addig most tobb cikk szol a globalis ifjusagi kultarardl, a ,,glo-
balis fiatalrél”. A globalis nem feltétleniil all ellentétben a lokalissal, sét sokszor azt
erdsiti fel. A feminista elméletek és kutatdsok joggal szemére vetették a szubkul-
tara-kutatasoknak, hogy dominansan férfiakrdl szoltak, férfikozponta szemlélettel.
Elindultak hat ebbdl a ndi nézépontbol is az elemzések €s a fiatal lanyok kulturalis
vilaganak kutatasa. A néi nézéponton tul az etnikumhoz koétheté megkozelitésmod
is teret nyer a szubkultira-kutatasokban, ismét azzal a kritikdval, hogy a faji kii-
lonbségekre kevés figyelmet szenteltek (-nek) altalaban a kutatok.

Mint latszik, nem lehet egy egységes kutatési iranyt f6lvazolni, s igy egy egysé-
ges fiatalsagképet sem, amint azt az én révid bemutatasaim is mutatjak. Hozz4 kell
azt is tenni mindehhez, hogy sokan kritikusan elemzik az 1j elméleteket, vagy azok
egy részet, illetve az egyes elméletek egymast is birdljak. Az ifjusagi szubkulturak
vagy az ifjusagi kultira depolitizalasanak problematikussaga példaul tobb elmélet-
tel kapcsolatban folmeriil. Vannak, akik arra hivjak fel a figyelmet, hogy ma sok-
kal szervezettebben politizalnak szubkulturalis csoportok (pl. antiglobalistak), és a
szorakozasi szubkulturdknak is van politikai jellegiik. Nem kritikat ad, hanem egy
1j, miikodéképes szubkultura-elméletet vazol fel a Kacsuk Zoltan (2005) altal idé-



zett Hodkinson (2002),% aki a goth szubkultira bemutatasan keresztiil egy olyan,
mégiscsak az identitdsformalasra épitd szubkultura-fogalmat mutat be, amely nem
a deviancia ¢s ellenallas, hanem a fogyasztas és dnkifejezés kérdéseit allitja eldtér-
be. Végiil a posztszubkulturalis megkozelités atfogo kritikdjat is megfogalmazzak
néhanyan, mint pl. Shildrick-MacDonald (2006), akik ugy vélik, hogy a kritikak
a CCCS elméleti alapjanak nem megfeleld ismeretébdl fakadnak, és a tarsadalmi
egyenlétlenségek szerepe ma is kiemelkedd jelentdségti a fiatalok szérakozasi és
szubkulturalis kotddéseiben, megnyilvanulasaiban, és a struktara, kultura, életrajz
harmassagaban elemzd birminghami megkdzelités nem vesztett aktualitdsabol.

Kérdés marad tehat, a nyilvan megvaltozott ifjisagi kultiraban milyen értelme-
zések mitkodtethetdk. Ezért jo a meglévd dialdgus az egyes megkdzelitések kozott,
mert egymas gyenge pontjaira hivhatjak fel a figyelmet. Erdekes a kontextus és a
szubkultira-elmélet kapcsolatanak szempontjabol Pilkington (2004) cikke, aki sem
a szubkulturalis, sem a posztszubkulturalis elméleteket nem tartja megfelelonek a
mai orosz ifjusagi kulturalis helyzet értelmezésében, ahol a tarsadalmi osztaly, a
hagyomanyok és a megosztott helyi tapasztalatok sokkal inkabb formalo erét je-
lentenek.

Mar utaltam ra, hogy a pedagogia a posztszubkulturalis tanulmanyokban meg-
jelend fluid fiatalsagmegkozelitéssel nehezen tud elsd latasra mit kezdeni, ugyanak-
kor nagyon is termékeny lehet egy ilyen hibrid identitaskép, melyet részben irdsom-
ban is érvényesitek, a sziikséges drnyalasokat elfogadva: miszerint az ellenallasnak,
a szocialis kiilonbségeknek nagyon is szerepe lehet a szubkultardk mai elbeszélésé-
ben is, és a stabil identitasfelépités sem teljesen a multé.

3.5.6. MAGYAR KUTATASOK

Emlitést érdemelnek itt még a magyarorszagi kutatdsok, melyekhez konyvem ke-
vésbé kapcsolodik. Racz Jozsef (1998) hozta be el6szor hangsulyosan ezt a témat
a magyar tudomanyos kozéletbe — amennyire ezt nyomon tudtam kovetni. Jelen-
tds Szapu Magda (2002) konyve, aki részletes néprajzi alapu leirasat adja egy kis-
varos csoportkultarainak (az 6 elnevezése). Bar munkaja a leirdsok részletessége
¢és a hattérben meghuzodo ideoldgiai mintak foltarasa miatt figyelmet érdemel, de
egyrészt mar elavultnak szamit, masrészt alapvetden posztpozitivista metodologi-
ajat, és inkabb folklor-, mint antropoldgiai megkozelitését tekintve tavol all ennek
a kutatasnak az alapelveit6l. Megemlitend6 végiil Gaul Emil (2008) kutatasa, aki
gyakorlatilag Szapu Magda mddszereit kovetve elsdsorban az izlés és az 61t6zkddés
mentén leirhatd szubkulturalis jegyek egyéb hattérvaltozokkal vald osszefiiggésére
kérdez ra (csaladi hattér, értékvilag), és Matoné Szabd Csilla (2009) egészen friss
tanulmanya, melynek pozitivuma, hogy egy 0j szubkultira alapos feltarasara vallal-

35 Hodkinson, P. (2002): Goth. Identity, Style and Subculture. Berg, Oxford: idézi Kacsuk
Zoltan (2005)



kozott, de amely komoly hianyossadgokat mutat a téma elméleti megalapozasa terén,
¢és legfobb gyengéje, hogy a legkorabbi devianciaelméleteket idéz6 €s erdteljesen
heteroszexista prekoncepciokkal (reflektalatlanul) épiti fel négy (!) megkérdezett

sy

3.5.7. SZUBKULTURALIS PEDAGOGIA

Koényvemben nem teszem le a voksom egyetlen szubkultira-elmélet mellett sem,
hanem egyrészt beépitem értelmezéseimbe a kiilonféle elméletek meglatasait, mas-
részt inkabb a fiatalok sokszinti, hibrid (populdris) kulturalis vilagat veszem alapul
(az egyes szubkulturak helyett), amelyben szamos jol vagy kevésbé jol koriilhata-
rolhat6 ifjiisagi kulturdlis csoportosulds vagy perspektiva van. Ez van 0sszhang-
ban az altalam preferalt multikulturalitds-elmélette]l (McLaren 1997; McLaren—
Farahmandpur 2005), és egy ilyen vilag jelenlétét latszik alatamasztani empirikus
kutatasom is. fgy lathatoan kozelitek a posztszubkultira narrativajahoz, ugyan-
akkor az ellenallds, az osztaly, a hattérbe szoritott hangok, az egyenl6tlenség, az
iizlethez kapcsolodas fontos szerepet jatszanak értelmezésemben. Pontosan ezért
tartom meg a szubkultira kifejezést, de nem célom, hogy koriilhatarolt kultarakat
elemezzek, hanem csak hogy az iskoldban megjelend, a hivatalostol eltérd ifjusagi
szubkulturalis vilagot ebben az intézményes viszonylatban feltarjam. A szubkultu-
ralis kifejezés itt allegorikussa valik, mert altalaban utal egy szub-, alkulturalitasra,
mely nem tartozik a hivatalosan elismert iskolai (tehat nevelési) kulturalitashoz, de
amely mint majd felmutatom: pedagogiai jelleggel rendelkezik, legalabbis értel-
mezhetd pedagdgiailag. Bar ebben a kutatdsban nem 1épek az egyes szubkultarak
tanulmanyozasanak utjara, ezt feltétleniil termékenyitének gondolom a pedagogia
szamara, kiilondsen ha a fogalmat kelléen rugalmasan, széles értelemben hasznal-
juk, és a fiatalok sokféle kulturalis kotodését beleértjiik: a néptanccsoporttol, a Har-
ry Potter-fanoldalakon és a hagyomanyos értelemben vett szubkultarakon (rocker,
ujabban emo, anime) at a vallasi hovatartozasig. Mindezeket én is belefoglalom az
altalam ebben az irasban elbeszélt szubkulturalis vildgba. Ez a ,,vildg” mindezeken
a ,,szubkulturdkon” keresztiil sokféle alternativ kulturalis pedagdgiat rajzolhat a fel
a neveléstudomany és a nevelési gyakorlat szamara.

4. AZ EMPIRIKUS KUTATAS METODOLOGIAJA

Az elméleti-értelmezési keret megrajzolasa utan az un. empirikus rész bemutata-
sa el6tt egy kutatasi beszamold hagyomanyosan szdmot ad az alkalmazott meto-
dologiardl. Ahogyan mar a bevezetd episztemoldgiai részben jeleztem — ez nem
az a rész, amely azt mondja el: a feltart kérdések vizsgalatara a legmegfelelobb
mérdeszkozok ezek, s ezeket igy és igy haszndlom... Ennek ellenére az empiri-
ardl szamot adas kdvetelménye természetesen megmarad, st kiilonos jelentdséget
nyer, hiszen a neveléstudomanyban Magyarorszagon ujnak szamit6é kutatdsi utat



valasztottam. A mainstreamnek tekinthetd kvantitativ és (poszt)pozitivista iranyzat
mellett az utobbi években egyre tobb kvalitativ jellegli kutatés latott napvilagot na-
lunk is. Szabolcs Eva (2001) kényve az els6 6sszefoglalo, a szakmai kozonséget a
kvalitativ metodoldgiaval megismertetd munka volt a magyar pedagoégidban. Nagy
Maria (v0. Lannert Judit — Nagy Maria 2006) pedig mintegy bevitte a hivatalos
iskolaeredményességi kutatasok kozé a kvalitativ vizsgalatot. Ez utobbi munkaban
mar megjelent a résztvevo megfigyelés modszere is, de az altaldban hosszabb ideig
tartd, kifejezetten etnografiai kutatasnak iskolai kozegben, pedagogiai kérdésfolte-
véssel nem volt elézménye.

Valerie J. Janesick (1994) figyelmeztet ra, hogy sok kutatdsi beszamol6 bele-
esik a medololatria hibajaba: tudniillik, hogy a bemutatasban til nagy hangsulyt
fektet a modszertan leirasara, elmagyarazésara, s igy szinte hattérbe szorul maga,
amirdl a kutatas szol. Kétségteleniil nagy teret szentelek én is e kdnyvben mind
az episztemologiai, mind a metodologiai kérdéseknek, de ez, ugy vélem, az uj-
szertiség miatt elkeriilhetetlen. Mar jelzett célom e kdnyvvel nem pusztdn a cimben
megadott témara vonatkozé narrativ, transzformativ igazsagokat, utakat felvazolni,
hanem megbolygatni a (nevelés)tudomanyi kozéletet is egy 0j, megbonto episzte-
mologiai és metodologiai megkozelitéssel. Ezért a kutatdsi ut megrajzolasat eb-
ben a tudomanyos dolgozatban gyakorlatilag majdnem egyenrangunak tekintem a
Htartalmi” vonatkozasok bemutatasaval. Itt persze rogton foltehetd a kérdés: ez a
szétvalasztas maga is nem mesterséges-e. A kutatasban és a szovegben a tartalmi és
mddszertani tényezok sokkal kevésbé elkiilonithet6k, mint altalaban a nem interp-
retativ kutatasokban. Egy narrativaban pedig mindig utleirasrol van szo, amelyben
egyszerre van benne a pebodoc utja és a feltart-megalkotott-megirt(-kdzvetitett)
valosdgeé. Természetesen a tudomanyos normaknak megfelelés érdekében e tekin-
tetben is megalkuszik e szoveg, és kiemeli a torténetbdl a metodologiainak tekintett
elemeket, folyamatokat, ebben a fejezetben pedig atfogd képet ad a kutatas utjarol,
annak szakirodalmi hatterérél (Magyarorszagon eldszor).

4.1. A valasztas

Ahogyan az értelmezési keret kialakuldsanak megvan a maga torténete, gy az em-
pirikus kutatasnak és a hozza kapcsolodé mddszertani valasztasoknak is. Kovethet-
ném azt a leegyszerlisit narrativat — amely az egyik leggyakoribb a tudoményos
kozleményekben —, mely szerint a feltart szakirodalom és elméleti hattér alapjan
a kutatds kérdéseire, problémaira leginkdbb egy etnografiai vizsgalddas képes re-
levans valaszokat adni. Ennél azonban sokkal komplexebb a valasztas folyamata.
Egyrészt mar az értelmezési keret bemutatasaban is utaltam ra, hogy bar az empi-
rikus kutatas eldtt sokat olvastam, publikaltam, és élt bennem egy elég vildgos kép
arrol, milyen az elméleti hattere a kutatisomnak, mégis az irds folyamataban, az
olvasmanyokat elmélyitve, szoveg formaba ontve alakul ki az az elméleti keret, ami
végil itt kirajzolodik. A maga teljes megfogalmazasaban tehat még nem allt rendel-
kezésemre az elmélet, mikor eldontdttem (valdjaban még a kutatas elkezdésének
legelején), hogy a pedagdgiai etnografidt valasztom, mint kutatdsi metodologiat.



Fontos reflektalni e valasztas hatterére, miértjeire, mert kutatdsom tudomanyos, tar-
sadalmi, politikai, retorikai céljairdl van szo.

A vélasztds mogott természetesen szamos ,,személyes” (tehat tarsadalmi-poli-
tikai-kulturalis) indok all. Mondhatndm azt, hogy az etnografia metodolédgiaja all
hozzam kozel. Ez azonban ismét leegyszertisité megallapitas lenne, mert torténete
van ennek a kozel allasnak is. Utaltam mar arra, hogy a techno—house-r6l sz616 ku-
tatdsom soran valasztottam a kvalitativ metodoldgiat, és ez mennyire meghatarozoé
tapasztalat volt a szamomra. Ekkor ismerkedtem meg az értelmezé jellegli etnogra-
fidval, ami az emberrdl a posztpozitivista metodologidknal sokkal holisztikusabb,
meggy6zobb képet tudott szamomra adni. Godelier (2001) az antropologia negativ
fejlédési iranyaként irja le azt, ami engem az etnoldgiai megismerési-kutatasi meg-
kozelitésben megragadott:

,-..az antropologia sziikségképpen minden olyan kisérlet radikalis kritikajava
valik, amely ,,tudomanyos” tudasra akar szert tenni masokrol, arr6l, ahogy masok
gondolkoznak ¢és cselekszenek; és arra jut, hogy mig a természeti jelenségeket meg
lehet egyre jobban ismerni, a kultiranak ezzel szemben az a sorsa, hogy alapvetden
titokzatos valdsdg maradjon” (i. m., 14).

A misztérium jelleg — akarcsak a teoldgidban — nem jelenti azonban a kutatés, a
vizsgalodas folyamatanak foladasat, épp ellenkezdleg: a kutaté mindig eljut a fol-
tarhatatlansagig, és mégis pont ezért mindig jra keres és kutat, és fol akarja tarni a
teljesen meg nem ismerhetdt, vagyis a mindig mélyebben megismerhetdt, a mindig
ujraértelmezhetét. Episztemologiai és értékvalasztasaimhoz ez a fajta interpretativ
antropologiai megkozelités all a legkdzelebb.

Vonzott ennek a vizsgalati Utnak is az Gjszerlisége, a belemeriilés valami mas-
ba, a beavatodas folyamata, a kutatd személyes bevonodasanak a sziikségessége a
kutatashoz. Jogosan felvetddé kérdés, hogy e mogott a romantikusnak titulalhatod
valasztas, értelmezés mogott nincsenek-e mélylélektani okok: a meg nem tapasz-
talt megtapasztaldsdnak vagya, a tiltott teriiletre vald belépés és mégsem bentlét
kettdsségének jatéka, sot a masok vilagaba vald belépéssel a mas, az eddig idegen
uralasanak a vagya is, a megragadas patriarchalis férfivagya: gyarmatosito jelenlét
(Fine 1998; Butler 1993/2005; Rosaldo 1989 stb.). Ez utdbbi, komoly kérdésre az-
zal igyekszem felelni kdnyvemben, hogy ezekre a hattérben valoszintileg valoban
meghuzodd problematikus tényezdkre kiilonds gonddal figyelek, bevallom ,,blinds-
ségem”, cinkossagom a nyugati kolonializmussal, s megprobalom a magam kutata-
sat és szovegeit is ebbdl a szemszdgbdl dekonstrualni, valamint vallalom e szove-
gek ilyen szempontu radikalis kritikajat masok részérol.

Csakuigy, mint a témat és episztemologiat tekintve a metodoldgia valasztasanak
esetében is erdteljes szempont az ,.ellenhang” érvényesitése a neveléstudomanyi
kozéletben. Az ,ellen” nem pusztan lazadast jelent a mainstreammel szemben, ha-
nem annak a pozitiv felmutatasat is, hogy lehet igy kutatni, és érdemes, mert valo-
ban 1j szempontokat hoz a neveléstudomanyba. Ehhez kapcsolhatod egy egyszerre
retorikai és markansan metodologiai tényez6 a kutatasi moéd megvalasztasaban, mi-
szerint az ifjusagi (szub)kultara(k)rél e konyvben kifejlé pedagogiai tudas és annak



ujdonsaga sokkal markansabban jelenhet meg pontosan ezen a mddon: egy etnog-
rafiai leirasban. Lehetett volna szamos mas utat valasztani akar a kvalitativ-interp-
retativ megkozelitésen beliil: tartalomelmézések, mélyintertik stb., mégis ez a mély-
furas jellegti, hosszu ideig tartd, atfogdbbnak tiind kép megrajzolasat lehetéveé tevd,
személyes bevonoddassal jaro, narrativ ut leirdsat generald etnografiai vizsgalodas
tlint a leginkabb alkalmasnak arra, hogy meggy6z6 médon tudja felmutatni irdasom
hozzajarulasat a pedagdgiai elmélethez ¢s gyakorlathoz.

Maga a valasztas folyamata egyébként nem egyszertisithetd le oly médon, mint-
ha a fenti ,,torténeti” tényezok egy adott pillanatban elvezettek volna engem az et-
nogréfia valasztasara. Valodi folyamatrdl van sz6. Maga az etnografia kifejezés is
borzasztdan tag, és bennem csak fokrdl fokra artikulalodott, hogy a sajat valaszta-
som egy kritikai, narrativ pedagogiai etnogrdafianak nevezheté megkozelités. Hogy
ez tulajdonképpen mit jelent, az szintén nem fogalmazddott meg egészen vildgosan
az empirikus kutatds el6tt. Egyrészt maganak a kutatdsnak a folyamataban, némi
kisérletezgetés utan alakult ki a vizsgalodas itja, masrészt itt maganak az irasnak a
folyamataban nyer, kap értelmet ez a kifejezés, hogy ennek fényében irédjon meg
az ,empirikus rész”: etnografidm torténete, vagy inkabb etnografiai torténetem.
A (részben persze a fejemben valamilyen mdédon mar meglévo) elméleti keret maga
is befolyasolja a metodologiat, elég a kritikai és narrativ jelzokre gondolni. Ter-
mészetesen az alapvetd modszertani valasztasok megvoltak a sziik értelemben vett
empirikus kutatas el6tt, melyek aztan tovabb artikuldlodtak. Jol latszik, hogy ebben
a leirdsban a tudomanyos vizsgéalatnak egy atfogdbb, textualisabb, dinamikusabb
értelmezését veszem alapul, mely Oszintén szdmot vet a torténettel, az interpretaci-
oval és az irdssal. Ahogyan Kaschuba (1999/2004) irja: a terep meghosszabbitasarol
van sz6 az irdasztalig.

A kovetkezd részben tehat a szakirodalom alapjan felvazolom mit is jelent a
kritikai, narrativ, pedagogiai etnogrdfia: kiindulok a kulturalis antropoldgia ha-
gyomanyaibol, bemutatom a kiilonféle (kiilondsen a neveléstudoméanyban jelenlé-
v6) etnografiai kutatdsok és megkdzelitések torténetét és sajatossagait, kifejtem a
kritikai-narrativ jelleget, és végiil kiilonds figyelmet szentelek a pedagogiai cimke
értelmezésének.

Ezt megel6z6en azonban még szot kell mindenképpen ejtenem arrdl, hogy a me-
todologia torténetének szintén van egy nagyon gyakorlati oldala is. A szakirodalom
feltarasanak torténetében bemutattam az esetlegességi tényezoket, s ezek kovetkez-
ményeit. Ilyen tényezdk voltak empirikus kutatdsomban is. Ezek nagy részét ki-
emelem majd magaban az etnografiai torténetben. Mar itt jelzem azonban, hogy
a kutatasi tervemen tobbszor kellett modositanom. Eredeti elképzelésem sokkal
nagyiviibb volt. Osszehasonlitd vizsgalatot terveztem kiilonbdzd szubkultirak és
kiilonboz6 nevelési terepek kozott. Ki akartam valasztani néhany markansabbnak
tling, eltérd szubkulturat, amiket terepmunkaval kutattam volna. Majd meg akar-
tam vizsgalni részt vevd megfigyeléssel kétféle iskolat, egy kollégiumot, sot eset-
leg még egy ifjusagi szabadidékdzpontot is, hogy minél tobb és tobbféle ,,adatom”
legyen. Ez azonban az id6 eldrehaladtaval illuzorikusan nagy tervnek bizonyult.
Mivel nem volt konnyt id6t €s intézményt taldlni, a végén mar ortiltem annak, hogy
talaltam egy iskolai osztalyt, ahol elvégezhettem a kutatast. gy az osszehasonlito



etnografiabol egy kozépiskolai osztaly etnografidja lett. E valasztas egyrészt leszii-
kitette a lehetdségeket, mert a jelenlévo (vagy jelen nem 1év0) szubkulturdk eset-
legességével kellett szdmolnom, és nem tudtam komoly &sszehasonlitast végezni,
masrészt megndvelte a lehetéségeimet, mert igy a rendelkezésre 4ll6 id6ben egy
kisebb kozosség életét mélyebben, egészen ,,kozelrdl”, mintegy beliilrdl, és egy
személyes narrativa felépitéséhez megfelelobb modon tudtam feltarni. Ezzel meg-
csinaltam az elsé magyar iskolai etnografiat, de sajnos elveszitettem azt az eredeti
szempontomat, hogy felmutassam: nem csak az iskola nevelési terep, amit etnog-
rafiailag lehet kutatni, hanem a szubkulturalis kdzegek is.*® Ennek viszont az lett az
ara, hogy a szubkultirdk pedagdgiai szempontjainak megszdlaltatasa valoszintileg
nem tud egészen hiteles, meggy6z6 lenni e szovegben. fme, itt is latszik metodolo-
gia ¢és tematika szerves 6sszekapcsolodasa.

4.2, A kulturdlis antropolégia hagyomanyai

Ha etnografiarol beszéliink, irunk, rogton beleiitkoziink a terminologiai sokféleség
és némi zavar problémajaba. Sz6 szerinti forditdsban az etnografia néprajzot jelent.
Vannak, akik le is forditjak igy (pl. Kaschuba 1999/2004 forditdsa) magyarra a ki-
fejezést, ez azonban — figyelembe véve a magyar tudomanyos kozéletet — nem meg-
feleld terminoldgia. A néprajz magyar nyelvteriileten sokkal inkdbb az un. ,,népi
kultara” a ,,folklore” kutatasat jelenti.’” Sziiletnek ugyan tjabban néprajzi tanul-
manyok pl. ifjusdgi szubkultirakrol is, mint lattuk, pl. Szapu Magdaé (2002), de ez
utébbi munkdén is latszik a ,,folklore” megkozelités, s nem jelenik meg benne egy
masik, antropoldgiainak vagy etnologiainak nevezhetd hagyomanyhoz valé kap-
csolddas. Az etnografia sokkal inkabb ez utdbbihoz kothetd hagyomanyait tekintve.
Az antropologia kifejezést szintén nagyon sok kutatasban, kutatdsra hasznaljak. Itt
elsdsorban a kulturalis vagy szocialantropoldgiarol van szo. Az el6bbi nalunk az et-
noldgia szinonimajaként hasznalatos.*® Kaschuba (1999/2004) idézi azt a kozkeletl
elkiilonitést, ami az etnoldgiat mint az idegen az etnografiat pedig a sajat kultara ta-
nulmanyozasanak diszciplindjaként hatarozza meg. Ez azonban pl. az ifjiisagi szub-
kultarakat tanulméanyozo6 antropologusok miivei utan alapvetéen tulhaladott meg-
kiilonboztetés. Az angol nyelvil szohasznalat sem egyértelmii. Néha az etnologia
¢és etnografia teljesen egyenértékii kifejezésként hasznalatos. Mégis megfigyelhetd
azonban, hogy az etnografia kifejezést nem annyira egy kiilon tudomanyos diszcip-
lina értelmében hasznaljak, hanem a kiilonféle tarsadalomtudomanyokban egyfajta
megkdzelitésként, modszeregyiittesként. A legadaptivebb meghatarozas ennek fé-
nyében, amit Hammersley (2006) ad, miszerint az etnografia a kulturalis antropold-
gia metodologiai hagyomanyainak érvényesitése mas tarsadalomtudomanyokban.®

36 Ez utobbi tervet majd késobbi kutatasok soran valdsithatom meg remélhetéleg.

37Ld. a Voigt Vilmos-féle néprajzi tanszék Folklore Tanszék hivatalos megjel6lését az
ELTE-n.

B 1d. ismét az ELTE kulturalis anropoldgiai tanszékének Etnologia Tanszék elnevezését .

¥ Hammersley azzal egésziti ki a kiilonbségtételt antropologia és etnografia kozott,
hogy a tarsadalomtudomanyok etnografusai mar nem élnek ugy egylitt a kutatott csoporttal



Olyan fogalomnak tekintem magam is az etnografiat, amely tobb mint mddszer, de
kevesebb mint diszciplina: egy sajatos kutatasi irany, tobbféle modszert hasznalé ut,
metodologia. A tobbértelmiiség megmarad, mert etnografia szélesebb értelemben
maga ez az ut, sziikebb értelemben pedig a kutatas folyamata (,,egy etnografia, amit
elvégeztem”), illetve a kutatas leirdsa vagy egy tudomanyos, irasos miifaj (,,az X
szubkultira etnografiaja”). Megjegyzendd, hogy tobben nem kiilonitik el az etno-
grafiat a kulturalis antropoldgiatdl, és hogy a kvalitativ, interpretativ tarsadalomtu-
domanyi kutatdsoknak is sokszor szinoniméja az etnografia (pl. Denzin — Lincoln
kéteteiben tobbszor), mig bizonyos szovegekben etnografianak tekintenek sokféle,
akér a kulturalis antropologiatol eltérd uton jard kutatatast is, aminek mélyfuras
jellege van, és egyik f6 modszere a megfigyelés (vo. pl.: Dobbert—Kurt-Shai, 1992).
Wolcott (1992) az etnoldgiat tobb etnografia 6sszehasonlitoé kutatasanak tartja, és
elkiiloniti a terepmunkaval vizsgdlodo (kvalitativ) kutatadsokat az etnografiaiaktol:
ez utobbiaknak a végeredménye (is) etnografia, vagyis a terepmunka sajatos kulta-
rara fokuszalo elemzo-értelmezd leirasa.

Ahhoz, hogy megértsiik az etnografidt, a kulturalis antropologia hagyomanyai-
hoz kell fordulnunk. Nincs mod arra, hogy hosszll tudomanytorténeti értekezésbe
bocsatkozzak ennek kapcsan, de az Gjabb tendencidk révid bemutatasa mindenkép-
pen ide kivankozik az etnografia pontosabb koriilhatarolasa eldtt.

Eric R. Wolf (2000) lelkendezve ir igy az antropoldgiarol:

,...nekiink az a feladatunk, hogy Gsszekapcsoljuk azt, amit masok szétvalasztanak.
Ennélfogva képesek vagyunk a tobbszords okozatisag lehetéségének elfogadasara.
Ez tette az antropologiat integrativ tudomannya, ami ma ritkasagszamba megy, olyan
diszciplinava, amely atlépi a kiilonbozo teriiletek hatarait, és ellendll kapcsolatok
¢s kontextusok szétszedésének. Az antropoldgia legjobb formajaban analitikus,
komparativ, integrativ és kritikus, és mindez egyszerre. Hozza foghaté megismerési
mod nincs még egy.” (16.)

Rejlik-e szavakban némi talzés, elfogultsag, raadasul egy az itt vallalttol eltérd
episztemologia is, de ramutat az idézet arra, hogy a kulturalis antropoldgia hagyo-
manya kétségteleniil sokat adott az ,,ember”, az emberi k6zosségek (at)értelme-
zéséhez, egy egészen sajatos megismerési modot alakitott ki, s rendkiviil nyitott
tudott maradni a valtozasokra, az alakulasra. Megvannak azonban a sotét foltok is
torténetében.

Sokan tekintik a tudomanyos diszciplina és megismerési mod kiindulépontjanak
a kulturalisan ,,idegen” kutatasat. Az eurdpaitol eltéré premodern, torzsi kultirak
kutatasanak igénye alakitotta ki az antropologiat. Vannak, akik még ma is az idegen,
az eltérd vizsgalatanak tudomanyaként hatarozzak meg a kulturalis antropoldgiat
(pl. Gobbo 2000; Wulf 2007). Ezt a megkozelitést azonban sok kritika érte. A ko-
rai antropologusok megkozelitésmodja szamos mai értékeld szerint a gyarmatosi-
tas szemléletét hordozta, a masikat eurocentrikusan kozelitette meg (Vidich—Lyman

(személlyel, személyekkel), ahogyan a terepre kolt6z6 antropologusok a torzseket kutatva.
(Hammersley, 2006)



1998;% kiilondsen Rosaldo 1989 kritikaja). S6t az antropoldgia kialakulasat magat
is lehet a gyarmatositas folyomanyanak tekinteni.

Ett6l a kolonializal6 tendenciatol sokdig nem tudtak megszabadulni a kutata-
sok. A kulturalis antropologia a hagyomanyostdl elszakadé — s ahhoz persze sok
szalon kotédo — 11j tendenciai arra vallalkoznak, hogy feltarjak a reflektalatlan eu-
rocentrikus eldfeltevéseket, melyek a modszerekben, megkozelitésekben és a szo-
vegekben is megjelennek, dekonstrudlva a régebbi kutatdsok szdvegeit. Ennek az
ujrairasnak, Gjraértelmezésnek a mestere James Clifford (1983/2003, 1988, 1999;
Clifford—Marcus 1986), de 6t megeldzi Victor Turner (1969/2002; 1988) és Clifford
Geertz (2001).*!

Mindkét utdbbi szerz6t az interpretativ vagy szimbolikus antropolégia képvi-
seléjének szoktak nevezni. Turner munkassaga tartalmaban nagyhatast, liminali-
tashoz kapcsolodo szovegei e munkanak is meghatarozod elméleti hatteret adnak.
Erdeme, hogy szélesebb tarsadalmi értelmezéseket hoz 1étre konkrét antropologiai
kutatdsok nyoman. Geertz szovegei viszont a tudomany episztemoldgiai statusza-
ra vonatkozodan jelentdsek. Sokat idézett tanulmanyéaban a Strti leirasban, Geertz
(2001) a jelentések haldjakeént hatarozza meg a kultirat. Az antropolégus feladata,
hogy a jelentések nyomaba szegddjon, feltarja a jelentésteli strukturdkat, és értel-
mezze azokat. A jelentés feltardsa nem azt jelenti, hogy csak az adott ember vagy
csoport altal tulajdonitott értelmet, értelmezést mutatjuk be, hanem mint tdrsadalmi
(a tarsadalomban miik6do, €16, jelentés hordozo) szimbolumokat értelmezziik azo-
kat. Geertz stirti leirasnak nevezi ezt a miveletet, hiszen dsszetett fogalmi strukta-
rakrol van szo6. Az antropoldgus sokkal inkabb ir6, mint megfigyeld, az antropold-
giai leirdsok pedig mindig interpretaciok, amik Geertz szerint fikciok: ugyanugy
konstrukciok, mint egy regény, azzal a kiilonbséggel, hogy itt valés emberek a -
szerepldk, és valos tapasztalatokon nyugszik az iras.

Geertz tehat igazi interpretativ és textudlis fordulatot hozott az antropoldgiaba.
A mai napig vonatkozasi pontnak szamit, annak ellenére, hogy van kritikusa is.
Conquergood (1998, idézi Denzin—Lincoln 2003)* (1991/2003) — a perfomansz-et-
nografia megkdozelitése fel6l — azt veti szemére a , kultira mint széveg” modellnek,
hogy egy eurocentrikus, nyomtatasalapt eléfeltevésre épit, amely a gesztusokat,
,elmondasokat”, megnyilvanulasokat alarendeli, €s csondre itéli az irottal szemben.
James Clifford (1999) szintén tovabblép Geertzen, amikor az irds derridai megko-

40 A szerzéparos is Gigy épiti fel a kvalitativ modszerek torténetét, hogy a kolonializald
tendenciaknak és azok lebontdsanak bemutatasara épiti narrativajat. En hasonld narrativat
kovetek e részben, de Onalldan Osszeallitott szoveggel, gyakorlatilag fliggetleniil az 6
tanulmanyuktol, bar nyilvan néhany természetes 0sszek6tddo pont megjelenik.

4L A kotet évszama itt azért 2001-es, mert Geertz tizenegy kiilonb6z6 idében sziiletett
cikkét tartalmazza. Két korabbi kotetébol: az elsd, The Interpretation of Cultures (Kultirak
értelmezése) cimii 1973-ban, a masik, Local Knowledge (Helyi tudas) 1983-ban jelent meg.
A t6bbi harom cikk kiilonb6z6 helyeken, 1984 és 1988 kozott latott napvilagot.

42 Conquergood, D. (1998): Beyond the text. Toward a performative cultural politics. In
Dailey, Sh. J. (szerk.): The Future of Performance Studies. Visions and Revisions. National
Communication Association, Annandale, 25-36. Idézi Denzin, N. K. — Lincoln Y. S. (2003,
szerk.): Turning Points in Qualitative Research. Tying Knots in a Handkerchief. Altamira
Press, Oxford, 140.



zelitése nyoman megkérddjelezi az irott és nem irott kultira, az antropologiai iras
¢és a kulturalis csoport cselekvése kozotti hierarchikus szétvalasztast. Clifford az
etnografiat® a turneri értelemben vett (tarsadalmi) performansznak tekinti, amely
azzal, hogy leir torténeteket kulturdlis eseményekrdl, azokon tilmutaté moralis,
ideoldgiai, kozmoldgiai allitdsokat is tesz. A szimbdlumtol és reprezentalastol az
allegoria ¢és a retorika irdnyaba elmozdul6 posztstrukturalizmus nyoman azt fejti ki
irasaban, hogy az etnografiai irds alapvetden allegorikus, vagyis mintegy 6nmagat
értelmezi: utalasokat tesz tovabbi jelentésekre, az olvasdban tjabb torténeteket indit
el. Clifford szovege etnografiai szovegeket olvas ujra, és feltarja azok allegorikus
jellegét. Tobb irast elemezve kimutat egy mélyen €16 ,,nagy” allegoéridt a nyugati
antropologidban: a megmentését. Az etnografia az elvesz6 kulturdk irasba foglala-
sédval megmenti azokat. E mogott az allegoria mogott természetesen az a feltevés
all, hogy a Masik tarsadalom nem képes magat reprezentalni, gyenge, arra szorul ra,
hogy a nyugati antropoldgus reprezentalja. Ezzel szemben ma mar szamos etnog-
rafia szamot vet azzal, hogy Derrida utan nem miikodik az oralis és irasbeli kultira
hagyomanyos, logocentrikus szétvalasztasa, és a , ki is irja a kultarat?” kérdése nem
tisztazhat6 egyértelmiien.

Az allegoériat nem elismerd etnografidk altaldban létrehoznak egy olyan ki-
tiintetett allegorikus regisztert, amit aztan elméletnek, magyarazatnak tekintenek,
ezekben a masik stabil egészként abrazolodik. Ezzel szemben ha a széveg minden
jelentésteli szintjét allegorikusnak gondoljuk el, akkor nehéz egy olyan szintet ki-
valasztani, amibdl a tobbi levezethetd. A masik pedig megrajzolhaté egy torténelmi
kortilmények kozott 1étrejovo, felfedezési narrativa termékeként, nem valtozatlan
egészként. Elismerni az allegoériat azt jelenti, hogy elfogadjuk: a realisztikus le-
irasok nem madsok, mint kiterjedt metaforak, tobbletjelentésekre mutaté modellek,
amelyekben nem az ,,ez reprezentalja, szimbolizalja ezt” relacid, hanem az ,.ez egy
(etikai) torténet arrol” relacid érvényestil. Amint Clifford rdmutat, ez nem vezet
az értelmezés nihilizmusahoz azonban, mert a jelentésekért folytatott vitdk nem
egyenldek a kdosszal. A szoveg tobbszor hangstlyozza, mennyire fontos az allego-
ria elismerése, mert az megmutatja (leleplezi) az etnografidk alapvetden etikai és
politikai jellegét, valamint arra készteti az etnografia iroit és olvasoit, hogy vallaljak
a feleldsséget a mindig ujratermelt reprezentaciokért. Ha elismerjiik az allegoriat, az
Osszetetté és termékennyé teszi az etnografidk irasat és olvasasat. Mar tobb allego-
rikus regisztert (,,hangot”) azonosithatunk, illetve idézhetliink meg egy szévegben.
Ez 0sszefiiggésbe hozhatd Cliffordnak azzal a masik tanulméanyaban (1983/2003)
szereplé megallapitasaval, hogy a terepmunkas antropologus korabbi egyértelmii
autoritasa elveszett, és a hagyomanyos fehér, nyugati férfi kiemelt szempontjéval
szemben — mely ugy vélte: az etnografus tekintéllyel irhat le szovegeket, melyekkel
megjeleniti a Masikat — ma az autoritas tobbféle forméaja all az antropologus ren-
delkezésére (tapasztalati, értelmez6, dialogikus, polifonikus), és egyetlen autoritasi
forma sem 4ll hierarchikusan a masik felett.

$tt az etnografia szot elsésorban a kutatas (irdsos) produktuma értelmében hasznalja
Clifford.
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Clifford szdmos irasaban (1983/2003, 1988, 1999; Clifford—Marcus 1986) ol-
vassa ujra a kiilonféle antropologiai irasokat, és kérdez réa autoritasukra, allegorikus
regisztereikre, mogottes prekoncepcidikra, mikdzben egy ,,utaz6”, nem stabil, nem
rogzitett, allandéan atalakulo ,,4j” etnografia (kulturalis antropologia)** képét va-
zolja fel.

4.3. Az etnografia meghatarozasa

Az etnografia mint modszertani paradigma az antropoldgia diszciplindris kontex-
tusabol taplalkozik, mikozben a szociologidban, neveléstudomanyban talal helyet.
Nehéz leirni, meghatarozni, mit is jelent az etnografiai kutatas, hiszen a vonatkozd
szakirodalom szerint is valojaban szdmos paradigmaja és formaja 1étezik. Mégis
dolgozni kell egy megfeleld6 munkameghatarozassal, kritériumrendszerrel. Mit te-
kinthetiink etnografianak? Denzin (1997) frappans meghatarozasa szerint: ,,Az et-
nografia a kutatas és iras olyan formdja, amely leirdsokat és beszdmolokat hoz 1étre
¢letmodjardl, mindennapi életérdl (ways of life) az ir6janak és azoknak, akikrdl ir.”
(xi. sajat forditasom) Ez elég tag ahhoz, hogy a sokféle etnografiai miifaj, amir6l
késobb ir, beleférjen. Ennél azonban sokkal sziikebb, pontosabb kritériumrendszert
is megadnak mas szerzok, tudomanyos kdzosségek. A 2006-ban indult brit folyoirat,
az Ethnography and Education elsé szamanak szerkesztdi bevezetdje (Editorial) a
kovetkez6 (a lapba keriiléshez sziikséges) kritériumokat sorolja fel a nevelés-ok-
tatas terén alkalmazott etnografiara vonatkozoan. Bar a megjelolés elvileg specifi-
kusan a pedagogiai etnografiara vonatkozik, gyakorlatilag azonban tekinthetd egy
altalanos, a(z alkalmazott) tarsadalomtudomanyi etnografiai kutatasokra vonatkozo
,meghatarozasnak”, kritériumrendszernek:
o kulturalis formaciok €s maintenance (a kultarak formalodasa és fennmarada-
sa) tanulmanyozasanak kézéppontba allitasa;
* sokféle mddszer hasznalata, és igy gazdag és eltérd formdji adathalmaz 1ét-
rehozasa;
+ akutato(k) kdzvetlen bevonodasa és hosszu tava elkotelezettsége;
» annak elismerése, hogy a kutato a 0 kutatasi mérdeszkoz;
* kiemelkedd statusz biztositasa a résztvevok perspektivairdl és értelmezéseirdl
(understandings) sz616 szamot addsnak;
» az adatgyljtés, hipotézisépités és elmélettesztelés spirlis folyamatanak vé-
gigvitele, amely aztan Gjabb adatgyiijtéshez vezet el; és
* egy sajatos eset vizsgalata mélyfurasszertien, de az elméleti altalanositashoz
sziikséges alap biztositasaval.”
(Ethnography and Education, Editorial, Vol. 1. No. 1. March 2006, 1. sajat
forditasom)

41tt is latszik, hogy szamos irasban nem kiilonitik el a két fogalmat, vagy sokszor a
kulturalis antropologiat tekintik a diszciplinanak és az etnografiat a kutatasi Gitnak és az irasos
mifajnak, amit persze mas tarsadalomtudomanyok is felhasznalhatnak.



A két kézikonyv, amelyekre a kdvetkezokben, mas szovegekkel egylitt timaszko-
dom, a régebbi The Handbook of Qualitative Research in Education (LeCompte—
Millroy—Preissle 1992; tovabbiakban: Handbook) és a Landscape of Qualitative
Research (Denzin—Lincoln 1998). Mindkettd — ahogy a cimiik is mondja — altalaban
a kvalitativ kutatasokrdl szol. Az etnografiar6l nem adnak meghatarozast, és inga-
doznak a kvalitativ szélesebb €s az etnografidhoz k6tddod értelmezése kozott. Néha
az etnografia mint a kvalitativ kutatds szinonima4ja jelenik meg, néha pedig mint
azon beliil csupan az egyik iranyzat. A Handbook egyik bevezet6 cikke (Spindler—
Spindler 1992) sem ad meghatarozast az etnografiara vonatkozoéan, de — egy olyan
altalanos allitas utan, hogy ,,az etnografia egy megkiilonboztetett megkozelités a
nevelés-oktatashoz kapcsolodo jelenségek tanulmanyozasara (69)”* — megad 9 jel-
legzetességet, majd felallit egy 11 pontbdl all6 kritériumrendszert a ,,jo” etnografi-
arol. Ezeket 0sszefoglaldan irom le a kdvetkezdkben.

Az els6 kiemelkedd ismérv a direkt megfigyelés a helyszinen. Ez nem jelent fel-
tétleniil résztvevo megfigyelést — Spindler szerint ez az iskolai kutatasokban a sz6
szlikebb értelmében nem is mindig lehetséges a generacios kiillonbségek miatt, de
a direkt megfigyelés, vagyis az alkalmazhato eszkdzoktol (kamera, magno, felvevo
késziilékek) fiiggetleniil a jelenlét elengedhetetlen. Fontos a megfigyelés kontex-
tualizalésa is: vagyis a megfigyelési hely és helyzet szlikebb és tdgabb (szinkron és
diakron) kornyezetének figyelembe vétele.

Egy maésik fontos kritérium a helyszinen t6ltott id6. Ennek megfeleléen hosszu-
nak kell lennie ahhoz, hogy az in situ megfigyelés ne csupan egyszeri, hanem ismét-
16d6 lehessen. A szerzok szerint az ismétlddés fontos a megfigyelés reliabilitdsa mi-
att, a megfeleld id6 ahhoz sziikséges, hogy érvényesnek tekintsiink egy etnografiai
vizsgélodast. Minimum 3 honapot adnak meg az iskolai etnografia esetében, ami jo,
ha egy egész tanévben oszlik el, de az igazan kivanatos a minimum 9 hénap lenne.

A poétolhatatlan személyes megfigyelések megfeleld rogzitése, és mindenféle
adat gytlijtése szintén a jo etnografus (és a jo etnografia) ismérve, igy jut ugyanis
megfeleld mennyiségli adathoz, ami az elemzéshez sziikséges, s igy lesz a kuta-
tas holisztikus, atfogo6, ami szintén kritérium, bar — amint hozzateszik a szerzék —
mindig szelektiv egészlegességrdl van sz, és az etnografus fontos feladata a nagy
anyagmennyiségbdl a valogatas.

Az etnografiai kutatas egyik jellegzetessége — amihez tobb kritérium is kapcso-
lodik — a vizsgdlodas fejlédo jellege. A tanulmény szerint a megfigyelének minél
kevesebb prekoncepcioval, elézetes kategoriaval kell a terepre érkeznie, a hipoté-
ziseit in situ kell felallitania, és a modszerei, technikai is moédosulhatnak a helyszin
jellegzetességeit megismerve. Ehhez kapcsolddik az a kivanalom, hogy a kutatonak
meg kell hallania, és a leirt etnografiaban ,,hallhatova kell tennie” a résztvevok bel-
s0 szempontu emic hangjat, ,,ki kell szednie” a résztvevokbdl, informatorokbol sajat
tudasukat. Ehhez fel kell hasznaljon kiilonféle technikakat, médszereket (interjuk,
kérddivek stb.), amelyek soran fontos, hogy a masik szocialis elvarasoktél mentes
hangja érvényesiiljon. Ugyanakkor nem elég az informatorok és résztvevok expli-
cit tudasat, sajat megfogalmazasat feltarni. Az etnografus feladata az értelmezés, a

4 A szerzok itt kifejezetten a pedagdgiai, s6t az iskolai etnografiardl irnak.
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kimondatlan, sét elhallgatott szociokulturalis tudas explicitté tétele az etnografiai
beszamoldoban. Ez egyébként komoly problémakat jelenthet, mert néha azért ki-
mondatlan a tudés, mert kimondott szinten elfogadhatatlan lenne az adott csoport,
kozeg szamara, és ezért tobbszor eldfordul, hogy a kutatas résztvevdi rosszul, sot
ellenségesen fogadjak a kutatas eredményeit. A szociokulturalis tudast hatdrozza
meg az etnografiai kutatas f0 targyaként is a tanulmany. Az etnografiai kutatasok
sajatossaga, hogy céljuk e tudas feltarasa.

Utols6 kritériumként Spindler—Spindler azt adja meg, hogy a kutatd jelenlétére
reflektalni kell, valamint le kell irni szocialis, személyes, ,,interakcionalis” helyze-
tét, mint a kutatas részét, ezért — szerintiik — a kordbbiaknal (1992!) személyesebb,
narrativabb kutatdsi beszamolokra van sziikség.

Mind az Ethnography and Education, mind Spindler—Spindler leirdsa az etnog-
rafiarol tartalmaz metodologiai ismérveket, és vildgosan megjelenik mindkettében
egy hattérben meghuz6dd koncepcid. Kiilondsen az utobbi tanulmany szamos al-
litasat Denzin-Lincoln alapjan elavultnak kell értékelniink. Ok maguk kényviik
(1997) bevezetdjében, minddssze néhany évvel a fenti tanulmany megjelenése utan,
azt posztpozitivistanak tartjak, és az etnografia modernista fazisdhoz soroljak. Az
altaluk szerkesztett kotet tanulmanyainak jo részében a kutatoi pozicié (pl. az eld-
zetes koncepcionélkiiliség), a modszerek, technikak szerepének, a validitas kérdé-
sének meghatdrozasa stb. a fentitdl erdteljesen eltérd. Ami miatt mégis érdemesnek
tartottam a szoveg Osszefoglald bemutatasat, az az a tény, hogy egy vitathato, de
vilagos koncepcid jelenik meg benne az iskolai etnografiarél, amely a felvetett kér-
désekkel is viszonyitasi pont marad e kutatas szamara.

Az Ethnography and Education kritériumrendszere tagabbnak tiinik, de az is
konzervativnak bizonyul, ha figyelembe vessziik, hogy kizar szamos olyan legtjabb
etnografiai irast, amely a koltészet, az onéletrajz, a performansz irdnyaba nyit és
mozdul el. Ez a folyoirat a pedagogiai etnografia brit értelmezését és megkozelitését
jeleniti meg vilagosan, amely elkiiloniil az Egyesiilt Allamokbelit6l, és altaldnos-
sdgban elmondhatd, hogy episztemologiai téren ,,konzervativabb” marad. Jellem-
z6je, hogy kifejezetten mint specifikus oktatasi-nevelési etnografiat hatarozza meg
magat, és hogy hatarozottan kiemeli az (6nallo) etnografiat, elkeriilve az egyszerti
azonositast a kvalitativ vagy naturalisztikus kutatasokkal.

Dezin—Lincoln (1998) a kvalitativ kutatasokrol adnak csak meghatarozast, de
amint lattuk ez naluk szinte azonosithatd az etnografiai jelleggel. Szerintiik olyan
kutatasrol van szd, amely tobbmadszert, s alanyahoz interpretativ és naturalisztikus
moédon kdzelit, vagyis a kutato a jelenségeket, személyeket, csoportokat, viselke-
déseket a maguk természetes kozegében tanulmanyozza, és jelentést igyekszik adni
nekik, illetve értelmezi azokat. Ezen altalanos meghatarozas utan jellegzetes, hogy
ez a szoveg is néhany metodoldgiai sajatossagot ad meg a definicio kifejtésére,
elsdsorban azt, hogy a kutatd bricoleur az etnografidban. Errél a metodoldgiai saja-
tossagok leirasanal még lesz sz6 a kdnyvben.

Végs6 soron a sok kiilonbozé tanulmanyt olvasva arra a megallapitasra lehet
jutni, hogy nem lehetséges az etnografia részletes (?), pontos (?) meghatdrozasa
az etnografiat vezérld episztemologiai és szociokulturalis elméletektdl fiiggetlentiil,



vagy talan megmaradhatunk a Denzin (1997) altal adott, fentebb mar idézett, egé-
szen tdg meghatarozasnal.

Arrdl, hogy e kutatasban, e konyvben én mit értek etnografian, a késobbi részek
lesznek eligazitdak, de nem torekszem egy egészen pontos, vilagos meghatarozasra,
mikozben igyekszem a sajat metodologiai valasztasaimat vildgosan leirni.

4.4, Paradigmak az etnogréfiai kutatasokban

Mikozben sokan prébalnak bizonyos kozos kritériumokat megadni, hogy egy ku-
tatast etnografianak hivjunk, abban minden kutaté egyetért, hogy nagyon sokféle
etnografia lehetséges, mind a terepekre, szinterekre, miifajokra, formakra és a meg-
kozelitésekre vonatkozodan, és a kutatasok nagyon eltérd paradigmakat kovethetnek.
Ezekre érdemes kiilon figyelmet szentelni egy rovid fejezet erejéig, mieldtt az etno-
grafia torténetét bemutatnam.

Guba-Lincoln (1998) négy versengd paradigmat adnak meg, melyek egymas
mellett élnek a kvalitativ (etnografiai) kutatdsokban. A paradigma meghatarozasuk
szerint alapvetd hitek egytittese, melyek egyfajta vilaglatast tiikroznek. Nincs mod
arra, hogy a végso igazsagként az egyik vagy masik paradigma kerekedjen feliil,
mivel nem bizonyithatdak, hiten, nézeteken alapulnak, ezért egymas mellettiek. Et-
tdl természetesen vitatkozhatnak egymassal (képviseldik), és érvelni lehet az egyik
vagy masik mellett, de nem igazolhato egyik sem, csupan hasznossaga, és meg-
gy0z0 ereje mutathato ki. Itt a szerzk a paradigmakrol Gigy beszélnek, mint telje-
sen egyenrangu valasztasi lehetdségekrdl a kutatasokban, egy késdbbi szovegben
a Handbook of Qualitative Research (Denzin—Lincoln 2000) mésodik kiadasaban
mar az a vélemény fogalmazddik meg, hogy ez nem tarthato allaspont, mert a para-
digma valasztasat meghatarozza a kontextus, amiben ¢éliink, és szamot kell vetniink
azzal, hogy egy posztmodern vilagban bizonyos valasztasok mar nem miikodtethe-
ték, mint példaul a pozitivista paradigmaé egy kvalitativ kutatasban.

A négy alapvetd paradigma: a pozitivista, posztpozitivista, a kritikai és a konst-
ruktivista. A tanulmanyban mindegyiket kiilon-kiilon és dsszehasonlitasban is eld-
szOr bemutatjak a szerzok harom f6 szempont mentén: ontoldgia, episztemologia és
metodolégia; majd néhany praktikus tényezé mentén is, mint cél, a tudas természe-
te, a mindség kritériuma, értékek, etikai kérdések stb. Most a harom f6 szempont
alapjan foglalom 6ssze a négy paradigma Osszehasonlitd elemzését, megjegyezve,
hogy némileg eltér megkdzelitésem a tanulmanyétol, ahogy ez kitlinik a bevezetd
episztemologiai részbdl.

Ontolégiailag a pozitivizmus a naiv realizmus talajan all; mig a posztpozitiviz-
mus a kritikai realizmusén, amely tokéletlen és probabilisztikusan felfoghat6 va-
losagot tételez; a kritikai elmélet torténeti realizmust vall, amely egy torténetileg
struktirakbal all6 megismerhetd ,,valdsagot” (a struktarak) feltételez, mig a konst-
ruktivista relativizmus az emberi elme altal felépitett tobbrétli valosdgban hisz.

Episztemologiailag a pozitivizmus dualisztikus, objektivista, a dolgok valddi
természetének, mikddésének leirasara vallalkozik; a posztpozitivizmus a modosi-
tott dualizmus/objektivizmus partjan all, mely meg tudja kozeliteni a valosagot; a



kritikai elmélet tranzakcionalis/szubjektivista meggydzddése szerint az értékeken
keresztiili és értékektdl fiiggd megismerhetdséget allitja, végiil a konstruktivista az
el6z6hoz hasonloan, de még jobban kiszélesitve tranzakcionalista és szubjektivista:
a tudas eszerint a kutato és résztvevd interakcidjabol alakul ki.

Végiil metodolédgiailag a pozitivizmus kisérleti, manipulativ jellegii; a posztpo-
zitivizmus moddositott, kritikai manipulativitasa és kisérletisége a hipotézisek fal-
struktarak ujraépitését tizi ki céljaul; ahogy a konstruktivizmus hermeneutikai/dia-
lektikus modszertananak is — némileg mas modon — ugyanez az ,,at- és ujraépités”
(re-konstrukcid) a célja.

Kétségteleniil nagyon leegyszeriisitd és tobb ponton megkérddjelezhetd ez a mo-
dell, rdadasul egy olyan (implicit) fejlodési narrativaba helyezi el a szoveg a négy
paradigmat, amely a pozitivistatdl a ,,legjobbnak™ tételezett konstruktivista felé mu-
tato fejlodési utat vazolja fel, mégis ad egy olyan hasznalhat6 keretet, ami némi el-
igazodast tesz lehetdvé az etnografidk stirti erdejében kutatod szakembereknek.

4.5. Az etnogréfia torténete

E16, dinamikusan fejlédé kutatasi metodologia a(z) (pedagdgiai) etnografia kiilfol-
don. Szamos helyen, ahol a kvalitativ kutatdsok valnak mar a mainstream iranyzatta
(pl. angolszasz teriileteken), az etnografia gyakori, a doktori hallgatok altal is koz-
kedvelt kutatasi ut lett. Oktataspolitikai célra is felhasznaljak a vizsgélatokat, és ez
nyilvan azt is jelenti, hogy anyagi forrasokat lehet talalni egy-egy ilyen kutatashoz.
A magyar helyzet egészen mas. Itt maganak a kulturalis antropologianak is alaren-
delt, hattérbe szoruld akadémiai helye van. Bar voltak és vannak antropologiai ku-
tatasok itthon sz€p szammal, s6t nagyon koran, még a mult rendszerben feltiintek a
szocioldgiai kutatdsokban is a részt vevo megfigyeléses vizsgalatok (pl. Racz Jozsef
1998: mely korabbi kutatdsokra utal), ennek ellenére a modszer nem olyan elterjedt,
mint mashol, nincs akkora presztizse, nehezebben szerezhetd ra anyagi forras, és a
neveléstudomanyban csak éppen most kezd megjelenni.

Kiilf61don azonban az etnografidnak megvan tehat a maga torténete, mely dssze-
fonddik a kulturalis antropologidéval, de tal is nd azon. J6 narrativa a Denzin—Lin-
colné (1994, 1998, 2003, 2005), akik szakaszokban, fordulopontokban beszélik el
az etnografia(i kutatasok) torténetét. 1998-as konyviikben (ami a papirkotést ki-
adéasa a valamivel korabbi Handbookjuknak!) még 6t szakaszrol irnak, de Dezin
(1997) mar eldre vetiti a jovobeli 6. szakaszt, a 2003-as kiadvanyukban pedig mar 7
szakaszrol beszél a szerzéparos. Ezek a szakaszok nem zarultak le, tehat mikddnek
a jelenben is.

Az elsé szakasz a hagyomanyos iddoszak, amikor a klasszikus etnogréfiai irasok
megsziilettek (Malinowski, Radcliffe-Brown, Margaret Mead stb.). A Maganyos
Etnografus mitoszanak korszaka ez, amelyet késobb a chicagoi iskola szubjektu-
mot romantizalo, élettdrténeteket semleges stilusban feldolgozo irasai fémjeleznek.

A masodik, a modernista szakasz a habor utani idoszakra tehet6, amikor a ha-
gyomanyos iddszak kanonikus miiveire épiild rigorézus etnografiai munkak a



nyugati tarsadalom égetd problémaira keresnek valaszt pozitivista vagy posztpo-
zitivista modon. A pedagogiai etnografia kialakuldsanak is ez az id6szaka (Spind-
ler—Spindler 1992; Wolcott 1992), valamint a grounded theory kidolgozasanak
(Glaser—Strauss 1967) is.

A hetvenes évektdl kezd6d6 harmadik iddszakot Denzin—Lincoln (1998) Geertz
(2001) kifejezésének nyoméan az elhomdlyosulé miifajok korszakanak hivia. Epp
Geertz miivét adjak meg mint a korszak kezddpontjat. Mikdzben ebben az idészak-
ban az etnografusnak szdmos paradigma, stratégia és modszer allt rendelkezésére,
¢és szadmos, kiilonféle iras is sziiletett, egyre vilagosabban jelent meg az elszakadas
a funkcionalista, pozitivista totalizalé megkozelitésektdl, s az odafordulds a bol-
csészettudomanyok, az irodalom felé. A miifaji hatarok elkezdenek elmosodni a
tarsadalom ¢és bolcsészettudomanyok kozott. Ekkor sziiletnek Gj megkozelitések:
posztstruktulizmus (Barthes), Gjmarxizmus (Althusser), dekonstrukci6 (Derrida),
etnometodologia (Garfinkel), dramaelméleti megkozelités (Turner), melyeket fel-
hasznalnak a kutatok.

A negyedik szakaszt, a reprezentacio krizisét igazi torésként mutatja be a cikk
szovege, amely a *80-as évek kozepén ment végbe. Megkérddjelezddott az etnogra-
fiai reprezentacid azzal, hogy az etnografia textualitasara kezdtek reflektalni Geertz,
aztan pedig Clifford szovegei alapjan. Az etnografiai tapasztalat és az iras kozotti
viszony valt problematikussa, a klasszikus antropoldgiai normak véglegesen elero-
dalodtak, mikdzben a nem, a faj és a tarsadalmi osztaly kérdései (s az ebbdl sziiletd
Uj episztemologidk) egyre inkdbb értelmezési keretként szolgaltak a mind reflexi-
vebbé valo etnografidkban. A megélt tapasztalatok vilagat még valamilyen modon
,,befoghatonak™ véli a legtobb kutatas ebben az iddszakban, de mar inkébb az 6n-
magara reflektalo, kisérletezd vagy dramatikus irds révén.

Az 6todik szakasz vagy ,,pillanat” a 90-es években a jelen, amelyre a kettds kri-
zis jellemz6. A reprezentacid és a legitimacio valsaga ez. Az értelmezd, nyelvi és
retorikai fordulat kdvetkezménye, mely az etnografiak két alapvetd feltételezését
rengetik meg, bontjak le: egyrészt, hogy a kutatd hozzaférhet az €16 tapasztalathoz —
ezzel szemben, vetik fel az akkor 0j irdsok, maga a tapasztalat a szocialis textusban
szovodik; masrészt hogy egy kvalitativ, illetve etnografikus kutatés is legitimalhato
a hagyomanyos kritériumok mentén, mint validitas, altaldnositds, megbizhatosag.
A posztstrukturalizmus pillanatardl van szo, amelyben minden kutatasnak 4j moédon
kell a sajat legitimacios kritériumait felallitani, hogy lehetévé tegye a szerzének és
az olvasonak az 6sszekapcsolddas megalkotasat a szoveg és vilag kozott, amelyrol
az elébbi ir. Ebben az idszakban tovabbi uj episztemologidk latnak napvildgot,
elnyomott csoportok hangja szélal meg, a (targyatdl) tdvolsagot folvevd (folvenni
tudo) etnografus képe végleg eltiinik, €s egyre tobb lesz a valtozast elérni akaro, tar-
sadalmi kritikat megfogalmazoé kutatds. Az elméleteket is narrativ megkdzelitésben
olvassak ujra, és a nagy narrativak helyett a helyi, specifikus, kisléptékli tedriak
nyernek teret.

Denzin (1997) ir a szamara jovoébeli hatodik pillanatrol. Felvazolja az etnografia
lehetséges, akkor jovébeli tjait. Az Uj Irasrol beszél, amely szamol a posztstruktu-
ralizmus kovetkezményeivel, s amely kisérleti szovegeket teremt az etnografiaban.
Ezek egyfajta ellenallast, sét szabalyszegést hordoznak, amit sokan megtamadnak,



és igy a hatodik szakasz a timadasok kereszttiizében 16v6 Uj Iras képével jelenits-
dik meg, valamint a moralis-k6zdsségi-igazsagossagi szempont eldtérbe keriilésé-
nek iddszakaként. Az 0j irashoz 0j kritériumok kapcsolédnak a régiek helyett, ezek
pl. az érzelem, a valdszinliség, a tények konstrukcidja, a dialogus, a tobbféle nézo-
pont, a narrativ igazsag, a nyelviség, a gyakorlat (praxis).

A hetedik szakasz (Denzin—Lincoln 2003) az 4j évezred etnografidja: az érlelés
¢és a robbands id6szaka, amikor jra megvizsgaljak a klasszikusokat, és teret kap-
nak 11j megkozelitések. Hatra néziink, hogy mit is kell magunkkal vinniink az 1j
évezredbe. A perfomansz-etnografia felé valoé fordulas jellemzi ezt az idészakot,
valamint a komoly moralis diskurzus, amely rakérdez arra, hogyan tud az etnografia
hozzajarulni a demokraciarol, fajrol, nemrdl, osztalyrol, nemzetrdl, szabadsagrol és
kozosségrol folyo diskurzusokhoz.

Denzin (1997) konyvében a ,,jelenkori” (egyesiilt allamokbeli) interpretativ et-
nografia sokszint vilagat mutatja be. Igaz, a jelenkor tiz évvel ezeldtti, de magyar
latoszogbol tjdonsagokkal, ismeretlen misztériumokkal teli — még sokkal inkabb
jOVO.

Mivének elején megad néhany alapszitudciot: a téziseit az amerikai etnografiaval
kapcsolatban, amely meghatarozza azt, amirdl és ahogyan ir a konyvben. Derridai
kiindulopontja, hogy minden tarsadalmi elmélet az irasrol (tehat az értelmezésrol)
sz616 elmélet is. Az etnografia nem elvalaszthatd kontextusatol, amely ez esetben a
jelenkori Egyesiilt Allamok a maga torténetével, problémaival, s amelyet a poszt-
modern és posztkolonialis allapot jellemez. Az etnografia nemileg meghatarozott
projekt is, s ez Osszefliggésben van azzal a szélesebb elvarassal, hogy a kutatonak
és munkdjanak mindig onreflexivnek kell lennie. Az etnografia alapvetden erkdlcsi,
allegorikus és terapeutikus jellegli. Mivel a pozitivista erkolcsiség megkérddjelezo-
dott, uj etikara van sziiksége a kutatdsoknak, amelyet Denzin a feminista k6zosségi
etikdban talal meg. Bar az (interpretativ) etnografiat sokféle torés jellemzi, kétség-
teleniil megmaradt az egyetértés abban, hogy kozéppontjaban ,,a tarsadalmi vilag
tanulmanyozasanak humanisztikus elkotelezettsége all az interakcidba 1ép6 egyén
perspektivajabol” (Denzin 1997, xv.). Megjegyzi még, hogy az etnografia uj utja
antirealista, amelyet szamos kritika ér.

Az etnografiai kisérletezés korszaka a Denzin altal bemutatott ,,jelen”, amelyben
szamos kihivasokat hordozd, a valsagokra reagald, az eddigi tudoményos hagyo-
manyokkal és kanonokkal szakito szoveg sziiletik. Az ,,allaspont-episztemologiak”™
mentén 1étrejovo kutatdsok a mainstream tarsadalmi diskurzusbdl kiszoruld szo-
vegeknek adnak teret, felvallaltan annak a nézdpontjabol szolalnak meg, épitik fel
a kutatast. Jellemzdek a ndéi, LMBT, szines borii, alacsonyabb tarsadalmi osztaly-
beli ,,allaspontok™, melyek a legtobbszor kotddnek a kritikai elmélethez. Sziiletnek
azonban olyan etnografiak is, amelyek nem az allaspont episztemologia kritériu-
mai szerint veszik fel a harcot az elnyomassal, hanem egyszertien megszolaltatnak,
sOt létrehoznak hango(ka)t, pl. Collins (1990/2003) az amerikai fekete n6 hangjat,
ami evokativ, direkt, személyes kolteményekben, torténetekben jelenik meg. Ahogy
a bibliai torténetek azért mondatnak el, mert bolcsességet kdzvetitenek, és nincs
sziikség tudomanyos igazolasukra, igy ezek a személyes torténetek is — Collins sze-



rint — a (afrikai-amerikai n6i) tapasztalat reprezentacioiva valnak: a konkrét tapasz-
talatok igy mint a jelentés kritériuma érvényesithetdk.

Trinh T. Minh-Ha (1991) (idézi Denzin, 1997)* még tovabb megy, és lebontja az
egész nyugati etnografiai hagyomanyt (Geertzcel és Clifforddal egytitt) mint férfi
nézdpontut. Szerinte nem a tapasztalatrol kell irni, hanem egyszertien olyan fluid,
nem fix, mintegy mozgasban 1év6 szovegeket kell 1étrehozni, amelyek a néknek le-
hetévé teszik, hogy megtapasztaljak ¢s megfogalmazzak eltérésiiket: aktiv nézok,
megfigyeldk, beszélok, irok legyenek. Ezen a ponton a valdsdgos — nem valosagos
ellentétpar fololdodik. Trinh szerint egyébként is az, hogy mi valosagos, és mi nem,
a férfiak altal kodolt. A film és az etnografia 6sszefonddasarol is sz6 van itt, egyrészt
mert maguk Trinh szdvegei mintegy cinematografikusak, masrészt mert filmeket is
csinalt (pl. vietnami nékrdl: interjuk, képek, tobb hang egyszerre), melyek multi-
textualisak.

Jol latszik, hogy a szoveg hagyomanyos (leirt betlik a papiron) értelmezése itt
megbontodik. Ez mintegy teret nyit a kovetkezd uj kutatasi ttnak, amely az egyik
legujabb, és leggylimolesdzobb utnak bizonyul: a mar emlitett performansz-etnog-
rafianak (performance ethnography). Denzin kiilon kdnyvet is szentel a téménak
(Denzin 2003). Ezek a szovegek komolyan veszik a posztmodern kihivast, amely
a szimulacid, intermedialitas kikeriilhetetlenségére figyelmeztet, és nem akarnak
tobbé reprezentalni, hanem csak el6hivni (evoke): a tapasztalatokat nem magya-
razzék, hanem el6hivjak. A fajdalom, szenvedés és siker torténeteit olyan evokativ
performanszokka épitik, amelyek képesek a kdzonséget nem pusztan érzelmileg
megszolitani, hanem reflektiv, kritikai akciora vezetni. A performansz-etnografia
felszamolja a voyeurisztikus etnografiat, mert a széveg valamilyen modon mindig a
kozonség és az ird kozos produktuma.

Végiil Denzin (1997) az 4j zsurnalizmust mutatja be mtivében. Ez olyan etnogra-
fiai szovegeket jelent, melyek kombinaljak az irodalmat és a feltard ujsagirast a rea-
lista regény- vagy novellaformaval, valamint a vallomassal, utazasi beszamoldval
¢s onéletrajzzal. Ez a ,,mtfaj” azért is jelentds, mert Denzin szerint meghatarozoja
az altala hatodik pillanatnak nevezett jovobeli szakasznak, hiszen valéban meg-
szo6litja a nyilvanossagot, szakit a tudomany ezoterikus nyelvezetti, allamilag finan-
vilagaval, és 0sszemossa a tudomanyt az jsagirassal, amely utdbbi épp ellenkezd-
leg, a nyilvanossag szabalya szerint mukodik: arra a principiumra épitve, hogy az
embereknek joguk van tudni dolgokat. A szocidlisan felelds etnografikus ujsagiras
— azzal, hogy nyilvanos hangot ad epifanikus, életrajzi tapasztalatoknak — at akarja
formalni mindig nyilvanos kliensét, hogy egytittes résztvevoje, tarsa legyen a tarsa-
dalmi problémak megoldasanak keresésében.

A Handbook of Qualitative Research legtjabb kiadasban (Denzin—Lincoln 2005)
a szakaszok Ujabb felosztasat talaljuk. Itt az, ami jov6 volt a korabbi (fent bemu-

4 Trinh, T. M-ha (1991): When the Moon Waxes Red. Representation, Gender and Cul-
tural Politics. Routledge, New York. Idézi: Denzin, N. K. (1997): Interpretive Ethnography.
Ethnographic Practices for the 21st Century. SAGE, Thousand Oaks.



tatott) szovegekben, multként értelmezddik mar, s néhany korabbi szakasz is mas
nevet kap. Az 0j szakaszolas a 90-es évektdl kezdddden:

* A kisérleti és 1j etnografidk posztmodern szakasza (1990-1995), mely a ko-
rabbi szakaszban mar harmas krizisként leirt jelenségre keres valaszokat.
A korabbi kettds krizis kiegésziil a cselekvés (praxis) krizisével. Ez rakérdez
arra: hogyan lehetséges a valtozasokért tenni, azokat elérni, ha a tdrsadalom
mindig és csak szoveg. A korabbi fordulatok is kiegésziilnek: mar kritikai, in-
terpretativ, nyelvészeti, feminista és retorikai fordulatokrol irnak.

* A kisérletek utani (posztexperimentalis) szakasz (1995-2000) €16, izgalmas
Ot év, amelyet a szerzk egy konkrét sorozathoz kdtnek, az AltaMirdahoz. Ez
olyan 1j etnografidkat kozol, melyek elmossak a hatarokat a tdrsadalomtudo-
manyok és human tudomanyok kozott.

* A metodologiai tiltakozas jelene (2000-2004), mely a vitdk, tiltakozasok,
konfliktusok, nagy fesziiltségek és néhany téren a visszaesés, visszalépés ido-
szaka. Az Egyesiilt Allamokban ekkor kap nagy teret az 0j un. ,,tudomanyo-
san megalapozott kutatads” (SBR) gondolata, amely kifejezett tAmadast indit
a nem tudomanyosnak tartott kvalitativ kutatasok ellen. Ezt nevezi Lather a
»,Bush-tudomanynak”, amely maszkulinista és rasszista visszahatas az elmult
években (tal?)burjanzo kvalitativ kutatasokra. Megsziiletik az erételjes ellen-
reakcid is, a ,,Bush-tudomany” kritikaja, de a visszalépés is megjelenik: van
olyan kvalitativ kutatd, aki ugy véli, tulzasokba esett a kisérletezd etnografia,
aminek hatart kell szabni, f6leg a tény és fikcid 6sszemosasanak.

o A szétesd jovo (2005-), mely a fenti folyamatokat viszi tovabb a még isme-
retlenbe...

Az etnografia kortars torténetének 6tévenkénti szakaszokra bontdsaban van valami
»torz”. A szerzOk ugy épitik fel narrativajukat, hogy rendkiviil felgyorsult valtoza-
sokrol beszélnek. Innen, Kelet-Kozép-Eurdpabdl nézve korantsem tiinnek ezek a
folyamatok olyan gyorsnak, annyira valtozénak, vagy ha mégis, akkor az mar-mar
ijesztd (lehet) egy magyar kutatd szamara. Az kétségetlen azonban, hogy olyanfajta
ismeretlen (szinte kdvethetetlen) gazdagsag tarul fel a bemutatott szévegekben és
az ujabb kotetekben, amiben nagyon nehéz elhelyezni a sajat, itthon még kezdod,
kisérleti kutatdsomat, és nehéz barmi ijat mondani vele.

4.6. Metodolégiai sajatossagok

Az etnografia mint médszertani paradigma (torténetének, jelenének, értelmezései-
nek, megkozelitéseinek) fenti dsszefoglalé bemutatdsa — az etnografia természeté-
nél fogva — mar szdmos metodoldgiai sajatossagara ramutatott. Ebben az alfejezet-
ben néhany tovabbi modszertani jellemz6t, kérdést emelek ki, valamint a fentiekben
mar nagyrészt emlitett metodologiai tényezok dsszefoglald, szisztematikusabb be-
mutatdsat adom a ,.hogyan is zajlik a kutatas?”” kérdésére valaszolva.



4.6.1. A KUTATOI POZICIO

Mivel az etnografiaban a kutatot tekinti a legtobb tanulmany az ,,elsédleges kutatasi
Ez még a kutato-kutatott-(szakmai) kozonség harmassagat megbonto, ,,radikalis”
posztstrukturalista etnografidkban is igy van, mert azokban is maga a kutatd nyitja
meg az utat, paradox modon, a sajat ,,felszamolasa” eldtt a szovegben. Itt latszik az,
amire konyvem episztemologiai bevezetésében is utaltam: a szubjektum fogalma
nélkiil nem lehet meglenni, mint maga Derrida allitja (idézi Peters 2006). A kutatoi
pozicié mas és mas minden kutatasban, és fontos is, hogy a kutatd a folyamatban
reflektive pozicionalja kapcsolatkdzi (interrelated) helyzetét, mindazonaltal altala-
nossagban is tobbféle kutatdi szerep-, illetve pozicidtipust leir a szakirodalom.

A hagyomanyos etnografiakban 6 a megfigyeld, aki minél teljesebben, minél mé-
lyebben meg akar ismerni egy kozosséget. A mar emlitett ,,Maganyos Etnografus”,
aki egyfajta beavatasi folyamaton megy végig, és minél inkabb beavatotta valik,
annal autentikusabban tudja megfigyelni és megismerni az eltéré kulturalis kozos-
séget. A pedagogiai etnografidkban — ha gyerekek kozotti részt vevé megfigyelésrol
van sz6 — folmertiil a korosztalybeli kiilonbség problémaja, ami miatt nem valhat a
kutato teljesen a csoport tagjava, Spindler—Spindler (1992) szerint azonban ez eset-
ben is torekedni kell arra, hogy amennyire lehet a kutatd a gyerek szerepét vegye
fel. Ehhez a megfigyeldi szerephez tartozik a részletes, aprolékos adatgyiijtés is.
Minél jobb megfigyel6vé kell valnia az etnografusnak, hogy minél teljesebb, ,,iga-
zabb” képet tudjon adni a tereprdl, az adott kozosségrol. Ezért meg kell szabadulnia
egyrészt idegenségétdl (a beavatddas, részvétel altal), masrészt sajat prekoncepci-
0itol, vagy — vagy egy modernebb valtozataban az etnografianak — jol kell ezekre
reflektalnia, hogy ne befolyasoljak kutatasat.*’

Ez a kutatdi szerep egy interpretativ etnografiaban atértékelodik. A(z érzelmek-
t6l, értékektol, prekoncepcioktol) fiiggetlen, objektiven megfigyeld kutatdo mito-
sza leomlik, s6t a megfigyel6i szerep egyfajta voyeuri pozicioként értelmezédik
ujra, amely a hatalom (maszkulin) szemével nézi a ,,Mas(ik)”-(a)t. Denzin—Lin-
coln (1998, 3—4.) ezzel szemben a kutatoi szerepet a Lévi-Strauss altal a kulturalis
antropologusra hasznalt bricoleur kifejezéssel irjak le. A bricoleur (,,barkacsold”)
sz6 a kutato aktiv, alakito s 0jitd szerepét emeli ki. Amit 1étrehoz (a bricolage),
az valamiféle 6sszebarkacsolt (0sszeollozott) dsszeallitas, cselekvésegyiittes, mely
egy konkrét szituacio, probléma megoldasat kinalja. A bricoleur-kutatdé mintegy
Ujitod, inventiv ,,megoldast”, vizsgalodasi-értelmezési utat talal a felvetett problé-
ma, a terep megismerésére, leirdsara, hasznalva a rendelkezésére allo stratégiakat,
és Ujakat kitalalva. Egy szilintelen valtozasban 1év6 folyamatr6l van szd, amelynek
nincs eldre rigor6zusan leirhato sémaja. A barkacsolo kutatonak tobbféle paradigma

4TMegjegyzem ez az a kutatoi pozicid, amit posztpozitivista oldalrél elvarnak, és jol mu-
tatja a magyar neveléstudomany ilyen beallitottsagat, hogy amikor eldszor bemutattam kuta-
tasomat a szakmai k6zonségnek az Orszagos Neveléstudomanyi Konferencian, akkor ponto-
san ezt a szerepet kérték szamon az etnografiamon, ¢és tobb hozzaszo6l6 arra figyelmeztetett,
hogy nem lehet érvényes eredményekre jutni, ha csak a sajat tapasztalatomra tdmaszkodom.
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¢és perspektiva all rendelkezésére, sokféle modszert hasznal, és sok oldalrol koriil-
jarja a problémat (triangulacio). Nem azért, mert ezzel teszi igazza és érvényessé
Osszeallitasat, hanem mert ezzel lesz valoban szinesebb, szélesebb, mélyebb mon-
tazsa. Denzin—Lincoln (1998) szerint a bricoleur-kutato tisztdban van azzal, hogy
a kutatéasa interaktiv folyamat, melyet meghataroz az etnografus és a terepen 1évok
¢letrajza, neme, osztalya, etnikai hovatartozasa stb. Annak is tudatdban van, hogy a
tudomany hatalom, nincs értékmentes tudomany, és hogy kutatasi eredményeinek
megvannak a politikai implikacidi. Amit megalkot, a bricolage, egy a részeket 6sz-
szekotd komplex, reflexiv és stirti ,,kollazs”, mely a kutato értelmezését mutatja be
a vizsgalt vilagrdl, jelenségekrol.

A pedagdgiai etnografia szempontjabol a gyermekkor atértékelése (v6. Golnho-
fer Erzsébet — Szabolcs Eva 2005) a kutatdi pozicio uj szemléletét is magaval hoz-
ta. Mivel a gyermekre az 1j szocioldgidban és a dekonstruktiv megkdzelitésekben
mar mint aktiv szocialis aktorokra tekintenek, s a binaris oppozicidként miikodo
felnétt—gyermek szembeallitast megkérddjelezik, ezért a megfigyeld felnétt kutatd
¢és a megfigyelt, vizsgalt gyermek kettdssége is felszamolodik. A gyermek, a fiatal a
kutatas aktiv résztvevojéve, alakitojava valik, akivel a kutatd egylittmtkodik. Az et-
nografiai vizsgalat pedig ugyanugy tanuldsi folyamat a kutatonak, mint a gyermek-
nek. Massey és Walford (1998b) tanulméanyukban 6sszehasonlitjdk a gyermekek és
a kutatok tanulési folyamatat, és szdmtalan hasonlésagot fedeznek fol a kettd ko-
z6tt. Arra hivjék fel a figyelmet, hogy amikor az etnografus a gyermekek tanulasat
tanulmanyozza, nem szabad ,,dologiasitania” azt, mintha valami produktum lenne,
amire 0, a felnétt (,,mar nem tanuld”) kiviilrél, szakértoként tekinthet. Ehelyett a két
tanulasi folyamat (a gyermeké és az etnografusé) hasonlosagait figyelembe véve a
gyermekre mint aktiv szerepldre, ,,kutatora” kell tekintenie, a tanulds kontextusat is
vizsgalnia kell, és a gyermek tanulasi folyamatat az 6 szemszogébol, az 6 hangjat
megjelenitve kell bemutatnia. A cikk nem jut el a szamomra ad6d6 végkovetkezte-
tésre: valojaban az etnografiai kutatds (a gyermeki tanulasrol) a két tanulési folya-
mat sziikségszertien 6sszefonodo viszonyaként is értelmezhetd, amelyben a kutato
¢és kutatott nem valaszthato szét teljesen egyértelmiien. Lappalainen (2002) a sajat
kutatoi tapasztalatat besz€li el arrdl, milyen egy iskolédban a tanarok és gyerekek ko-
z6tti pozicidt elfoglalni. Kutatasa soran rajott, hogy nem tud egy elére elképzelt fix
helyzetben lenni, és kiizdenie kell, hogy ne keriiljon tanari szerepbe. Ennek érdeké-
ben megosztotta a gyerekekkel mindennapi rutinjaikat, és részt vett beszélgetéseik-
ben, jatékaikban, de a felndttsége természetesen megmaradt. Probalt a ,.legutolsod
feln6tt” lenni, aki kozelebb van a gyerekekhez, mint a tanar, és aki a tiszteletet nem
csupan feln6ttségére alapozva vivja ki.

Gyiimolcsdzonek tiinik ezen til — kiilondsen pedagdgiai perspektivabol — Gi-
tekintetében Ujraolvasni. A ,hatar” metafora azokra az episztemologiai, politikai,
kulturalis és szocialis hatarvidékekre (margdkra) utal, amelyek meghatarozzak,
strukturaljak a hatalom, a torténelem diskurzusait, nyelvét. A hatar implikalja a ha-
taratlépést is, sot a hatarsértést (a transzgressziot): a kulturalis kritikat és a pedago-
giai folyamatokat (s megjegyzem, e ketté kombindcidjat a pedagodgiai etnografia-
ban) a hatalom allitotta hatarok atlépésének képével érzékelteti Giroux. A tanulok



¢és tanarok hataratlépésrél van sz6 a masik megértésének érdekében, és egyfajta
hataratrendezésrdl a tarsadalmi valtozas eldmozditasaval, valamint olyan hatarte-
riiletek 1étrehozasarol, ahol a dialogusra és a kiilonféle kulturalis forrdsokbdl uj
identitasok kialakitasara van lehet0ség. A hatarpedagodgia lathatéva akarja tenni a
meglévo hatarokat, kereteket, amelyek alakitjak diskurzusainkat és tarsadalmi kap-
csolatainkat. Atjarhatosagot akar teremteni a kirajzolodd vonalak kozott, s ezzel a
mozgasban levés, a nem fixalt jelentés posztmodern gondolatdhoz kapcsolddik. Az
atjaras dialogust is jelent, olyan nyelvet, ami nem masoknak, nem masokért, ha-
nem inkabb masokkal besz¢l. A kutatas is tekinthetd egy hataratlépd, hatarteriiletet
teremtd folyamatnak. A kutato atlép a sajat kutatoi kozegébdl pl. az iskolaéba, az
ifjusagi kultaraéba, mikdzben persze maga sem tartozik olyan lehatarolt mddon
az adott térhez, mint ahogy ez a szakmai-hatalmi diskurzusokban elvart. E hatar-
koziségét, tobbes odatartozasat lathatova téve 1ép at olyan hagyomanyos szerep-
hatarokat is, mint a felnétt kutatd és gyermek, fiatal (kutatott). Sziintelen mozgas-
ban van, nincs fix pozicidja, és ezzel is megrajzolja a hatalmilag fixalodott keretek
kérdésességét, valamint a kutatds pedagogiai folyamataban egyiitt haladva az eleve
hataratlépo fiatalokkal, veliik egyiitt fedezi fol, irja meg a megkérddjelezés, hatar-
bontas, hatarrendezés ttjait.

A posztstrukturalista szovegekben a kutatd és kutatott bindris kapcsolata meg-
kérddjelezddik, nincs egyetlen pozicid, hanem a kiilonféle diskurzusok halojaba he-
lyezett tobbes szubjektumok €s pozicidk miikodnek a szovegben. A kutatdi poziciok
pedig kulturalis forgatokonyvek szerint miikddnek, nem a kutatd szabad valasztasa
szerint (v6. Popoviciu—Haywood—Mac an Ghaill 2006). Természetesen ezek a szo-
vegek is a kutatd nevével fémjelezve jelennek meg, s a szerzéi névvel megjelolt
szoveg fenntartva felszdmolja szubjektivitasukat. Ez(ek) a tobbes, ,,elcstiszod” po-
zicio(k) is pozicio(k).

A posztstrukturalista megkozelitéshez hasonléan McLaren (1997b) a nyugati
(modernista) alakitas, épitkezés diskurzusaba ill6, ,,megcsinald” kutatdi szerep he-
lyett egy masikat kinal. Egy szintén posztmodernet, ami egyben kritikai is azonban.
O a kutatot mint flaneurt/flaneuse-t irja meg. Szovegében — amely olvashaté az én
vonja a kritikai pedagégia transzformativ kulturalis kritikusanak rajzat és a tobbes
identitast, nem fixalhaté szubjektumu, diskurzusokban adott, szovegek haldjaban
elhelyezkedd posztstrukturalista kutatoképet. A flaneur alakjat Balzac, Zola, Du-
mas, Baudelaire irdsaival szoktak osszekapcsolni. Olyan ,,atmeneti, maganyos ¢és
bohém figura” (McLaren 1997b, 78.), aki jarja a nagyvarosok utcait, hogy mintegy
incognitoban keresse a dolgok jelentését, a mindennapi élet misztériumat: az 6ro-
kot az atmenetiben, a részlegest az egyetemesben, az egyetemest a részlegesben.
McLaren szerint ez a flaneurie minden politikai és intellektualis tevékenység gyo-
kerénél ott van. A flaneurt, kiilondsen a McLaren szovegében egyre vilagosabban
megrajzolt kritikai reflexiv flaneurt sajatos kettdségek, ellentmondasok jellemzik.
Egyszerre képtelen koherens narrativa folépitésére, mert ezt nem engedi a posztmo-
dern kontextus, mégis megprobalja azt, szabalysérté mdédon. Nomad és fogyasztoi
vandorlasaval a posztmodern céltalansag vilagaban pozicionalodik, mégis megkér-
dodjelezi azt. Enged a vilag jatéka magaval ragado csdbitasanak — olyan antinarrativ
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jaték ez, ami elszakit benniinket odatartozas-narrativainktol, a jelentések vilagatol,
s elvezet a puszta targyak vilagaba —, de egyben ellendll e csabitasnak, erészakot
téve visszavezet benniinket a ,,metafora és jelentés vilagaba az elméletépités erd-
szakdval” (i. m. 86). A jelentések tekintetében az allegoriat privilegizalja a szim-
bélummal szemben. Az allegorikussag elismerése a szubjektum decentraldsat is
jelenti, ami Osszefiigg a flaneur hibrid, hataratlépd, mestizaje vagy szinkretikus
identitasaval — kifejezések, melyek arnyalatnyi eltérésekkel a kulturalis tobbességé-
re utalnak. Identitdsa ezen a tobbességen keresztiil egyrészt lehetové teszi szadmara a
dialogust, a hatarok athelyezésének nyitott, kdlcsonods folyamatat, masrészt (poszt)
hibriditasa* altal elszakithatatlanul kapcsolodik a globalis és lokalis strukturakhoz,
és ugyan tobbé mar nem egy modern értelemben egységesen elbeszélhetd identitas,
de a posztmodernitas 0j onreflexioi altal megnyitott mozgd torténeteken keresztiil
mégis narrativan elbesz¢lt Gnazonossag.

A flaneur/flaneuse etnografus-kutato McLaren koncepcidjaban reflexiv. A de-
konstruktiv és reflexiv etnografia kozotti kiilonbségtétel utan a szerzd valasztasa vi-
lagos. Az 6 kutatoi flaneurie-je kifejezetten marxista alapu. ,,Marxista nézépontbol,
a kritikai etnografusnak mint flaneur/flaneuse-nek tobbet kell tennie, mint pusztan
arra torekednie, hogy defetisizalja, athelyezze, lebontsa az elnyomo olvasasi és irasi
gyakorlatokat, megbontva kereteiket és el6feltevéseiket, amelyekkel a patriarchalis
cselekvésekhez és kapitalista tarsadalmi viszonyokhoz kapcsolodnak. .. .at kell ala-
kitania azokat a tarsadalmi viszonyokat s intézményi gyakorlatokat, amelyekbdl az
elnyom¢ olvasasi és irasi gyakorlatok (ideologiak) kifejlddtek™ (i. m. 99).

4.6.2. ATEREP

A terep, amelyen az etnografus kutat, alapvetd jelentéséggel birt a hagyomanyos
kutatasok és altalaban az etnografia dnfelépitésében. Az a reflektdlatlan feltételezés
rejtozott a szovegekben, hogy a terep jol koriilhatarolhatéan az a tér, amiben a kuta-
t6 eltolti kutatasi idejét, ami egyben a vizsgalt személyek élettere is. Ez a kép s ezzel
a terep koriilhatarolhatosaga azonban alapvetden kérdéjelez6dott meg az etnografia
utébbi évtizedeiben. Egyrészt a nyugati vilaghoz (altalaban a varoshoz) kapcsolodo
etnografiak esetében nem lehetett olyan egyértelmiien megrajzolni a terepet — elég,
ha a tomegko6zosségi terek etnografidjara gondolunk, masrészt az tijabb etnografi-
ai kutatasok, melyek irasok, szovegek, filmek elemzésével, cybertérbeli kutatassal
vagy autoetnografiaként jottek létre, szintén kérdésessé tették, sot lebontottak a te-
rep hagyomanyos felfogasat, végiil a vizsgalt csoport, emberek élettere is tobb, mint
a konkrétan megadhato terep: egy iskolai etnografia esetében példaul kérdés, hogy
a gyerekek-tanarok csaladja, sziilei, iskolan kiviili kapcsolatai mennyiben a terep
részei, ha figyelembe vessziik, hogy az 4j felfogasban az etnografus nem pusztan a
szeme el6tt adottat figyeli meg, arra kérdez rd, hanem létrehoz a szélesebb kontex-
tusuk altal konstitualt szubjektumokkal egyiittmiikddve egy dialogikus szoveget,

48 A hibriditas atértelmezésére utal a poszt elftag: a posztnemzeti kritikai reflexio fé-
nyében.



amely — a megfigyelés mitoszdnak elvetésével — mar nem pusztan a szeme el6tt
zajlo események leirasa és értelmezése (mint ahogyan sohasem volt csupan az!),
hanem tapasztalatok Ujrairasa. Koncepcio szintjén is dekonstrualodott azonban a
terep: egyrészt ahogy Clifford (1988) mondja: a lakés és utazas tapasztalata a vila-
gunkban egyre és egyre kevésbé megkiilonboztethetd, ezért nehéz és egyre kevésbé
lehetséges fix terepeket megrajzolni; masrészt az etnografia uj irdnyaiban a terep is
a szovegben, a narrativdban megalkotott, megkonstrualt valésag, nem elére adott.
Egy kiszélesedett, fluid, diszkurzivan értelmezett tereprél beszélhetiink mar csak,
amit talan azért j6 megtartani mint munka- és értelmezési keretfogalmat, mert ez
jelzi a kutat6d és kutatdsa konstitualtsagat, a (diszkurziv) kontextus meghatarozo
voltat: a terepet nem 6nkényesen teremti meg, hanem bizonyos értelemben a terep
teremti meg Ot és kutatasat.

4.6.3. A KUTATAS FOLYAMATA

A kutatas folyamatat a posztpozitivista megkdzelitésben alapvetden a terepmunka
jelentette (és jelenti). Ezt Malinowski kanonizalta kutatasaihoz kapcsolédoan. A te-
repmunkat az antropoldgiai narrativaban gyakran beavatasi folyamatként beszélik
el, mely fokozatos, gyakran kiizdelmes bevonddas. A terepen a kutaté azonban nem
egyszertien van, ¢l, hanem modszeresen, tudomanyosan van jelen. A részvétel, a
bevonodas is a jobb megismerés, a teljesebb igazsdg miatt lényeges, hiszen ugy
lehet egy kozosség kulturalis viselkedését jol feltarni, ha nem marad kiviilallo a
kutat6. A személyes bevonodas ellenére meg kell taldlnia az objektiv megismerés
lehetdségét, amit a modszerek tesznek lehetévé. Ezekkel gytijt adatot: ez a kutatés
els6 fazisa. Ezt kdveti aztdn a masodik az adatok feldolgozasa, amibdl végiil az
etnografia mint irasmi sziiletik meg.

A legfobb moddszer a résztvevd megfigyelés, amelyhez a terepjegyzetek (field
notes) vagy kozkeletlibb magyar kifejezéssel a terepnaplé készitése kapcsolodik.
Amint Beach (2005) megjegyzi — Cliffordot idézve —, ennek harom {6 fajtaja van.
Az feljegyzés jellegl (inscription) (1), amiben a kutaté egyszertien feljegyzi az al-
tal latott és hallott eseményeket; az atiras (fransscription) (2), ami masok tapasz-
talatainak feljegyzése; a leiras (description) (3), ami vagy (a) a részletes (narrativ)
leirasa valamilyen eseménynek, vagy (b) a kutatd személyes, bels6 tapasztalatanak
leirasa. Az etnografiai megfigyelés egyik sajatossdga, hogy tobb mas tudomanyos
mddszertdl eltéréen nem a kiilonlegesre, hanem a mindennapira, az atlagosra kon-
central (Beach 2005); masik kiilonos jellemzéje pedig, hogy nem marad egyszerti
(,,kiils6””) megfigyelés, hanem mindig kapcsolatkdzi jellegili, tehat része a csoporttal
vald kapcsolat, a veliik folytatott parbeszédek, a kozds tevékenységek.

Az adatgylijtés mas modszerei is megjelennek az etnogréfiai kutatdsokban, mint
a kérddiv és interju kiilonféle formai. Kiilondsen az interju emelendd ki, mint klasz-
szikus mddszer: a hagyomanyos elképzelés szerint az etnografiai interjuzénak el
kell keriilnie, hogy elére befolyasolja kérdéseivel, kérdezési mddjaval az informa-
tor valaszat, azért, hogy minél teljesebben a valdban native, emic tudast tudja fel-
tarni, annak ,természetes” heurisztikus formajaban, ez azt koveteli meg az inter-
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juzétol, hogy egyiitt haladjon az informatorral: kovesse stilusat, gondolatmenetét
(Spindler—Spindler 1992).

A fentieken kiviil a kutatok még szamos modszert hasznalnak a kutatasokban, hogy
megfeleljenek a ,,minél tobb adat” (triangulacids) kovetelményének. Gyakori példaul
a kiilonféle terephez valamilyen modon kapcsolodd dokumentumok elemzése.

Az adatgylijtés utan az elemzés feladata kovetkezik, ami mar nem a szorosan
vett terepmunka része, hanem az utana kovetkez6 szakaszhoz tartozik. Az elemzés
szamos modjardl ir a szakirodalom. A grounded theory képviseldi (Glaser—Strauss
1967) tgy vélik, a terepre minél kevesebb prekoncepcioval és eldzetes elmélettel
érkez6 kutatd az empirikus adatok elemzésébdl egy koherens elméletet kell, hogy
folépitsen. Az minden etnogréfiai kutatasra igaz, hogy a rendelkezésre all6 nagy
adatmennyiséget valahogyan rendszerezni kell, s ez az értelmezési-elemzési fo-
lyamat elengedhetetlen része. Ez a rendszerezés altalaban a kodolas tevékenysé-
gét jelenti, vagyis bizonyos kategoridk kialakitdsat, és a szovegek rendezését ezek
mentén (v6. Szabolcs Eva 2001). Ehhez Gijabban szamos kutato kiilonféle szoftve-
reket hasznal fel. Sok vita van arrdl, hogy milyen kutatashoz milyen szoftver jo, és
hogy a szoftverek (rendszeriikkel) mennyire befolyasoljak az értelmezést magat.
Sok konyvet adnak ki, és sok konferenciat szerveznek a szoftverek ,,j6”” haszndla-
tarol. Egyébként ezek kivaloan alkalmasak arra, hogy a ,,tudomanyosabbnak” te-
kintett kvantifikalast is lehetévé tegyék az etnografiai vagy kvalitativ kutatasokban.
Elészeretettel hasznaljak e szoftvereket azok a kutatok, akik mennyiségi adatokat
akarnak nyerni vizsgalataikbol. Mindenesetre a szoftverek — barmilyen beallitottsa-
ga is legyen a kutatonak — igen hasznosak arra, hogy az egyébként szinte kezelhe-
tetlen adatmennyiség kezelhet6vé, atlathatobba, elemezhetbbé valjon. En magam
is hasznaltam ilyen szoftvert, az NVivo programot (legujabb valtozata NVivoS).
Kevésbé éltem az adatok feldolgozasa soran a program szamszertsitést lehetoveé
tevé komponenseivel. Egyfajta jatékként fogtam fel a szovegek kodolasat, és rugal-
masan kezeltem oOtletszerti kategdridaimat: atalakitva, narrativ struktiraba helyezve
azokat az iras soran. Mindenesetre a program kétségteleniil hasznosnak bizonyult
az oriasi adatmennyiség kezelésében.

A ,hagyomanyos” etnografidk kutatasi folyamatanak, modszertananak ilyen leira-
sa még rendelkezik relevanciaval, mert egyfajta praktikus vazat kinal, amit én ma-
gam is felhasznalok a kutatdsomban. Alapvetden megkérddjelezédtek azonban azok
a posztpozitivista eldfeltevések, amik e mogott a vilagosan kirajzolddod koncepcio
mogott vannak. Az interpretativ és még inkabb a posztstrukturalista szemlélet tobb
ponton kikezdte ezt a szép modszertani felépitményt. E megbontds szamos elemére
kérddjelezése. Az interpretativ kutatdé mar nem a minél objektivebb megfigyelésre
¢és leirasra torekszik, hanem sajat interpretacios mezdinek reflexiv megrajzolasara.
A terep megkérddjelezésével a terepmunka mint olyan is dekonstrudlodik. Sokkal
inkabb eleve interpretaciok altal alakitott tapasztalatokrol van sz6,* mint egy tudo-

4 Pl. ahogy Beach (2005) megjegyzi, az is értelmezés kérdése: mi tekintheté a minden-
napinak, atlagosnak, amit a kutaté megfigyel (1d. korabban az etnografiai megfigyelés saja-
tossagairol).



manyos modszerek altal vezérelt megfigyelésrdl az egységesként elbeszélhetd kutatdi
beavatasi folyamatban. A tapasztalatok azonban mindig mar csakis szovegben valnak
hozzéaférhetévé. Az irds tehat nem masodlagos, és ahogy Beach (2005) kiemeli, mar
maga a terepnaplo is értelmezés révén jon 1étre (egészen kézenfekvd modon példaul a
kutaté értelmezésének része, hogy mi kertil bele, és mi nem akar a legobjektivebbnek
tling feljegyzésbe is: hiszen totalis feljegyz€s nincs). A posztmodern etnografiaban te-
hat a terepmunkdrdl attevédik a hangstly az irds — és (félre)értelmezés — folyamatara,
a szovegek kérdésére. Mas informaciogytijtd technikék esetében, mint pl. a sokszor
hasznalt interju, ugyanez a lebontas érvényestl. A ,,posztmodern kutaté” mar nem
informaciot akar ,.kiszedni” az interjualanybol (ez ismét hatalmi gesztus, s ezt a szo-
hasznélattal is érzékeltettem), hanem kritikai posztmodern néz6pontbdl dialégusba
akar lépni a kutatas résztvevoéivel, veliik egyiitt akar ,,igazsagot konstrualni”; posztst-
rukturalista megkozelitésben pedig a szoveget mintegy teleologikusan iranyito, je-
lentéseket stabilizald két kiilonallo, fix szubjektum maga szamolodik fel. Az interjii
mint szoveg inkabb a tudatos és tudattalan vagyak jatékarol, a jelentések mozgd, am-
bivalens, karnevali dsszetettségérol szol. Olyan kozeg, ahol a diskurzusok haldjaban
sokféle szubjektum artikulalodhat (Scheurich 1997b, Popoviciu—-Haywood—Mac an
Ghaill 2006).

Itt mar nem arrél van sz6, hogy meg kell tanulni jol, vagyis minél objektivebben,
mddszertani pontossaggal megfigyelni, interjuzni, kérddivezni stb., s nem arrdl,
hogy tudni kell az adatokat minél tokéletesebb metodikai pontossaggal elemezni
egy jo szoftverrel, hanem hogy tudni kell IRNI: reflektalni, értelmezni, Gjrairni,
parbeszédbe 1épni elméleti szovegekkel stb.

4.6.4. VALIDITAS

Szabolcs Eva (2001) konyvében azt irja, hogy altalanosan elfogadott nézet: a kva-
litativ kutatasokban is érvényesiteni kell a megbizhatésag és validitas kritériuma-
it. Ez természetesen nem lehetséges ugyanolyan modon, mint a kvantitativ kuta-
tasokban, ezért szamos alternativ formajat kinalja a szakirodalom annak, hogyan
felelhet meg egy kvalitativ, illetve etnogréfiai vizsgalat is a megbizhatdsag és ér-
vényesség fogalmainak. Sok ezer oldalnyi metodoldgiai szakirodalom van ezekrdl
a kérdésekrdl, melyek szamtalan utat és azok megkérddjelezését is tartalmazzak
(v0. pl.: Scheurich 1997c; Hammersley 2002). Az egyik legelfogadottabb kritéri-
umot, az un. triangulaciot, vagyis a tobboldali adatgytijtést és megkozelitést (vo.
Szabolcs Eva 2001) példaul ers kritika targyava tette Massey (1999), ugyanazon
az altalam posztpozitivistanak tekintett hagyomanyon beliil mozogva. Tény, hogy
rengeteg Uj, a kvantitativ metodolégidban hasznalatostol eltérd, kreativ utat rajzol-
nak meg a tanulmanyok, melyek figyelmet érdemelnek. Ilyenek a valaszadok altal
biztositott érvényesség az a kritérium, hogy ne jussunk konnyen kinalkozé kdvet-
keztetésekre, hogy mindig ¢éljiink az dsszehasonlitas eszkozével a vizsgalatainkban
stb. (v6. Szabolcs Eva 2001). Ami azonban kozos ezekben a szovegekben, az az,
hogy athatja ket az aggodalom. Aggodalom azért, hogy jol, pontosan, racionalisan
,,mérjink” (még ha ezt nem is igy fogalmazzak), vagyis reprezentaljuk a valdsa-



got, aggodalom azért, hogy a kutatd véletlentil se essék a szubjektivizmus hibéja-
ba, nehogy félreértelmezzen adatokat, s jol biztositsa be magat a sajat tévedéseivel
szemben. Rejtetten pedig ott van az a feltételezés, hogy a kvalitativ (etnografiai)
kutato jobban kiszolgaltatott a sajat szubjektivitdsanak, kevésbé tud objektiv lenni,
s valojaban egy olyan kutatdi kozegnek kell szamot adnia, mely a kvantitativ (és
pozitivista) metodologia feldl teszi fel a kérdéseit. Milyen tudomanyos kozeg az
tehat, ahol ,,altalanosan elfogadott nézet” a validitas kritériumainak érvényesitése,
és milyen médon? Erdemes arnyaltabban megkozeliteni a kérdést a fent megrajzolt
episztemologiai sokszinliség fényénél. Egyrészt fontos a vilagos ,.kimondas”, az
allaspontok megfogalmazasa. Hammersley (2002) példaul kimondja, hogy 6 poszt-
pozitivista, és ebbdl a nézépontbol kritizalja a konstruktivista €s politikai akciot
hirdetd kutatasok validitasi kritériumait, nem a ,,tudomanyban éltaldban elfogadott-
ra” hivatkozik. Masrészt jobb egy szélesebb fogalom, a kutatdsok legitimitasanak
kérdéskorében elhelyezni a problémat. Ezt teszi Denzin—Lincoln (2003) is, ami-
kor haromféle valaszlehetdséget mutat fol a legitimitds forradalmanak kihivasara
a kvalitativ kutatasokban. Megkdzelitésiikben itt olyan kritériumokrél van szo,
amelyek a szovegek tudomdnyos értékelésére vonatkoznak, hogy legitimnek te-
kintsék Oket, nevezziik ezt validitasi vagy egyéb (pl. megbizhatosagi) kérdésnek.
Arrdl van szo6, hogy egy tudomanyos kozdsség mikor és mi alapjan értékel egy
szoveget valoban meggy6zonek, ,hatalommal”, ,.erével” (power) rendelkezének.
(1) A megalapozaselvil (foundationalist) kutatok ugyanazokat a pozitivista kritéri-
umokat alkalmazzak, mint a kvantitativ kutatasokban; (2) a kvazi-megalapzaselvii
(quasi-foundationalist) kutatok azt valljak, hogy egy sajatos kritériumrendszert kell
kidolgozni a kvalitativ kutatdsokra vonatkozdan; (3) a megalapozaselvet elvetd
(nonfoundationalist v antifoundationalist) kutatok visszautasitjak az ilyen értékeld
kritériumok felallitasat, és felhivjak ra a figyelmet, hogy ezek etikai és politikai
kategoriak, melyekben az elméletalkoto, illetve egy értelmezd kdzosség allaspont-
ja, ideoldgidja tikrozodik. Véleményem szerint nem egyszerii besorolni azokat a
megkdzelitéseket, melyek pontosan ilyen etikai-politikai kiindulasbol igyekeznek
alternativ validitdsi, illetve legitimitasi kritériumokat nytjtani, mint az ,,allaspont-
episztemologidk™, kiilondsen a kritikai elméletek, melyekben az egyik kiemelkedd
érvényességi kérdés, hogy a kutatds képes-e és mennyire atalakitani az igazsagtalan
tarsadalmi helyzeteket. Nyilvan a kérdés messze nem modszertani mar ez esetben,
hanem mélységesen episztemologiai.

Denzin—Lincoln (2003) kotete arra hivja fel a figyelmet, hogy egy, a megala-
pozaselvet visszautasitd allaspont esetén is sziikség van a legitimacié valamilyen
modelljére. Mikozben bemutat a kiilonféle paradigmak kozott mintegy lavirozé két
tanulmanyt (Seale, Lather), arra a megallapitasra jut, hogy ilyen modell, illetve mo-
dellek kialakitdsa még nyitott kérdés és feladat. Annak ellenére, hogy sem a két
szerz0, sem az én véleményem szerint nem adnak ezek az utak kielégitd valaszt, ér-
demes idézni a két cikk f6 mondanival6jat ezen a ponton. Seale (1989/2003) ,,meg-
oldasa” egészen sajatos. Ugy tekint a kiilonféle validitast meghatarozo utakra, mint
mesterségbeli készségekre, amelyeket el kell sajatitani, és alkalmazni kell egy kuta-
tasban az ideoldgiai, episztemologiai, elméleti megkdzelitéstol fiiggetleniil. Tehat a
kutatas hihetsége érdekében sziikség van egy posztstrukturalista szoveg esetében



is a megfeleld kutatdi ,,fortély” bizonyitasara a kiilonféle modszerbeli kritériumok
alkalmazéséaval, mint a triangulacio, a résztvevok visszajelzése stb.

Lather (1986/2003) tanulmanya azért is fontos, mert a kritikai hagyomany je-
gyében gondolja jra a validitas ismérveit. ,,Nyiltan ideoldgiai kutatasnak” nevezi
azt a harom, kifejezetten értékalapu megkozelitést, amelyet vizsgal: a feminista, az
Ujmarxista €s a freirei kutatast. Mindharomban kozos, hogy az érvényesség kérdése
mélyen Osszekotodik az elkdtelezettséggel egy igazsagosabb tarsadalmi rend ki-
alakitasara. Arra vallalkozik, hogy a pozitivista hagyomanytdl ilyen egyértelmiien
elszakadd megkdzelitésben is felmutassa az empirikus elszamoltathatésag fontos-
sadgat. A harom utat aszerint is megvizsgalja, hogy milyen erdsségeik és gyenge-
ségeik vannak a validitas kiilonféle formdira vonatkozoéan. Ervelése megmarad a
kvazi-megalapozaselven, s egyfajta posztpozitivista hagyomanyon beliil, de érde-
mes idézni azt a négy pontot, amit barmilyen nyiltan ideoldgiai kutatasnak is mini-
malisan fel kell tudnia mutatni szerinte, hogy legitimnek tekintessék:

— amodszerek, adatforrasok és elméletek triangulaciojat;

— egyfajta reflektiv szubjektivitast (amely a konstruktum validitast jelenti),
vagyis annak dokumentalasat, hogy a kutaté feltevéseit, a felhasznalt elméle-
teket az empirikus adatok (at)alakitottak, befolyasoltak);

— a homlokzati validitast (face validity), ami a kutatds résztvevOinek legalabb
egy almintdjat szembesiti a felmeriil6 kategoridkkal, elemzésekkel, kovetkez-
tetésekkel;

— a katalitikus érvényességet, vagyis annak dokumentalasat, hogy a kutatési fo-
lyamat elvezetett a résztvevok gondolkodasanak alakulasahoz vagy idealisan
valamilyen aktivizmushoz résziikrdl.

Erdekes végiil Scheurich (1997¢) megkozelitései, aki (szintén) nem akarja lezarni a
validitas kérdését, hanem egyfajta bahtyini dialogikus karnevalt javasol, a kiilonb-
ségek jatékat, sokféle hangot, amely a validitas uj, eltéré modjait keresi.

Ahogyan az episztemoldgiai rész végén irom, én a validitas kérdését megkerii-
16m, nem teszem fol direkt médon, mas kategéridkat javaslok helyette. Ha masok
viszont folteszik nekem, akkor fel tudom mutatni kutatasomban/irasomban a kere-
sés e karnevaljat, és a marxista alapu katalitikus validitasra torekvést.

4.6.5. AZIRAS

Az etnografus tevékenységét annyira atszovi minden szinten az irds, hogy bizonyos
értelemben f6 tevékenységének tekinthetd. Itt most els6sorban a cselekvés értelmé-
ben hasznalom a szo6t, mindig figyelembe véve, hogy az nem elszakithat6 az irdstol
mint a megsziiletett, leirt szovegtdl, és a dekonstrukeid szerint a mondast megel6z6
irastol, amely elvont fogalom. Az irasrol mint tevékenységrol szol6 szoveg is irott
textus, s Ujrairdssal férhetd csak hozza...

Hagyomanyosan a megfigyelést (a tapasztalatszerzést) tekintették a kiemelt ku-
tatoi tevékenységnek, az utdbbi évtizedek szakirodalma azonban a hermeneutikai
fordulat nyoman erdteljesebben koncentral az irasra. A tapasztalat ugyanis csakis a



szoveg ¢€s igy az iras altal valhat hozzaférhetove, s valojaban az etnografus kutata-
sdnak els6 percétdl kezdve az utolsoig ir (ahogy most én is épp teszem). Jegyzeteket
készit, naplot vezet, szakirodalmat foglal 6ssze, végs6 formaba Onti a tanulmanyat.
Ennek fényében a szakirodalom szamos modszertani tanacsot megfogalmaz az iras
kiilonféle szakaszaira vonatkozdan. A realista, posztpozitivista szemléletet kdvetd
szerzOk nagy hangsulyt fektetnek arra, hogy ezen a téren is ,,pontos” médszertani
kerete legyen az etnografianak. Helye van természetesen az érzelmi, értékdimenzio-
kat megszolaltato, illetve narrativ-értelmez0 irasnak, szovegnek, de a ,,tudomanyos-
sag” érdekében valamiféle tavolsagot is fel kell venni a szubjektivitassal szemben,
s ehhez sziikség van a modszerességre az irdsban, a megfogalmazas folyamataban
is. Pontos lejegyzés, visszatéro reflexio, valogatas, elméleti kategoridk mentén ha-
ladés, vilagos értelmez6i allaspont, megkérddjelezes, ujrairds: ezek tekinthetok e
modszeresség sarokpontjainak. Természetesen helye van annak, amit Jeffrey (1999)
jatékos irasnak nevez (playful writing): amely kreativ, narrativ, impresszioniszti-
kus, analogikus, metaforikus, dsszehasonlitd, ugyanakkor elemzd; amely a szelf
bevonodasat reprezentalja, ugyanakkor a sziikséges tavolsagot is megteremti a ku-
tatottol. Ez Jeffrey szerint az in. memokon keresztiil lehetséges, amelyet a kutatod
megjegyzéseként ir a terepjegyzeteihez. A jatékos iras terepét ¢ elsdsorban erre a
tertiletre sztikiti, mert a tudomanyos irasnak épp az a feladata, hogy ezeket a szub-
jektiv-narrativ elemeket reflektiven ujraértelmezze ¢és irja, megteremetve ezzel az
elvart eltavolodast.

Az etnografiai iras teljesen mas megkozelitését latjuk Clandinin—Conelly (2000)
narrativitast kozéppontba allité konyvében. A szerzok elbeszélik az iras torténetét,
¢és ezen keresztiil mutatjak be az etnografiai irast. Felhivjak ra a figyelmet, hogy az
iras mindig fesziiltséggel jar. A terepszdvegek kapcsan a kutaté mindig azt érezheti,
hogy nem tudja leirni a tapasztalatot, mégis vallalja az irds fesziiltségét billegve,
mozogva a feljegyz6 és értelmez0, a bemutatd €s kérdezd, a vazlatos és részletezo,
a,.beliili” és , kiviili” poziciot megjelenitd jelleg kdzott. A terepjegyzetek kikertilhe-
tetleniil hol a tapasztalatok rogzitéseként konstrudlodnak, hol annak rogzitéseként,
ahogy a kutaté megtapasztalja a tapasztalatot. Folhivjak arra is a figyelmet, hogy a
szoveg nem éteri, hanem mindig konkrét idébeli, térbeli és szocialis haléban kelet-
kezik, mikdzben valdjaban nagyon nehéz a szoveg pontos behatarolasa, egyaltalan
valamiféle ,,kijeldlt hely” meghatarozasa az irds folyamataban. A terepszovegek ira-
sa maga is mindig interpretativ — mondjak, s ezért szakitanak a lejegyzés — interp-
retalas még sokszor tételezett kettdsségével az irds folyamatat illetéen. A szerzok
ezen kiviil folvazoljak a terepszovegek kiilonféle fajtait. Ezek miifajilag nagyon
sokfélek lehetnek, s nem is mind az etnografustdl szarmaznak: torténetek (akar
koltdi formaban), tapasztalat-megdrokitések, autobiografikus elbeszélések, zsurna-
lisztikus feljegyzések, levelek, beszélgetések lejegyzései, interjuk szovegei, doku-
mentumok, fényképek és egyéb targyak. A kovetkezd szakasza a munkanak ezek-
bol a terepszdvegekbdl a kutatds szovegének megirdsa. Narrativ principiumoknak
megfelelden a szerzok elmesélik, hogyan irtdk meg a szdveget: milyen nehéz volt
a terepmunkat otthagyni; milyen problémakkal talalkoztak, amikor a nagy meny-
nyiségl terepszoveget kezelniiik kellett, s ebben nem volt segitségiikre a valasztott
szoftver; hogyan probaltak narrativ moédon elemezni (szereploket kijeldlni, torténe-



ti szalakat felépiteni); hogyan jottek 1étre koztes (interim) szovegek az értelmezés
folyaman; hogyan segitette 6ket mas narrativ vizsgalatok és elméleti megkozelité-
sek szovegeinek olvasdsa; hogyan ¢élték meg a mindig visszatérést és eldrelépést,
az oda-vissza mozgast az irds folyamataban stb. A végsd szoveg megirasdhoz is
szamtalan fesziiltség kapcsolodik. Allando bizonytalansag, ambivalencia jellemzi
a folyamatot elbesz¢lésiik szerint. Az iras fesziiltségét 6k négy f6 komponens koré
rendezve épitik fel. Ez a hang, az alairas, a kozonség €s a narrativ forma, melyek
onmagukban is fesziiltségeket hordoznak, és egymassal is fesziiltségbe kertilnek.
(1) A hang (voice) a résztvevok ,,megszodlaltatasat” jelenti (beleértve a kutatot is);
fontos kiizdelemként mutatjak be, hogy sokféleség érvényesiiljon a hangok tekinte-
tében, és kiemelik, hogy az irds mindig a tudatos vagy nem tudatos megszdlaltatas
¢s elhallgatas (csond) fesziiltségében keletkezik. (2) Az aldirds (signature) a kutatd
Lhyoma” a szovegen. Nehéz kérdés, hogy az etnografus mennyire nyomhatja ra
bélyegét a szovegre, mennyire kell a sajat hangjat érvényesitenie; hogyan legyen
jelen a szovegben, hogyan épitse fel identitdsat benne. (3) A kozonség (audience)
azt jelenti, hogy a kutato ir6 valakiknek ir, egy kozegnek teszi hozzaférhetévé ku-
tatdsdnak szovegét. Mig a terepjegyzetek, terepnaplok irdsa sordn ezt a kdzeget,
kozonséget hattérbe szorithatja, megfeledkezhet réla (tudva, hogy azokat nem fog-
ja feltétlentil publikalni, mintegy magéanak irja), a végso iras tekintetében hangst-
lyosan megjelenik ez a szempont, és erds fesziiltségbe keriil az eldz6 kettovel. Itt
mertil {6l az intimitas, személyesség, a titkok megjelenitésének nehézsége a végso
szovegben. (4) A narrativ forma végiil azt a kiizdelmet jeleniti meg, ahogy a szerzok
igyekeznek a narrativitast érvényesiteni (kiilonféle moédokon) a zard tanulmanyaik-
ban is. Az irds itt gy jelenik meg, mint kisérletezés, és csak latszolagosan lezarhatd
folyamat. A végsé mi is nyitott az Gjraértelmezésre (Ggy is mondhatjuk mar sok-
adszor: Ujrairasra).

Beach (2005) mar a terepjegyzetek kapcsan idézett tanulmanyaban érdekes meg-
kozelitését adja az etnografiai irdsnak. Nem annyira modszeres tevékenységként,
hanem inkédbb muivészetként irja le. Ebben a megkozelitésben az etnografusnak mi-
vészeti tigyességet kell elsajatitania, és nem modszertani jartassdgot. Akar a miiveé-
szi tevékenységnek, az igy felfogott etnografianak is megvannak a maga alapvetd
szabalyai, amiket 6 a spiralisan mélytilé hermeneutika mentén ir le, de ezeken ttl az
etnografus nagy szabadsaggal alkothat. Tanulmanyéaban 6sszehasonlitja a miivésze-
ti reprezentaci6 kiillonféle formdaival az etnografiait, az irdson itt mar inkabb a végso
eredményt értve, amely természetesen nem elvalaszthaté maganak az alkotasnak a
folyamatatdl. Az elsé forma a pop-art, amelyhez hasonléan a bricolage-ként felfo-
gott etnografia is kollazst llit 6ssze, a mindennapokat akarja reprezentalni, szembe-
helyezkedik az elit, magasabbrendiinek tekintett (,,magas miivészeti” illetve pozi-
tivista tudomanyos) abrazolasmoddal, nyitott a tobbféle értelmezésre, ironizald, és
igyekszik mindenki szdmara hozzaférhetd lenni. Megvan azonban Beach szerint az
a veszélye az ilyen alkotasnak, hogy a pop-arthoz hasonldan kisajatitja az a kdzeg
(a popularis média), amelyet éppen ironizalni akart, és arucikké valik. A pop-art
utdn a szerz0 a realista, impresszionista és expresszionista miivészettel vonja par-
huzamba az etnografiai iras kiilonféle formait. A realista miivészet és etnografia
a tételezett valosagot akarja abrdzolni a lehetd legobjektivebb és legsemlegesebb
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moédon. Az impresszionizmus teret ad a benyomasoknak, érzelmeknek, a ,,szub-
jektivitasnak”, és nem akar egy mar meglévo, kiilsé igazsagot abrazolni, s ezzel a
dekonstrukeio projektjével rokon. Végiil az expresszionizmus, mely a kifejezésre
teszi a hangsulyt, de oly modon (szemben az impresszionizmussal), hogy megkér-
ddjelezze, szatirizalja a burzsod polgari értékeket. Ehhez a kritikai megkozelités
stilusa, irasmodja all(hat) a legkozelebb.

Beach (2002) egy masik cikkében (A megtévesztd képzelet és az etnografiai iras)
részletesen ir arrdl az etnografiai irasmodrdl, amelyet ,,jonak”, optimalisnak tart.
épiti. Ez Mulkay irasa,”' amely a real és human tudomany torténetét mint egy sze-
relmi torténet mutatja be, amelyben a férfi (He) a redl tudomdany, a n6 (She) pedig az
Ontudatra ébredd, a férfi uralma aldl végiil magat kivoné s 6nmagara talalé human
tudomany. A szoveg els6 ,,olvasasaval” Beach feltarja, hogyan mitkodteti a jelenté-
seket az ellentétek, parhuzamok, hasonlosagok és kiilonféle trépusok altal. A szo-
veg egyrészt kérdésfeltevéseivel és egy emancipacios ut bemutatasaval a kritikai
hagyomanyhoz kothetd, masrészt a nyitott, mozgdsban 1évé jelentésekkel, a valosag
intertextualis és szocialis konstrukcioival posztstrukturalista. Ez egyfajta ,,pozitiv
olvasata” a szovegnek. A masodik olvasas azonban folmutat egy masik lehetségest,
hogy tudniillik a szoveg ugy is értelmezhetd, mint amelyik pontosan jol megszer-
kesztett retorikai alakzataival szandékosan magaval ragadja az olvasot, és valojaban
egy eldre kijelolt pozicidba helyezi, amely nem mas, mint a tudomanyok viszonya-
rol konstrualt jelentés elfogadasa. Az ir6 alnokul, egyfajta hipnotikus erdvel elhitet
veliink valamit, ami valojaban nem a realitds, hanem csak pszeudovalosag, az 6
valdsaga. A harmadik jraolvasasban az elme és a képzelet j elméletét vazolja fel a
szerz0, amely az emberi képzelet kdzvetitd jellegét emeli ki. A szovegek érzelmeket
hivnak el6, melyek a maguk részérdl aztan tapasztalatokat és gondolatokat, s ezek
az elme altal dsszekapcsolodnak a megértésben. Ez kétféleképpen torténhet: vagy
kreativ, kisérleti vagy az ideoldgiai tildeterminaltsag jegyében reprodukalé modon.
A képzeletet 0 felé mozgatd megértés az irodalomban jellemzd.

Ezen a ponton a szerzd szétvalasztja a perceptiv, tapasztalatra épiilé és az esz-
tétikai hasznalatat a képzeletnek. Az elobbi inkabb kothetd egy realisztikus tudo-
many(felfogds)hoz, az utobbi pedig az irodalomhoz. Véleménye szerint a kettdt
azonban nem szétvélasztani kell, hanem 6sszekétni. Epp ebben nagyszerii Mulkay
szovege, mert retorikai és allegorikus jellegénél fogva egyszerre hordozza a ,,vala-
mi valosagosrol beszélés”, tehat a percepcid tudomanyos dimenziojat, €s a kinyilo,
az észlelten tulmutatd, kreativ esztétikai artikulacidt. Az ezt a két szempontot dssze-
kotd szovegek lehetnek expresszionistak, melyek eldsegitik a képzelet jatékat mint
a tapasztalat intertextudlis Ujrairasat. A realisztikus itt nem azt jelenti, hogy amit
abrazolunk, az valdsdgos, hanem hogy a képzeletben eldhiv valosagos érzéseket és

50 Abban az esetben, ha nagyon széles értelemben értjiik a szot: etnografiai, amennyiben
,,az emberi kultira antropologiai kdtépontjairdl kommunikal egy iizenetet szinechdokikus
tropusok hasznalataval” (Beach, 2002, 168).

S Mulkay, M. (1991): Sociology of Science: A Sociological Pilgrimage. Milton Kaynes:
Open University Press, 23-25, idézi: Beach, 2002, 168-170.



tapasztalatokat. Ezen a ponton pedig minden irdsrél elmondhatd, hogy arra szolgal:
anyelv jatékaval meggy6zzon masokat valamirél. Ami természetesen megtévesztés
is lehet. De ez alél nem tud kibujni a széveg. Epp Mulkayt idézve Beach kifejti
— Derridaval is 6sszhangban —, hogy valdjaban az emberi nyelv (kiillondsen nyu-
gati tudomanyos valtozataban!) esszencialis, a vilagot megfogni akard természete
elél nem lehetséges elmenekiilni. Mégis olyan szovegek, mint Mulkayé, melyek a
percepciot és a ,karnevali szemiotikat™ dssze tudjak kapcsolni, rairanyitjak a ma-
guk retorikai természetére az értelmezd figyelmét, és épp ez altal megbonthatjak
az esszencidlis strukturat. Ez az allegoridra €s retorikdra épitd expresszionisztikus
iras, amelyet Beach szeretne erételjesebbnek latni az etnografidban, amit vélemé-
nye szerint még mindig a realisztikus vagy impresszionisztikus forma ural inkabb.
Ez azt is jelenti, hogy az etnografiai irdshoz nagy sziikség van az esztétika képesség
fejlesztésére, sokkal inkdbb, mint a megfigyel6i és beszamoloi készségek hagyoma-
nyos kiemelésére.

Cikke zéarasaként arra hivja fel a figyelmet, hogy ha a korabbi kovetkeztetéseivel
Osszhangban az etnografiat uigy tekintjiik, mint egy a retorikai tropusokbol sajat dis-
kurzusait felépité tudomanyt, akkor az etnografiai irds és a valtozo reprezentaciok
problémaja nem annyira a szerz6i szubjektivitashoz és annak episztemoldgiai va-
lasztasaihoz kothetd, hanem alapvetden politikai kérdés.

A fenti tanulmany sok ponton dsszhangban van korabban kifejtett episztemolo-
giai valasztasaimmal, mely az adaequatiot, realisztikus marxista értelmezését és a
posztstrukturalista nézdpontot igyekezett ,,0sszejatszatni”, de felhivja a valaszta-
saim diszkurziv és politikai konstitualtsagara is a figyelmet, amelyet hol érvényesi-
tek, hol figyelmen kiviil hagyok a szévegemben, mondhatom védekezésképp: hogy
a perceptiv és esztétikai 0sszjatékat biztositsam, vagy Oszintébb (?) vallomassal:
mert nem tudom (nem akarom?) fenntartani szovegem dekonstruktiv nyelvezetét,
nyelvjatékat (nem a Wittgensteini értelemben).

Ebben az alfejezetben is jol latszik, hogy kutatdsom/kényvem alapvetden textu-
alis utat kovet. Ahogyan mar lattuk azonban — és ezt fontos hozzatenni a fentiekhez
—, erdteljes kritika éri ezt a fajta megkozelitést altalaban, és az irds ilyen értelme-
z€sét is a performansz-alapu etnografiak részérél. Conquergood (1998; 1991/2003)
szerint a textualis fordulat és modell egy nyomtatasalapt, eurocentrikus el6feltevés
rabja marad (idézi Denzin—Lincoln 2003). Gordon—Holland—Lahelma (2002) egye-
nesen egyfajta fejlodési utként beszélik el a pretextualis, textualis és poszttextualis
etnografiak korszakait. A két utobbi megkozelités fesziiltsége fennall és eldontetlen
(Denzin—Lincoln 2003).

4.6.6 ETIKAI KERDESEK

A XX. szdzad masodik felében — néhany etikailag megkérddjelezhetd kutatas
utan — el6térbe kertiltek a tudomanyos vizsgéalatok esetében a moralis kérdések.
Es ahogyan lattuk: jabban a tudoméany és moralitis viszonyanak wj perspektivai
még erdteljesebb kérdésfeltevéseket mondanak ki, amellyel kiilondsen a tarsada-
lom-, illetve embertudomanyi kutatdsoknak szamolniuk kell. Az erkdlcsi kérdés két
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szinten vethetd fel. Az egyik, hogy maga a kutatas etikailag értékelhetd. Milyen a
hatasa az olvasok, résztvevok szdmara? Ennek milyen moralis implikacioi vannak?
Itt meriil {6l az-az 4lland6 aggodalom: vajon egy etnografiai kutatds — legyen az
barmilyen reflektiv, megbonto stb. — ,természeténél” fogva nem alapvetéen hatal-
mi gesztus, nem csupan egy lehetséges utja a feliigyeletnek, kontrollnak? (Crozier
2005) Nyilvan a kutatok, mint jomagam, akik etnografiat irnak, ugy hiszik, hogy a
kozzétett irds, s maga a vizsgalat inkabb eldrevivd, az elnyom6 hatalmat megbontd
jellegti, tehat nem alapvetden hatalmi, illetve legfeljebb annyiban az, amennyiben
minden emberi viszonyrendszerben alapvetden jelen van a kontroll és a hatalom
dimenzio6ja, amelyre azonban éberen kell a kutatonak odafigyelnie. Ennek ellené-
re a kérdés kihivasa €16, provokativ, s nem hagy nyugalmat a feleldsséget vallalo
etnografusnak. Crozier (2005) szerint torekedniink kell arra, hogy minimalizaljuk
a kutatasunk feliigyeletjellegét. O erre a kovetkezd méodokat javasolja: (1) a részt-
vevok bevondsat, az eredmények minél teljesebb hozzaférhetéségét adva meg a
kutatasi folyamat kiilonb6zé pontjain; (2) a reflexivitast, amellyel feltarjuk sajat
nézeteinket, allaspontjainkat, érdekeinket és ezek implikacioit a kutatasban; (3) a
tatja meg, ezért sziikség van még a hatalmi dimenzi6 és a strukturdk figyelembe
vételére, a reflexio ezekben elhelyezésére, és a résztvevok aktiv asszertivitasanak
elésegitésére, amellyel a kutatast, a kutatasi beszamolot a maguknak megfelelé mo-
don tudjak hasznalni.

Ugyanezen a szinten, a kutatas etikai értékelésének szintjén, de még szélesebb
elméleti keretbe helyezve a problémat, foltehetd a kutatasi paradigmak moralis po-
zicidja. Tobbszor utaltam mar ra, hogy mennyire megkérddjelezheté maga a po-
zitivista tudomany erkdlcsi szempontbol, ahogy erre Guba—Lincoln (1989/2003)
felhivjak a figyelmet a kvalitativ kutatas etikai forradalmaként aposztrofalva az
ezt megvilagitod tendenciakat. Ezen a ponton az is vilagosan latszik, hogy az etikai
mennyire nem elvalaszthatd a politikaitol. Minden erkdlesinek politikai implikéaci-
01, kdvetkezményei vannak, s6t minden moralis kérdés egyben mélyen politikai is.

Az etikai problémafelvetés masik szintje a kutatas folyamatdban elékeriild kér-
dések, a kutatasetika szintje. Az ide kapcsolodd problémak kivald, ma is érvényes
Osszefoglalasat adja Deyhle—Hess—LeCompte (1992) cikke. Jol latszik ebbdl és sok
mas irasbol is, hogy itt leginkabb kérdések vannak, és nagyon kevés valasz. A ku-
tatds soran én magam is szamos etikai dilemmaval talalkoztam, most itt — a fent
idézett cikk alapjan — az etnografidkban leggyakrabban eldkeriilé problémakat so-
rolom fel.*?

Az etikai kérdések egyik csoportja a bevonddas koré rendezhetd, a kutatoi pozi-
cidhoz kapcsolddik. Mennyire és milyen modon valok, valhatok részévé a tanulma-
nyozott kozegnek, kozosségnek? Megtehetem példaul, hogy ugy 61t6zom, ahogyan
0k, hogy befogadjanak, de ezzel be is csapom 6ket, mert egyébként nem 61tdznék
ugy, tehat nem ,,magamat adom”. Mennyire kell magamat adnom? Mennyire kell
felfednem magam? Ilyen és ehhez kapcsolodo tovabbi kérdések altalaban felvetdd-
nek a mindennapi emberi kapcsolatainkban is. A kiilonbség, hogy itt minden egy tu-

32 A cikk tartalmat itt mar a sajat nézeteimen, gondolataimon atsziirve mutatom be.



domanyos kutatas kontextusaban €s jegyében torténik — amelynek része természete-
sen az én dnmagamrol alkotott képem, kapcsolati hozzaallasom. Ide kivankozik az
alcazas, a ,, fake persona” problémadja. Vannak kutatasok, amelyekben az etnografus
nem mondja el, hogy ki valojaban, és mik a céljai, s igy épiil be a kdzosségbe. Ez
a fajta teljes alcdzas azonban nem elfogadott altaldban a tudomanyos kdzegben,
folmertil viszont tovabbra is a nem teljes igazsdg elmondéasanak, vagy a részleges
ferditésnek, elhallgatdsnak a problémaja. Deyhle—Hess—LeCompte (1992) szerint
az etikai hozzaallastol fiigg, hogyan all hozza a kutatd ehhez a kérdéshez. Utili-
tarista szempontbol példaul ez elfogadhato, ha a kutatds hasznara valik, tgymond
ahhoz ,,sziikséges”, hogy a kutat6 jol be tudjon épiilni, ne iitk6zzon ellendllasba
stb. A kritikai megkozelités szerint azonban, amely alapvetdnek tartja a résztvevok
aktiv bekapcsolodasat, egyenrangu félként kezelését, elfogadhatatlan barmilyen el-
hallgatas, ferdités. Tovabba probléma, hogy kiket is kezelek egyenrangu félként,
kik is a résztvevok, és kiknek a kozosségébe kapcsolodom be. Ha egy kozdsség
¢letébe minél teljesebben be akarok vonddni, akkor konnyen lehet, hogy valamilyen
szembenall6 csoporttal ellentétbe keriilok. Még érzékenyebb a kérdés, ha magén a
terepen tobb elkiilonithetd csoport van. Az iskolai etnografidkban példaul, ha a di-
akok kozosségébe vonodom be, konnyen konfliktusba keriilhetek a tanarokkal, és
forditva; vagy ugyanez torténhet, ha a didkok egy csoportjaval (egy osztallyal vagy
egy csoporttal az osztalyon beliil) szorosabb kapcsolatba keriilok. Egyaltalan, ha
iddlegesen vagyok ott, akkor mennyire valhatok baratta, mennyire jatszom igy ma-
sok érzelmeivel? Illetve mennyire elfogadhato, ha a kutaté szamara tulajdonképpen
a baratsag eszkoz a részt vevo megfigyelésben?

Kiilon probléma, hogy ha a befogadd k6zosség olyan tevékenységet folytat (és
esetleg ebbe bevonna az etnografust is), amely a kutatd nyugati etikajaval, vagy
netan valamilyen torvénnyel iitk6zik. Az iskolai életben pl. ilyen lehet a didkok ta-
narokat megtévesztd magatartasa.

Hasonloan a kutatoi pozicioval hozhatd 6sszefiiggésbe, de mar inkdbb a kutatés
folyamatahoz kapcsolodoéan mertl fel a kérdés: milyen hatassal vagyok az adott
kozosségre, milyen naprol napra a viszonyom veliik, az egyes tagokkal és az egész
csoporttal. Az utobbi évtizedekben megerdsddott a tendencia, hogy a kutato és a
tobbi kutatasban résztvevd kozott kolesonds kapcesolatra, egyfajta reciprocitasra
van sziikség. Nem egyszeri azonban ennek mértékét, hogyanjat meghatarozni,
megélni. Torzsi kulturdk esetében eléfordulhat, hogy a kutatdé orvosi segitsé-
get tud adni betegeknek, de kérdés, mennyire lesz ezaltal inkabb a térzs orvosa,
¢s mennyire tudja megdrizni elsésorban kutatéi szerepét. A befogadd kultura is
nyujthat segitséget a kutatonak, a cikk példaul beszamol egy esetrdl, amikor az
etnografust a saman gyogyitotta meg egy kigyomaras €s tobb sikertelen (nyugati)
orvosi beavatkozasi kisérlet utdn. Az iskolai etnografidkban még ¢lesebb a kérdés:
kiket, mennyire segithet a kutat6 (a didkokat a tanuldsban?, netan puskazasban?, a
tanarokat a tanitasban?) .

A terepmunka végén fontos az elblicsuzas feleldssége, és etikdja van az utana
kovetkezd id6szaknak, sét éveknek is: a kutatas (ugy is, mint folyamat, ugy is, mint
publikalt etnografia) hatadsainak nyomon kovetése, a kapcsolattartas, visszajelzések
adasa lehetnek moralis kritériumok.
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A cikk etikai és nem pusztan modszertani kovetelményként adja meg a tobbféle
értelmezés felvetését, az un. rivalis hipotézis allitdsat az elemzés-értelmezés fo-
lyamataban, hogy arnyalt legyen a kutatdi interpretacio. Ez nyilvan azért moralis
tényezo (is), mert az etnografus mint résztvevé megfigyeld etikai feleldsséggel tar-
tozik értelmezéseiért, és konkrét emberekrol, csoportokrol van szd, akik esetében
a kimondott interpretaciok megbélyegzdek, artalmasak vagy épp épitdek lehetnek.

Stlyos kérdéseket vet fol az eredmények publikalasanak a problémadja. A kuta-
tonak mindig fel kell tennie a kérdést, milyen veszélyeket, artalmakat hordozhat
egy-egy torténet, eredmény stb. nyilvanossa tétele (még az anonimitds megdrze-
sével egyilitt is) a kutatasban részt vevok szamara. De a szélesebb szakmai és nem
szakmai kozosség mint kozonség (audience) tekintendd, amelyre valamilyen hatas-
sal lehetek irasommal, és ezért a hatasért legalabbis részben felelés vagyok.

Természetesen, mint minden kutatasban, itt is alapvetd kdvetelmény a résztve-
vok védelme, a ,,nem artani” alapelve, de megmarad a kérdés, hogyan artunk és ho-
gyan (s kiket) védiink. Ha példaul a tanari hatalommal szemben védjiik a didkokat,
vajon ezzel nem artunk-e a tanarnak (pl. megbélyegzetté valik, mint rossz tanar)?
A visszajelzés kérésének gyakorlata bevett modja annak, hogy minél inkabb meg-
feleljiink a védelem ¢és ,,nem artas” etikai kritériumanak. Erre azonban nem minden
esetben van lehetdség, illetve érkezhetnek visszajelzések is ugyanarrdl a tereprol
mas-mas résztvevok részérdl. A védelem egyik tipikus eszkdze, hogy a kutato fel-
ismerhetetlenné teszi a kutatasban résztvevoket megvaltoztatva a neveket, néha a
koriilményeket is. Erdekes kérdés itt maganak a terepnek a megnevezése, illetve el-
rejtése. Ez kiilondsen az iskolai etnografidk esetében kiemelkedd kérdés. Egy masik
tanulmany: Walford (2002d) specifikusan a pedagogiai etnografidkra utalva prob-
Iémaként jeleniti meg, hogy az iskolak, pedagdgiai intézmények koziil a tobbség
azt kéri, hogy ne keriiljon be a nyilvanos kutatasi beszdmoloba a neve. Ez azonban
azért valik egyfajta forditott etikai problémava, mert igy a kutaté — a hagyomanyos
kutatasetikai kovetelményeknek megfelelve ugyan, de — valdjaban kiszolgalja az is-
kola mint hatalmi intézmény feleldsséget haritd tendencidit, és a sajat kutatoi elsza-
moltathatdsagat is csokkenti. Egy etnografiai kutatas jo alkalom lehetne egy iskola
szamdra, hogy szembesiiljon a sajat erdsségeivel, gyengeségeivel, szamot adjon a
nyilvanossagnak is belso életérdl, s igy a kutato is nyiltan, ,.,ellenérizhetobben” lat-
tathatnd munkajat. Az ezoterikus iskolai kdzeg nem demokratikus. Hozzateszem, ez
esetben fontos az iskolat koriilvevd (szintén nem mindig demokratikusan miikodd)
tarsadalmi kontextus figyelembe vétele is.

4.7. Narrativitas

Konyvem elsd, episztemologiai részében mar irtam a narrativitasrél. Ebben a fe-
jezetben az a kérdés, mit jelent(het) az, hogy egy etnografia narrativ, és hogyan
valdsul meg ez a kutatasban, irasban. A narrativ jelleg sokmindent jelenthet, ha a
nemzetkozi szakirodalmat (és a kevés hazait) tekintjiik: (1) Jelentheti a torténetekre
figyelést a terepmunka sordn (az adatko6zldk torténetei, kozosségi torténetek stb.),
pedagogidban az iskolai elbeszélésekre, nevelési, oktatdsi, tandri, tanul6i torténe-



tekre fokuszalast. Ez esetben a feldolgozas lehet teljesen kvantitativ is akar. (2)
Jelentheti a torténetmondasra mint emberi jelenségre vald odafigyelést, a mogottes
torténetek foltarasat. Itt a narrativa még mindig inkabb csak targya a kutatasnak. (3)
Jelentheti a kutatas narrativaira vald odafigyelést. A terepnaplok tudatosan vallalt
elbeszEld jellegét, egyfajta narrativ pozicionaldst. Itt mar modszertani kategoriava
valik a narrativitas. (4) Jelentheti a tudomanyossag narrativ felfogasanak érvénye-
sitését a vizsgalatban és a szovegben. Itt mar egyértelmiien episztemoldgiai szintrol
van sz0, amely természetesen tiikr6zodik a metodoldgiaban. (5) A kutatési besza-
molo, a publikalt etnografia (vagy mas kvalitativ kutatashoz kapcsolodd szoveg)
narrativ jellege jelentheti, hogy fontosak és esetleg szamszertien is szamosak az
elbeszélések benne, vagy hogy az egész torténetként épiil f6l. A beszamolo ilyen
vagy olyan narrativitasa részben (de persze nem teljesen) fiiggetlen a metodologiai
¢és episztemoldgiai narrativitastol. Lehetséges olyan kutatds, amelybdl erésen nar-
rativ iras sziiletik, de maga a vizsgalat episztemologidja illetve metodologidja nem
narrativ, vagy nem kifejezetten, ,,er6teljesen” az. Forditva is elképzelhetd, bar ha a
narrativitas athatja a kutatast, szinte biztosan narrativ jellegii lesz (valamilyen szin-
ten) a beszamolo is. (6) Kiilon kiemelhetok még az élettdrténet(ek)et kdzéppontba
helyez6 kutatdsok, irasok. Tobben a narrativ kifejezést a biografiai szinoniméajaként
hasznaljak a kutatasokat tekintve (v6. Dhunpath 2000; Botia 2000). Ezen beliil is
kiilon mtfaj a mar emlitett autoetnografia, amelyet Ellis (2004) tigy hataroz meg,
mint , kutatds, irds, torténet és modszer, mely az Onéletrajzit és személyeset 0sz-
szekoti a kulturdlissal, tarsadalmival és politikaival” (i. m. xix.). A szerzd idézett
miivében arra tesz kisérletet, hogy egy autoetnografidn keresztiil mutassa be a ,,mu-
fajt”. Konyvének cime és alcime sokat mondo: ,,Az etnografiai én. Mddszertani
elbeszélés az autoetnografiarél.” Egész munkaja — amely tekintheté moddszertani
kézikdnyvnek is — rendkiviil kovetkezetesen narrativ, irodalmi jellegli. Az 6sszes
mddszertani kérdést a konyv torténetébe agyazva targyalja. Az autoetnografia azon-
ban nemcsak kiilonallé miifajként él, hanem sokszor része, jellegzetessége a nem
kifejezetten ilyenként meghatarozott kutatdsoknak is. A ,,mélyen” (1d. a (4) katego-
ria fent) narrativ kutatdsokban mindig, kikeriilhetetleniil van autobiografikus jelleg
— ahogy Clandinin—Conelly (2000) is megjegyzi —, igy a narrativ etnografidkban
autoetnografikus.

A pedagogiai szakirodalmat tekintve érdemes kiemelni Clandinin—Conelly
(2000) kotetét. Monografiajuk jo példaja a (4)-es, episztemoldgiailag és metodo-
logiailag is alapvetden érvényesitett narrativitdsnak. Maga a publikalt szoveg nem
olyan szinten irodalmi, elbeszélésszertli, mint Ellis (2004) kdnyve, de szintén elbe-
sz¢€106 jellegti, s torténetekbdl felépiild. A szerzok leirjak sajat kutatasuk folyamatat,
torténetét, és ezen keresztiil adnak egyfajta narrativ médszertani kézikonyvet az
olvas6 kezébe. Néhany metodologiai pontjat folhasznaltam az irasrol szolo feje-
zetben magam is. Egész munkdjukat athatja egy a konyv elején megfogalmazott
narrativ metodoldgiai alapelv, szempont: ,,a haromdimenzids narrativ vizsgalddasi
tér”. A harom dimenzié, amelynek megkdzelitésiikben 4t kell hatnia a narrativ ku-
tatdsokat, és melyeket 6k maguk is érvényesitenek konyviikben: a személyes és
tarsadalmi tengelye (interakcio); a mult, jelen és jovO dimenzidja (folyamatossag);
¢s a hely (szituacio).
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Az etnografia narrativitasa kapcsdn mar idézett Narrativak (N. Kovacs Timea
—Thomka Beata 1999) kdtet tanulmanyai szolgalnak jelentdségteljes értelmezések-
kel (Atkinson 1999; Bruner, E. M.>* 1999). Mind Atkinson, mind E. M. Bruner arra
hivjak fel a figyelmet, hogy az etnografidknak eleve szamos narrativ jellegzetes-
ségiik van, s6t az etnografiai szovegek alapvetden a valosagkonstrukcié irodalmi,
narrativ formdjahoz allnak kozel.

Atkinson megemliti, hogy a multban az etnografusok nemigen forditottak fi-
gyelmet gyljtott adataik narrativ mindségére, €s a munkajuk narrativ jellegére
sem. Pedig a szovegekben rengeteg torténet, torténetszerti elem van. Két egymas-
sal 0sszefonddod szinten jelenik meg a narrativa: a terepen megfigyelt események
felidézésében, ¢és a kutato felismeréseinek, ,,megvilagosodasanak™ elbeszélésében.
A szerz6 figyelmét eldszor az etnografus torténetére, meséjére forditja. Feltarja a
kiilonféle etnografidk kozos elemeit, amelyek egyfajta folklort, mitologiat terem-
tenek, s a népmesékhez hasonlo struktarat alkotnak. Ezek a visszatérd tényezok a
kovetkezok:

— akivilallobol tarssa, ,,otthoniva” valas;

— az etnografus mint ,,hajotorott felfedezd”, aki egyediil marad a ,,kutatés part-

jan”;

— a kutaté mint ironikusan abrazolt, botladozo6 antihds, aki ugyanakkor a botla-

dozasok utan a terepen kompetens, bolcs lesz, megvilagosodik;

— az egyre mélyebbre hatolo kutatd képe, aki egyfajta taldlkozasokbol all6 za-

randokutat jar be.

Atkinson megmutatja, hogy a vallomasossag, az ,,6szinteség” retorikai célt szolgal.
A személyes narrativa gyakran elvalik a ,,szakszerti” szovegrészektdl, és sokak sze-
rint ez az elvéalasztas teszi lehetdvé, hogy a vallomasossag ne fenyegesse a ,,szak-
szerii” szoveg tekintélyének tisztasagat. Epp forditva van azonban a szerzd szerint:
pontosan a narrativ, szerzore vonatkoz6 vallomdsos szovegek keltik az olvasoban a
hitelesség érzetét. Ezek szerepe, hogy meggy6zzek: valoban szakszerti és autenti-
kus a terepen megfigyelt események leirsa.

Edward M. Bruner (1999) tanulmanyéban az etnografiak megalkotdsanak folya-
matat irja le — feltarva ennek toérténetmondo jellegét —, és az implicit narrativ szer-
kezetet mutatja meg, mely az etnografiai leirasok vazat alkotja. Megkozelitésében
nem az etnografia egyik miifaja a torténetmondds, hanem maga az etnogréfia a tor-
ténetmesélés egyik miifaja. Az 6shonos amerikai kultirara vonatkozé kutatasokat
vizsgéalva kimutatja, hogy ezek értelmezésében a habort eldtti narrativat, mely az
aranykor, széthullds, asszimilaciéo (mult, jelen, jovO) tényez6i mentén mondta el
a kultara torténetét, felvaltotta egy teljesen 1Uj, mely a kizsdkmanyolas, ellenallas
¢és etnikai jraéledés folyamataként rajzolja meg a torténetet. Konkrét szovegeket
elemezve E. M. Bruner megmutatja, hogy mennyire meghatarozé a dominans, mo-
gottes narrativa az etnografiai tapasztalatok értelmezésében. I1luzid tehat az az ere-
deti gondolat, hogy az antropologus a jelent tanulmanyozza tudomanyosan, s abbol

53 Edward M. Bruner, aki nem keverendd 6ssze Jerome Brunerrel, ezért kifrom a kereszt-
neveinek monogramjat is.



kiindulva besz¢l a multrol, s josolja meg a jovot. Valdjdban egy mar meglévd (mult,
jelen, jovO) narrativ struktiraba illeszti a jelen tapasztalatat is. Nincs ,,artatlan” et-
nografus, minden kutaté mar egy torténettel a fejében érkezik a terepre. Végso so-
ron felvethetd az a kérdés is, hogy valdjaban nem minden etnografia, kovetve a do-
mindns narrativ szerkezetet, ,,ugyanazt” a torténetet meséli-e el, mint ha ugyannak
a partitiranak az ujraeljatszasa lenne. Meglatasa szerint: a tapasztalat és a torténet
kozott egyfajta dialektikus viszony van, de a dominans narrativahoz igazodéds min-
dig megfigyelhetd, sot sokszor a szakmai kozeg altal ellendrzott a publikalt etnog-
rafiai szovegben is. A kutatasnak persze ujdonsagértékiinek kell lennie, ezt Ggy éri
el azonban, hogy ha egyszerre Ujszerii €s egyszerre ismerds, vagyis felismerhetd
marad benne a dominans torténet. Az empiria és narracid viszonyrendszerében a
tanulmany a tapasztalat diskurzussa alakitdsdnak négy fazisat, négyféle torténet-
mondast kiillonboztet meg. (1) Elmondjuk a helybélieknek céljainkat, és etnografiai
dialogusba Iépiink veliik. (2) Terepnaplonkban irdsba foglaljuk a terepen szerzett
informaciokat. (3) Kollégainkkal megosztjuk kutatasunkat, akik visszajelzésekkel
segitenek a végso, publikalasra alkalmas formaba ontésben. (4) Végiil a megjelent
publikéciot mas antropolégusok olvassak, és ,.tovabb mondjak™: eldaddsaikban,
cikkeikben Osszefoglaljak, értelmezik. E. M. Bruner szovege allandéan hangsu-
lyozza a dominans narrativahoz val6 visszatérést, akarhanyszor is mondjuk el ujra
a torténetet. Erdekes, hogy nem vet igazan szdmot az uralkodé torténet megtorésé-
nek, az ellendllasnak a lehetdségével, illetve azzal, hogy bizonyos esetekben tobb
parhuzamos, egyszerre legitim torténet ¢l szakmai vitakban is — példaul a pedagogia
terén az iskoldrdl (belso vilagarol) kialakult kiilonféle narrativak.

A narrativa és etnografia viszonyrendszerében azonban nemcsak az etnografiat
elemezhetjiik mint narrativat, hanem a kifejezetten narrativ kutatdsokra, irasokra
is fordithatjuk a figyelmiinket. Ezt teszi Atkinson cikkének masodik felében. Két
olyan etnografiat mutat be, amelyek teljes egésziikben narrativ szovegek, egyfajta
kronikak. A hagyomanyos etnografidk arra térekszenek, hogy a mar meglévd nar-
rativ elemeket is az irasos beszdmoloban valamennyire kategoérianyalabokba gytijt-
sék, egyfajta ismétlddo struktarat, mitoformat alakitsanak ki, ezért ezekben a szo-
vegekben csak fragmentaris narrativak jelennek meg, mig a két bemutatott kutatas
kronoldgiai, narrativ rendjével tart igényt a jelentésre. A hagyomanyos repetitiv mi-
toformat konstrudlo6 és a kronikas etnografidkban azonban k6zds, hogy az ismétlés
eszkoze kozponti szerepet jatszik a ,,bizonyitas”, jelentésadas folyamataban, és az
értelmezés fontossaganak retorikai felmutatasaban.

Ha a kutatdsomhoz kapcsolhatd két kiemelkedd etnografiai irdst (McLaren
1986/1999 és Smith 2003) nézziik meg a fenti szempontok mentén, akkor McLa-
rené egyfajta koztes megoldasnak tekinthetd, mert a jelenlévd narrativ forma és
jelleg mellett alapvetden bizonyos tematikus csomopontokra épiil. Smith-¢ pedig
alapvetden narrativ, de nem egy pontos kronoldgiai narrativarél van szo, hanem
egy posztstrukturalista ,,regényr6l” melynek kdzéppontjaban a megbontodo-folépii-
16-megbont6do (6rvényld) szelf all. Konyvemben, kiilondsen a mésodik részében,
torekszem szintén egy a narrativitdsra, a narrativakra figyel6 és bizonyos szinten
narrativ vagy még inkabb torténetekbdl f6lépiild szoveget megalkotni, amelyben
reflektalok sajat értelmezd narrativaimra.
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4.8. Kritikai megkézelités

Konyvem tobb részében irtam mar a kritikai megkdzelitésrdl. E metodologiai rész-
ben pusztan azt szeretném tisztazni, hogy mennyiben vannak moddszertani jelleg-
zetességei a kritikai elméletnek, illetve hogy hogyan hatdrozhatd6 meg a kritikai
etnografia.

A kérdésre legegyszertibb lenne Carspecken (1999) cikkének cimével valaszol-
ni, aki azt allitja: ,,Nincs olyan, hogy kritikai etnografia.” Ezen azt érti, hogy nem
lehet a kritikai etnografiat mint olyat meghatdrozni, s inkabb magukat kritikai gon-
dolkoddknak nevezd etnografusok, valamint kritikainak tituldlt kutatdsok vannak.
Ennek ellenére 6 maga is talal folmeriilé k6zos pontokat, amelyek altalaban jel-
lemzik a kritikainak nevezett etnografidkat. Ezek azonban sokkal inkébb elméle-
ti, tartalombeli vagy episztemoldgiai sajatossagok, mint metodologiaiak. A kritikai
jelleg inkabb perspektivaként jelenik meg, mint modszertani keretként. Carspecken
roviden bemutatja a ,kritikai etnografia” torténetét, kiindulépontként és mintaként
a CCCS-t allitva a kdzéppontba. A birminghami kutatdsok alapjan pedig felallit egy
négy elembdl all6 prototipikus sablont, mely megrajzolja a kritikai kulturalis vizs-
galatok eredeti profiljat. (1) A kutatok altalaban olyan kis csoportot tanulmanyoz-
nak, melynek tagjai valamilyen alarendelt tarsadalmi osztalyhoz, nemhez, etnikai
csoporthoz tartoznak. (2) Bizonyos, az identitasok felépiilését, fenntartasat lehetd-
vé tevo kulturalis témakat rekonstrudlnak a csoport implicit tudasabol, melyet igy
explicitté tesznek. (3) Ezt a megfogalmazott kulturalis tematikat aztdn ugy irjak le,
mint az emberi agensek termékét, mellyel szembehelyezkednek az uralkod6 kul-
turalis keretekkel és szocialis viszonyokkal, hiszen ezek helyezik dket alarendelt
helyzetbe. (4) Végiil az ily mdédon rekonstrualt kultara szerepét vizsgaljak a csoport
tagjait alarendelt helyzetiikben, nagyban hozzajarul annak reprodukcidjahoz. Visz-
szautalva E. M. Bruner (1999) fent idézett cikkére, ez tehat Carspecken szerint az a
dominans torténet, amit a kritikai etnografusok altalaban elmondanak.

Egy korabbi tanulmanyban, Quantz (1992) igen részletesen mutatja be a kriti-
kainak nevezhetd etnografiak torténetét és fobb fokuszpontjait lebontva az egyes
témakra vonatkozdan (mint tudas, értékek, tarsadalom, kultira, torténelem). A fobb
pontok, melyekbdl kirajzolodik egy kritikai perspektiva, a kovetkezok:

— az elmélet és a praxis Osszekotése: praxis (és igy az igazsag) jovore iranyulod
értelmezése, mely a tarsadalom atformalasanak ,,gyakorlatat” jelenti; ehhez
jarulhat hozza az etnografia azaltal, hogy leirja az anyagi viszonyok kulturalis
megmutatkozasat kiillonboz6 csoportok tapasztalataban;™

— a kritikai etnografia nem az etnologia egy szelete, hanem inkabb a kritikai
megkozelités egy maodja, s célja elsddlegesen azon viszonyok leirdsa, mely

3 Megyvilagosito ezen a ponton, ahogyan Quantz leirja, hogy azok, akik azzal vadoljak
a kritikai kutatokat, hogy mar a terepre 1épés el6tt tudjak a valaszt, félreértik céljukat. Az
elméleti modell arrdl, hogy a kutatott csoport elnyomott természetesen megvan, ami a kér-
dés azonban: konkrétan hogyan miikddik, reprezentalodik az adott csoport esetében ez az
elnyomas.



a szimbolikus és anyagi atalakulds, a hatalom és tudds, valamint a jelenbeli
konstrukciok és jovobeli lehetdségek kozott van;

— a kritikai etnografia szamara a publikalt szoveg nem az igazsdgnak a konk-
szerint a hagyomanyos etnografidkban), hanem csupan egy ,,allitas”, kozlés
az emancipaci6 felé halado kritikai dialégusban, és csak vilagosabba akarja
tenni, ahogyan a torténeti viszonyok kulturalis konstrukciokban megmutat-
koznak (sokféle mddon);

— a kritikai kutatds dsszekoti az értékek kérdését az érdekekével, és az etnog-
rafusi reflexivitas azt is jelenti (szemben a ,,hagyomanyos” reflexivitassal),
hogy a kutatd odafigyel az értékek hatalmi viszonyokba agyazottsdgara, s
arra, hogy olyan értékek vezessék a kutatasat, amelyek az atalakulashoz ja-
rulnak hozza;

— a kultara és a tarsadalom értelmezése, tanulmanyozasa soran fontos a hata-
lom, a hatalmi rendszerek és kikezdésiik, valamint az elsddlegesnek tekintett
materidlis viszonyok, a kulturalis hegemonia ¢és a torténelmi folyamatok kér-
dése.

Quantz tanulmanya végén megjegyzi, hogy nagy sziikség lenne tobb aktivista jel-
legti kutatasra. Ide kapcsolhatok az utdbbi évtizedek kifejezetten freirei projektjei.
Ezek olyan akcidkutatasok voltak, amelyeknek a 1ényege, hogy a résztvevok maguk
(pl. egy torzs tagjai) aktivan tegyenek emancipalodasukért (pl. egy videofilm készi-
tésével a sajat helyzetiikrdl.

Quantz kategoriait, melyekre az én etnografiam is rafestddik, kiegészithetjiik a
kritikai pedagogia Gjabb szakirodalmanak fogalomrendszerével, amelyben erétel-
jesen megjelennek a téke, a kizsdkmanyolas, az imperialista elnyomas, az osztaly-
helyzet, az arucikké valas mint értelmezési fokuszpontok. Az azonban érdekes és
megemlitendd tendencia, hogy a kritikai pedagdgia 11j, marxista-leninista hullama-
ban az etnografia mint kutatas erdteljesen visszaszorult. Tobbségében globalis vagy
nemzeti szintli nagy politikai elemzéseket olvashatunk, és nem kisebb csoportok
kulturdlis empirikus kutatdsarél adott beszamoldkat, mint korabban. Legfeljebb
régebbi etnografidk elemzésével talalkozunk, mint Paul Williséi (McLaren—Sca-
tamburlo-D’ Annibale 2005), amelyeket a szerzok az osztalytudat kialakitdsa szem-
pontjabol tartanak ma is érvényes, pozitiv, a téke vildguralma elleni harcban straté-
giailag jol felhasznalhaté etnografidknak, ha — és ez sokat mondo megjegyzés — egy
kifejezettebben vilagtorténelmi, multikulturalis, nemzetkozi és antiimperialista
perspektivaba helyezddik, értelmezddik jra.

McLaren—Kincheloe (1998) tanulmanya a kritikai elmélet és kvalitativ kutatés
kapcsolatardél még egy kritikai (ellenalld) posztmodern tavlatban gondolkodik —
ami lathatdlag jobban kedvez az etnografiai megkozelitésnek —, és szintén csak fobb
fokuszpontokat, egy altalanos kritikai perspektivat ad meg metodologiai probléma-
felvetés nélkiil. Igazan nem is irja le, hatdrozza meg a kritikai etnografiat, hanem
csak annak akadémiai és tarsadalmi helyét igyekszik megrajzolni. A kritikai elmélet
— a két szerzd szerint — ma, amikor a marxizmus hattérbe szoruldsdnak vagyunk ta-
nui, tovabbra is érvényes, fontos szempontokat felvetd, de ,,partizanszeri” és ellen-
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kultara jellegli kutatasi megkdozelités. Megvilagitd erejii konkrét példajuk, amellyel
bemutatjak, mit jelenthet a kritikai kvalitativ kutatas: ,,Igazi, tipikus kritikai kutatas,
ha a dolgoz6 munkésok valnak kritikai kutatokka, s tesznek sajat koriilményeik ala-
kulasaért.”

Kérdés, ennek a fent megrajzolt kritikai perspektivanak vannak-e, és ha igen,
milyen metodoldgiai implikacioi. Carspecken és munkatarsai kidolgoztak egy ki-
fejezetten kritikai etnografiai modszertant, melyet szamos tanulméanyban bemutat
a houstoni ,,iskola” atyja (Carpecken 1999; Carspecken—Apple 1992; Carspecken—
Walford 2001). Carspecken modellje azonban lathatdéan (poszt)pozitivista-realis-
ta talajon marad, és ezzel véleményem szerint ellentmondasba kertil a(z altalam)
megbontd(ként értelmezett) marxi episztemologidval. Ezért én nem is kdvettem ezt
kutatdsom soran. Ami moédszertani implikacioként megadhat6 a kritikai etnografi-
ara vonatkozodan — e kutatasban is —, az talan leginkabb a résztvevok bevonasanak
kovetelménye, a transzformativ hatasgyakorlas a terepre €s a szélesebb kozegre
(mint validitasi kategoria is), az elemzésben pedig a fenti (Quantz altal felsorolt)
szempontok érvényesitése.

Bérmilyen kritikai etnografiaval foglalkoz6 ismertetést vagy akar kritikat olvas-
tam, az kozos pontként elmondhat6é mindegyikrél, hogy kiemelt jelentéségtinek tart
két nevet: Paul Willisét (ezt gyakorlatilag minden megkozelités, az egymastol elté-
rok is elismerik) és Peter McLarenét. Az 6 etnografidik tehat egyfajta kulcspozicio-
ban vannak a kritikai etnografidk torténetében.

4.9. Pedagégidai jelleg

Kutatasom egyik jelzdje a pedagodgiai. Ez tobbféleképpen értelmezhetd. Az angol
szakirodalom educational ethnography-rél beszél. Ennek nincs bevett, megszokott
forditdsa még a magyar szakirodalomban. Lehetne oktatasi vagy nevelési-oktatasi
etnografianak is forditani. En szandékosan a szélesebb jelentéstartalommal (leg-
alabbis konnotacidval) rendelkezd pedagdgiai kifejezést valasztottam, s ez a fordités
mar kifejez egyfajta interpretaciot. Az angol educational sz6 is sokféle értelemben
szerepel az etnografidkra vonatkozodan. Az tény, hogy a pedagogia és az antropo-
logia talan szerencsés Osszekapcsolddasarol van sz6. Hamilton (1998) felhivja ra
a figyelmet, hogy ez nem csak az ujabb iskolai etnografidk esetében tortént meg,
hanem korabban is megjelent mar, mint példaul Margaret Mead miivében (Coming
of Age in Samoa), amely egyben megmutatja a pedagoégia modern, hagyomanyos
oktatasi terepeken tuli értelmezhetdségét. Ez az 6sszekapcsolodés természetesen
Mead esetében még nem volt explicit, mint a kortars pedagdgiai etnografia eseté-
ben, ami 4j ,,miifajt”, kutatdsi modot jelent. A mai jelentésadas attol is fligg, hogy
alapvetden neveléstudomanyi kozegbdl vagy mas akadémiai diszciplina teriiletér6l
szarmazik-e a megjel6lés. Lehet példaul olyan antropologiai kutatasrél szo6, ami
iskolai, oktatasi terephez kotodik, de egy pedagdgiai kutatd munkdja is ugyanezt a
jelzot kaphatja. Itt persze az alapvetd kérdés a pedagdgia, illetve a neveléstudomany
értelmezése. Errél azonban mar volt sz6 egy kordbbi fejezetben, és most csak visz-
szautalok az ottani megjegyzésemre, miszerint a magyar tudomanyos kozélet szii-



kebben értelmezi a pedagodgiait altalaban, mint a kiilhoni (kiilondsen angolszasz).
Ezen a ponton is fenntartom azt az inkabb magyar értelmezést, hogy a pedagdgiai a
fejlesztést kozéppontba helyezot jelent, a fejlesztés igen széles értelmezésével élve
azonban. Nem ’iskolai’, nem pusztan ’oktatdsi’ vagy ’a nevelés-oktatas vilagahoz
kothetd” tehat a megfeleld interpretaciok a pedagogiaira. Ez rogton kizarja kutata-
somat illetéen az educational egyébként egyik lehetséges és bevett értelmezését:
amely egyszeriien a nevelés-oktatashoz k6tddd etnografiaként hatdrozza meg a pe-
dagogiai etnografiat. Arra is utaltam a pedagodgia kapcsan korabban, hogy milyen a
neveléstudomany politikai pozicidja. Ez természetesen meghatarozé a pedagogiai
etnografia esetében is. Teljesen mas egy olyan kutatds megitélése, recepcidja, ame-
lyet egy kulturalis antropologus, ,,hivatdsos” etnografus visz végbe — hozzateszem
Magyarorszagon még inkabb, ha szociologiai végzettséggel, gyokerekkel rendel-
kezik — az iskoldhoz kapcsoloddan egyfajta alkalmazott etnografidként, mint egy
olyan munkanak, amely neveléstudomanyi kdzegben sziiletik és lesz nyilvanos. Ez
a kiilonbség nem csak magyar sajatossag. Wolcott (1992) bemutatja a képet, amely
a pedagogiai kutatorol €1, aki altalaban nem tal jaratos egyik akadémiai tradicid
elméleteiben, koncepcidiban sem; mindenhonnan eklektikusan atvesz megkozeli-
téseket, elméleteket, de nem mélyed el egyikben sem igazan; tudomanyos karrierje
inkabb a gyakorlatbol indul, nem az elméleti képzésbdl, alapozasbol egy tarsada-
lomtudomanyban; az oktatas vilagabol jon, amely sokszor eleve ellenséges az aka-
démiai vilaggal szemben. Mindezért aztan megbecsiiltsége sem nagy mas diszcip-
lindk szakemberei kozott. Az én kutatdsom a neveléstudomanyi koron kiviil szintén
valdszintileg eleve nem tarthat nagy figyelemre szamot. Mar volt olyan tapasztala-
tom, hogy antropoldgiaval foglalkozok nagy kétkedéssel fogadtak, hogy egy nem
antropologus egyaltalan etnografiai kutatast végez, azt meg még nagyobbal: hogyan
lehet pedagogiai, tehat fejlesztést kozéppontba allitd egy antropoldgiai vizsgalat.
En mégis vallalom, s6t bizonyos értelemben biiszkén képviselem a tipikusan peda-
gbgiai nézOpontot, a neveléstudomanyi gyokereket, mert ez is lehet a szembenallas
egyik formaja egy, a fejlesztési kérdéseket anyagilag és tarsadalmilag is leértékeld
akadémiai, tudomanyos kozegben.

E tarsadalmi-tudomanyos keret megrajzolasa utan érdemes roviden attekinteni,
mik lehetnek a pedagogiai jelzé értelmezései, és mi az én valasztasom. Az alabbi
pontok szinteknek, fokozatoknak is tekinthetok:

— az elsd, fentebb mar kizart, értelmezésben a pedagogiai a kutatas terepére (pl.

iskolai kozeg) vagy targyara (pedagdgiai jelenségek) vonatkozik;

— egy masik, mar szorosabban neveléstudomanyi értelmezés, amikor az etnog-
rafia célja, hogy pedagodgiai folyamatokat értékeljen, s bizonyos fejlesztési
utakat fogalmazzon meg, ez esetben tehat a cél pedagogiai;

— végiil még kifejezettebben pedagogiai a kutatas, ha a jelzd a természetére vo-
natkozik; vagyis maga a kutatas pedagogiai folyamat, ez jelenti azt, hogy egy-
részt a kutatd szembestil jelenlétének kikeriilhetetleniil pedagégiai jellegével,
masrészt a kutatdsnak tudatosan fejleszté illetve atalakitd természete van a
terepen az etnografiai vizsgalat kozben, a terepen a kutatds publikalasa utan,
illetve a terepen tul is a publikalt etnografia altal.
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Az utoébbi megkdzelités kiilondsen a kritikai etnografidban jelenik meg, amely ki-
fejezetten valtoztato, atalakitoé akar lenni, de az ujabban teret nyerd performansz-
etnografidhoz is kotddik. Sajatos metodologiai fesziiltséget teremt, hogy az et-
nografus els6dlegesen mégiscsak altalaban feltard kutatd, ugyanakkor a kritikai
megkdzelitésben ,,atalakité pedagogus” is. Ha azonban — szakitva az etnografia ha-
gyomanyos aggodalmaival a semleges megfigyeldi statusz biztositasara vonatkozo-
an — a kutatast nem megfigyelésként, hanem interakcioként értelmezziik, amelyben
kikeriilhetetlen az egymasra hatas, és ennek fényében a pedagogiait nem csupan a
kutatotol a tobbi résztvevd iranyaban rajzoljuk meg, hanem oda-vissza viszony-
latban értjiik, akkor ez a fesziiltség mar nem olyan ¢éles. Savage (1988/2003) ugy
értelmezi az etnografiat, mint olyan ,,szomszédi” aktust, amelyet Latin-Amerikaban
kiilonosen a katolikus egyhdz képviseldi élnek meg a szegények kozé menve, veliik
¢élve, osztozva. Az etnografus is ilyen ,,szomszéd” lehet a kutatasaval, dialégusba
Iépve az elnyomottakkal, az oldalukra allva, segitve dket emancipacidjukban. Eb-
ben a ,,szomszédsagban” jol korvonalazddik a freirei pedagogia.

Az én kutatdsom mindharom fenti értelemben pedagodgiai akar lenni. Ezek ko-
zll kiilonosen kiemelkedik a harmadik, legmélyebb szint, amelynek fesziiltségeirdl,
lehetdségeirdl, hatarairol, kérdéseirdl lesz még sz6 az empirikus kutatds bemutata-
saban.

’e

4.10. E kutatas metodolégidja: a vizsgalédas-értelmezés Gtja

A fenti részletes bemutatds utan itt kellene kovetkeznie a konkrét, empirikus kuta-
tasom modszertani bemutatasanak. Ahogyan Geertz (2001) mondja, azonban ,,...a
kulturalis elemzésben éppugy nem lehet meghuzni a valasztévonalat az abrazolas
moédja és targyi tartalma kozott, mint a festészetben” (209). Kovetkezetesebbnek
érzem a megoldast, ha nem irok kiilon fejezetet a sajat metodologiamrol, hanem az
ahhoz kapcsolddo leirast, kérdéseket is beépitem kutatasi narrativamba a kovetkezd
részben. Igy nem haladok végig szisztematikusan a

— milyen moédszereket hasznalok,

— milyen mintat vizsgalok,

— milyen tereprdl van szo,

— milyen a kutatoi poziciom,

— milyen etikai kérdések mertiltek fel,

— mik a hatérai a kutatasnak
kérdéseken, de mindezekre ott rejlik a valasz beszamolomban.

Ahogyan egész irdsom, ugy ez az empirikus kutatas: kisérletezés, bizonyos érte-
lemben kiprébalas. Nem csak maga a folyamat, hanem mostani megformélésa is. Es
ahogyan az egész konyv elméleti része nem valaszhato el teljesen az empirikustal,
ugy, s6t még inkdbb igaz: hogy az egykor végbement vizsgalat nem valaszthato el
a most Ujrairodo, kutato, szintén kisérletezd szovegalkotastol. Ez (az alkotds) most
szintén a kutatashoz tartozik. Hogy mi a vizsgalddas-értelmezés utja, az ebben a
szovegben jon létre, természetesen tobbek kozott az egykori utak — s az azokhoz
kapcsolhaté minden probléma — felmutatasaval, de ujraértelmezésével is. Amikor



elkezdtem az empirikus kutatast, akkor mar sok mindent olvastam mind az elméleti
keret mind a mddszertan szakirodalmabol, de kdriilbeliil annyiban voltam biztos:
egy intézményben fogok részt vevd megfigyelést végezni, és majd kutatdsi nap-
16t fogok irni, valamint hogy az adatok feldolgozasédhoz egy kvalitativ adatelemz6
szoftvert fogok hasznalni, az NVivo programot.® Ahogyan majd kibontakozik a ko-
vetkez6 fejezetekben, igazi (kutatoi) tanuldsi folyamatot jelentett a vizsgalat maga
is, azota pedig még tobbet olvastam és tanultam, s mindennek fényénél Gjrairom
akkori szovegeimet.

Olyan narrativ (textudlis) jellegli kritikai szoveg (etnografia) 1étrehozasara torek-
szem a kovetkez6 oldalakon, amely erételjes, akar tobbszoros reflexioval és eltérd
értelmezések folmutatasaval igyekszik szamot adni 6nmagarél — mindig szamolva
e szamot adas teljességének lehetetlenségével a diszkurziv, ideologiai és intertex-
tualis térben —, s amely a hagyomanyos leird etnografidk, a mclareni elemzések s a
smith-i posztstrukturalista ,,regény” kozott lavirozva teremti meg ,,sajat nyelvét”,
abban a reményben, hogy ez a nyelv, ez a szoveg hozzajarul a tarsadalmi (pedago-
giai) atalakulashoz.

A masodik rész és az elsé (episztemologiai-elméleti-metodologiai) viszonyéval
kapcsolatban tjra a szakirodalmi kerettel kapcsolatban mar hasznalt rafestés meta-
forajara utalok. Az elsd rész szovegei kevésszer kdszonnek vissza teljesen explicit
moddon a méasodikban, mégis ugy gondolom, hogy hattérként, intertextualis szovet-
ként ,,jelen vannak™ a ,,jelennemlét” sziintelen elcsiszasaval egylitt. Felfedezhetok
erdteljesebben, csomopontszertien folbukkano jelenlétek, és teljesen hattérben ma-
radok. Ennek fényében azon is elgondolkodtam, hogy bizonyos részeket kitorolhet-
nék az elsd részbdl, ezt azonban nem teszem, pontosan mert az egészet, ugy, ahogy
van, hattérként szeretném a képhez. J6 ez a hattér, jol lehet ra festeni.

3 Egy-két kiilon rogzitett vagy kiilsé dokumentumon kiviil a kutatdsomhoz sziikséges
adatok az NVivo8 szoftverben vannak (rdgzitve), és ottani elnevezésiitknek megfeleléen fo-
gom idézni 6ket, ahogy még késébb jelzem.






Il. PEDAGOGIAI ETNOGRAFIA
AZ ,,ARANY JANOS GIMNAZIUM
11/F OSZTALYABAN56

1. A BEJUTAS

A legtalalobbnak ezt a cimet taldltam. A kutatas ugyanis azzal kezdddott, hogy be
kellett jutnom egy intézménybe. S ez nem volt konnyl feladat. Szembesiiltem vele,
hogy ez mar része a kutatési tapasztalatnak, s ezért 2006. december 8-an elkezdtem
irni a kutatasi naplomat.”” Erdemes sz6 szerint idéznem az elsé naplobejegyzésem
néhany részletét, melynek szévegében harom — az egész konyvemben fontos — téma
rogton feltiinik: a retorika, a hatalom ¢és az etika kérdéseibe botlok.

2006. december 8. Az iskolakeresés

Meég be sem léptem az intézmény kapujan, sot még el sem kezdtem a tulajdonképpeni
kutatast, de a naploiras elkezdését mindenképpen sziikségesnek tartom, mert
szamtalan olyan kérdés mertilt fel, amely mar a kutatas részének tekinthetd. A pontos
kutatasi tervem kidolgozas alatt még, de a gyakorlati teendék megkivanjak, hogy
az iskolakeresés soran mar készitsek egy bemutatast a kutatasomrol. Ennek soran
szembesiiltem egy-két alapvetd ténnyel.

A kutatas ismertetése alapvetden itt retorikai feladat, és mar a kutatas része. Meg kell
ugyanis gy6znom az iskolavezetést és a pedagdgusokat arrdl, hogy engedjenck be
az intézménybe, illetve az oraikra.® Maris egy hatalmi gépezettel talalom szemben
magam — amit persze én magam Konstrualtam hipotetikusan —, meg kell harcolnom
hatalmi tényezokkel. A pedagdgus alapvetden gy érezheti, hogy mivel alarendelt
didkokkal tolti egyiitt az orajat, ezért nem tartozik elszamolassal igazan masnak
(kivéve a néha eléfordulo oralatogatasokat), és valojaban azt kezd vele, amit akar.

(..

36 A név természetesen fantazianév. Azért esett Arany Janosra a valasztasom, mert az is-
kola névadoja szintén magyar torténelmi személy, és mert Budapesten nincs Arany Janos
Gimnazium (csak szakkozépiskola, illetve altalanos iskola és gimnazium). A résztvevok vé-
delmének (és akaratanak) érdekében, és az eldzetes megegyezés szerint nem nyilvanos sem
az iskola, sem a szerepldk neve a konyvben. Voltak ugyan, akik hozzajarultak volna, hogy
neviik benne legyen a munkaban, de mindenkivel kapcsolatban ugyanazt alkalmaztam: meg-
valtoztattam a nevét. Ezen kiviil — mivel szembesiiltem vele — hogy az adott kzosségben leg-
alabbis a valtozd nevek ellenére beazonosithatoak a visszatéré névvel emlegetett szerepldk,
tobbszor teljesen kihagytam a neveket, kiilondsen a tanarok esetében. Ugyanigy igyekeztem
a konkrét tanorak felismerhetdségét is elhomalyositani.

STE16szor Word szerkesztObe irtam a naplot, majd hamar kdzvetleniil az NVivo szoftver-
be, amely lehetévé tette rogton a memok, megjegyzések irasat, a kezdeti kodolast.

8 Alapvet6 volt szamomra, hogy lehetéleg mindennap és minden 6ran bent lehessek.
Legalabbis kiilon engedély nélkiil mindig bemehessek, mert ezzel kapcsolatban rossz a
tapasztalataim voltak el6z6 kutatasomban, ahol a tanarok egy része néha azt mondta: most
ne jojjek be.
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Etikai kérdések is felmeriilnek mar most bennem, amelyeket nem kdnnyt megoldani.
A levelem, a kutatds bemutatdsa nyilvan retorikai természetii: azt szeretném, ha
beengednének. Ezért van némi torzitas, ,,az igazsag elferditése” (?) — vajon miért irom
ennyire kérddjellel és idézéjelben? félek ezt igy leirni? — abban, amit irok:

Pl azt irom, hogy nem fogom értékelni a tanarok munkajat; ez részben igaz, mert
nekik nem fogom, de magamban és a kutatasban nagyon is értékeld leszek, persze
az is igaz, hogy igyekszem nem itélkez6, mindsit lenni, féleg az elején, hanem
inkabb a jelenségeket egyszeriien befogadé. Ime, el is érkeztiink a kutatas egyik nehéz
kettdsségéhez: ,,semlegesség” és értékelés. Tovabba ide kapcsolodik az a kérdés is,
hogy ha kérnek a tanarok visszajelzést kozben, illetve a végén, akkor adjak-e nekik,
illetve mennyit, milyen médon. Kézben nyilvan kevésbé szerencsés, ha meg akarom
drizni a ,,nézelddd” szerepet, ha valoban be akarok kapcsolddni, belépni ebbe a vilagba.
Vannak szandékos kétértelmiiségek a szovegben. PL.: kutatasi témédmnak megfeleléen.
Ez direkt homalyos.

2006. december 14. Csalodottsag™

Egy kutatasi naplo érzelmeket is megjelenithet... De mennyire... Most csalodottsag,
¢s némi elkeseredés van bennem. A Wallenberg visszautasitott. Kicsit ugy érzem,
szélmalomharc ez. Ilyen kutatdsra melyik iskola lesz nyitott? Mar ugy vagyok vele,
hogy mindegy milyen, csak fogadjon be! Persze nem blokkoltam le, beszkenneltettem
az ajanlasokat, és eljuttatom intézményekbe e-mailen, az intézeti és doktori levelezd
listakon kérek segitséget. Hatha. ..

Naplom els6 bejegyzéseibdl jol latszik: ugy éreztem, jobbam meg kellett kiizdenem
azért, hogy el tudjam kezdeni a kutatast, amiben hittem. Legalabbis tobbet kellett
harcolnom, mint gondoltam. Eredetileg egy ELTE gyakorloéiskolaban gondolkod-
tam, de részben, mert a gyakorloiskola jelleg a bejutast (engedélyek stb.) nehezebbé
tette volna, masrészt mert egy nem ,.elit” intézményt kerestem emancipatorikusnak
szant kutatasomhoz, mas helyet kerestem. A masik intézmény a Wallenberg Gim-
nazium volt, amivel szintén kapcsolata van az egyetemiinknek, ahova azonban nem
engedtek be: mint tobb, késébb megkeresett intézményben is gyanakvassal fogad-
tak a kutatdsom, minden egyetemi ajanlas ellenére. Egyrészt egy ilyen vizsgalat
nyilvan szokatlan, és ez elinditja a ,,mit is engediink be az intézményiinkbe” kérdé-
sét. Masrészt ez a gyanakvo mentalitas, a beengedésnek a kérdése is felveti az is-
kola zartsaganak problémajat.®* Ebben a megkozelitésben elbeszélhetem a torténést
ugy, mint a zart, be nem engedd, az intellektualis kutatastol féld, hatalmi struktara-
inak leplébe burkol6z6 magyar iskolaval — és ahogyan fentebb irtam, az orajat nem
nyitott terepnek tekint6 tanarral — szemben alltam én, az ,,egyszeri kutato”.

3 Szamos ilyen, cimmel ellatott naplobejegyzésem van, ezért jelenitettem meg ezeket
most igy, de ett6l kezdve kdvetem a roviditett format, tehat az idézet utan jelenitem meg a
naplorészlet helyét KN roviditéssel és a datummal, ha pedig van és fontos, akkor az adott
rész cimével is.

% Teljesen szemben all ezzel pl. az AKG mentalitasa, ahol még az els6 kutatasomkor az
igazgat6 azt mondta a telefonban: ide barki bejohet, megkérdezheti szabadon a didkokat, akik
szabadon nyilatkoznak, részt vesznek valamiben, vagy nem.



Ki kell azonban egészitenem ezt az elbeszélést mas megkozelitésekkel is. Meg-
emlitendd, hogy sok esetlegesség volt a bekeriilés, bejutas folyamataban. Jelzem
els6 napldbejegyzésemben, hogy mar az iskola kivalasztasaban mennyi nem kifeje-
zetten szakmai szempontot kellett figyelembe vennem.

Az iskola kivalasztasa nem konny( feladat. Lehetne nagyon ,,szakmai” szempontok
szerint csinalni (milyen jellegii legyen stb.), és ezeket igyekeztem érvényesiteni is, de
a gyakorlatban rengeteg mas tényez6 kozrejatszik:

— olyan intézményt keresek, ahol lehetdleg van ismerds,

— olyat, ahol gondolom, hogy befogadoak,

— olyat, ami kénnyen megkozelithetd;

ezek is jelenlévo, valos szempontok, nem beszélve az esetlegességrol: kivel talalkozom,
ki mit ajanl stb.

(KN 2006.12.8.)

Ezenkiviil emlitem azt is, hogy a Wallenbergben — mivel elaludtam — nem tudtam
az igazgatoval személyesen besz€lni a kutatasrol, s csak a levelet hagyhattam ott a
portan. Talan ez szintén kozrejatszott a kudarcban. Nem is gondoltam volna egyéb-
ként, hogy az esetlegességek — ahogy ezt az egész folyamatban megtapasztaltam
— milyen mélyen befolyasolnak egy kutatast.

Most Gjraolvasva naploém eleve reflexiv, dilemmakat felvetd szovegét, folmeriil
egy Ujabb, mélyebb reflexid igénye bennem, amely mas megkozelitést adhat. A szo-
vegben ugyanis a hatalom kérdését csak a tanar és az iskola részérdl vetem fel,
a magam kutatoi helyzetét nem értelmezem kifejezetten hatalmiként. Ennek oka,
hogy elsdsorban a kozvetleniil megnyilvanuld strukturalis hatalomra koncentral-
tam. Arra, amit megtapasztaltam, mikor be akartam keriilni, részévé akartam valni
egy iskolanak. Azt figyelmen kiviil hagytam, hogy jelenlétem — ahogy a szovegben
oly vilagosan ki is fejtem — egy tanar szamara szintén a strukturalis hatalom meg-
nyilvanulasa lehet: ,,a pedagdgustarsadalmat is képviseld jelenlétem”. Mikdzben
a tanar(oka)t rogton a hatalommal vald visszaéléssel vadolom meg, nem figyelek
arra, én hogyan hasznaltam a hatalmam.

Ez a kérdés még erételjesebben felmeriil, amikor Gjraolvasom az Arany tana-
rainak tartott elsé értekezlet leirasat. A tanarok egy része ellenallassal fogadta a
kutatasom, és amikor megkérdezte az osztalyféndk, hogy van-e, aki nem enged
be az orajara, akkor érzékeltették, ugy sincs valasztasuk, mert az igazgatd tamo-
gatja a vizsgalatot. De engem akkor a tanar pozicidja nem érdekelt, s nem is értel-
meztem jogos lazadasként az ¢ esetleges szembenallasat. Nem véletleniil persze:
én a ,,didkok oldalara alltam”. Kérdés, vajon ez az odaallas nem vezetett-e fontos
szempontok kiiktatasahoz e kutatasban. Hova is akartam én bekeriilni? Mennyire
juthattam be? Mint kicsoda? Es milyen aron? Ime, a bentlét és kintlét, a hatalom
¢és alavetettség, eré alkalmazasa és lazadas bonyolult szévete bontakozik ki e tor-
ténetben az elsd betil leiitésétdl kezdve. Komplikalt és kellemetlen szembesiilések
ezek, de semmiképp nem konnyedén atugorhatok. Mikdzben az elnyom¢ struktarat
hibaztattam, magam is annak szolgalataval jutottam be? A kérdést — mint tobb ma-
sikat — meghagyom igy fliggében.
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Végiil megoldodott a bejutas problémaja — legalabbis ezen a feliiletes, els6 szin-
ten — és az intézmény megtaldlasa utan, mar gordiilékenyen ment az etnografia el-
kezdése. Egy kollega segitségével talaltam egy befogado intézményt, s6t rogton egy
osztalyt. Nagyon oriiltem, mert az Arany Janos Gimnazium Budapest egyik kiil-
kertiletében van, és nem mondhaté elit intézménynek. Az iskola 9—12. (illetve 13.)
évfolyamokon miikodik, kiilonféle tagozatokkal, érettségi utani képzésekkel. Kb. 17
osztaly van, 500 feletti a didkok szama, és 40 f6 koriili a tanari kar. Az igazgato
¢és az osztalyfonok kifejezetten 6rommel fogadtak, és érdeklddtek a kutatds irant.
Mar mosolyogva tekintek vissza arra, hogy az el6szor megtapasztalt nagy nyitott-
sdg miatt, ,,megijedtem”: ez egy olyan jo6 intézmény lesz, ahol az iskolai elnyomast
(egyik ,,kutatdsi t¢tméam”) nem fogom tudni j6l tanulmanyozni...

A didkoknak egy osztalyfonoki ora keretében beszéltem részletesebben a ku-
tatasrol, miutdn mar részt vettem egy-két orajukon, és tudtak, ki vagyok. Elszor
nem teljesen értették, mirdl van sz6, de aztan vilagossa valt, hogy veliik toltom az
id6t, és lassan a mindennapokban megértették, mit jelent jelenlétem. A sziiléknek
irott levelet az osztalyfénok adta oda a sziil6i értekezleten,” s gondoskodott rola,
hogy mindenki tudjon réla, s adja beleegyezését. Nem mertiltek fel problémak,
és nem tunt sziikségesnek irasbeli beleegyezések kérése. A tanarokat egy értekez-
leten tajékoztattam, ahol — ahogyan irtam — megjelent némi ellenallas. Altalaban
is azt éreztem a legnehezebbnek, hogy Ok értsék meg jol a helyzetem. Jellem-
70, hogy az egyik kolléga példaul jelezte: majd vegyek részt konstruktivan az
orain, szbljak hozza. Valamiféle gyerekek kozotti pedagogusszerepet gondolt el
szdmomra. Késdbb megértette a mindennapok soran, hogy mi is a célom, és gy
éreztem, ez ndvelte benne a fenntartasokat, amik az elején nem voltak részérol,
mig a masik két ellenallo kollégaval sikeriilt konstruktivabb viszonyt kialakitani
a kutatds végére.

A bejutas kapcséan vissza kell még térnem a retorika kérdésére. A fent idézett
naplorészlet is elarulja, hogy nem irtam le (akkor) mindent a kutatdsomrol: sok té-
nyez6t elhallgatok, nem fedem fel teljesen a kartydimat. Ez komoly etikai kérdése-
ket vet fol. Ugy éreztem azonban, hogy ha példaul elarulom: a kutatasom az iskolai
elnyomasra (is) rakérdez, akkor a maradék esélyemet is elveszitem, hogy valahova
bekeriiljek. Nem akartam tovabba hosszas ismertetébe bocsatkozni a félreérthetd
szubkulturak kifejezés kapcsan sem, ezért legtobbszor inkabb nem emlitettem exp-
licite ezt, mint kutatasi témat. Elhallgattam az igazsdgot? Nem voltam 6szinte? El-
fogadhato ez etikailag? Ezek a kérdések akkor és most is dilemmat jelentettek/enek,
a valasztasom mogott azonban két tényezo allt.

Az egyik, hogy az igazsdg mindig interakcioban és kommunikacidban ,,jon
létre”, teremtddik meg. Ilyen szempontbdl fontos figyelembe venni a masik felet,
akinek eltérd befogado képessége lehet, sok mindent félreérthet stb. (ennek tény-

¢l Eredetileg ugy volt, hogy ott leszek a sziil6értekezleten magam is, de végiil nem tudtam
elmenni.
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valamit tomoren érthetévé tenni, akkor épp torz képet adhatok a kutatdsomrol.
Mindezzel az interakcidban 1étrejovo igazsaggal kapcsolatban pedig azt hiszem,
alkalmazhaté az a mindennapi bolcsesség, amelyet sokszor hasznalunk: ,,annyi
igazsagot kommunikaljunk, amennyit (megitélésiink szerint) a masik képes be-
fogadni”. Latom, mennyire ingovanyos ez a teriilet, ez az indoklas is (pl. mi az,
hogy megitélésem szerint?), de mindenesetre itt megvallom, bevallom elhallgato
etikai dontésem.

A masik valasztdsom mogott [évo tényezd bizonyos értelemben , kiils6”, hatalmi,
kényszerito jellegli. Azért sem beszélhetek az iskolai elnyomasrdl, mert ma errdl
,hem lehet” (nagyon nehéz?) tigy beszélni, hogy a tandrok részérdl ne {itkdozzon
ellenallasba. Ez nem mainstream diskurzus. Nem mutathatom be a kutatdsomat ugy
sem, mint marxista megalapozottsagut, mert ez szintén komoly elditéleteket hiv-
na eld. Az erds ellendllas pedig ellehetetlenitheti a munkamat. Hozz4 kell tennem,
nemcsak a bemutatas retorikaja kapcsan, hanem az egész kutatas sordn, és most az
iras folyaman is: ugy érzem, néha kényszertien kell csondben maradnom, vagy még
inkabb gy értelmezem, beszélem el a ,,magyar helyzetet”, amiben vannak elhall-
gatando kérdések. A kutatdsom soran szamos olyan probléma, kérdés, téma mertilt
fol, amelyr6l nagyon is érdemes, érdekes lenne irni, és kiilfoldi kutatdsok irnak is,
nalunk azonban még nem latom ugy: megérett ra a helyzet. Az iratlan cenztra kény-
szerét érzem ebben. Sok mindenrdl szivesen irnék, de nem lehet, mert ha megten-
ném, veszélyeztetném példaul a didkok helyzetét, talan negativ kovetkezményekkel
jarna rajuk nézve, pedig egy masfajta 1égkori, mentalitdst kontextusban nyiltab-
ban, ilyen félelmek nélkiil lehetne beszélni a felmeriilé kérdésekrdl. Es itt messze
nem pusztan a privacy kérdésérdl van sz6... Hasonldan a tanarokrdl sem merek
sok mindent leirni, mert talsdgosan leleplezd lenne, és tobben nem egyeztek bele
semmilyen kritika megjelenitésébe a munkajukkal kapcsolatban.®? Ennek a ,,cenzi-
ranak” a jeleként — szokatlan médon — a konyvembe beépitek egy performansz-jel-
legli, mégis szovegi elemet: kihagyok egy teljes oldalt cenzurdzva felirattal, jelezve
kényszer(i hallgatasainkat, s a szoveg kényszeri hallgatasat.®®

02 Nyilvan e mogétt egzisztencialis indokok is allnak. Erdekes azonban, hogy a tanarok
koziil néhanyan — akar a korabban ellenallok — hozzajarultak a kutatas végén ahhoz, hogy a
munkajukrol kialakult kép megjelenjen a dolgozatban.

03 Azdta a didkok végeztek, igy egy-két kérdésr6l megkérdeztem Gket, beépithetem-e a
konyvbe, de tovabbra is vannak tényezok, amik kimaradnak, mert nem szeretnék. Orvende-
tes viszont, hogy az osztaly egyik tanuldja, aki meleg, hozzajarult ahhoz, hogy felhasznaljam
a melegségével kapcsolatos informaciokat (terepnaplé jegyzeteket) és a vele késziilt interjut,
amelyben hangsulyosan jelen van identitasanak, ebb6l kovetkezd osztalybeli helyzetének
témaja. Ezeket azonban nem ebben a kdnyvben, hanem kiilon tanulmanyban (egyfajta eset-
tanulmanyként) fogom feldolgozni.
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Nehézségekkel, kérdésekkel, dilemmakkal, de bejutottam tehat — mondhatnam.
Ezt mégsem mondhatom, mert persze id6kdzben radobbentem, a bejutds, bekerii-
1és, mondhatni beavatodas izzasztobb folyamat, és valdoban folyamat: bent lenni
egy intézményben, valdban belill. Kozben azt is folfedeztem: nincs ilyen ,,valoban
beliil”. Nincs teljes bejutas, mert nincs olyan fix szerep a fix terepen, amely a be-
jutott, bekeriilt szerepe. De ez mar a kutatdi pozicidm, a testem torténete az isko-
la téridejében. Ezzel folytatom a kovetkezd fejezetben, mikdzben wjra visszatérek
még szdvalasztasomhoz. A ,,bejutds” metaforaja utal a nehézségre, utal az iskolara,
a bevehetetlen varra, de utalhat az ,.én” erdteljes, intruziv, hatalmi: ,,be akarok ide
kertilni”, ,,be akarok ide hatolni” férfiuralmi mentalitasara is. Igen, ugy is leithatom
a kutatdsom, mint egy ilyen behatolds torténetét, de meg szeretném magamnak,
szovegbeli ,,én”-emnek legalabb a lehetdséget adni, hogy némi, nagyobb (?) artat-
lansagot feltételezve beszéljem el ,testem”.

2. TESTEM A TERIDOBEN

Mikozben tudatdban vagyok annak, hogy kikeriilhetetleniil mindig magamat beszé-
lem el, aki kdzben mindig mas a szdvegben, tigy konstrualom meg torténetemet,
hogy az elsd részében mintegy hangstlyosabban rélam, a kutatoroél (testemrol) van
sz0, s a masodikban a fiatalokrol (testiikr6l). A két torténet nem fiiggetlen természe-
tesen, €s irdi dontés kérdése ez a szétvalasztas. A naplok olvasasa soran jutottam el
erre, mint a legmegfelel6bbnek itélt narrativ struktarara.

2.1. Hova keriltem?

Ahogyan haladtam az iskola felé a buszon, és ahogyan beléptem az intézménybe,
a felfedezés, az els6 koriilnézés kérdéseként fogalmazhaté meg: ,,Hova kertiltem?”
A naplomban erre a kérdésre ugy valaszoltam, hogy leirtam a lakdtelepi kornye-
zetre ¢és az iskolai térre vonatkoz6 benyomasaimat: az iskola szintén lakételepi jel-
legét mind a kinézetében, mind a személyeket tekintve (pl. 6ltozkodés); az ilyen
kozeg iranti szimpatidmat, a tér sokszinliségét, az igazgatd nyitott ajtajat, a portan
at bejutas egyszerliségét stb. A naplo kiilonféle részeivel, és a konyvben illuszt-
racioként szerepld fotokkal jol érzékeltethetem egy kvazi realisztikus, és néhol
impresszionisztikus leirasban az iskola miliéjét az olvasé szdmara. Ime, néhany
érzékletes részlet benyomasaimrol:

Az iskola a lakotelepi hazak kozott all. Lakotelepi iskola kinézete van, tipikus, de a
maga nemében (stilusaban) izléses. Befelé menet a kijovo (szlinetet kezdd) didkokkal
talalkoztam Ossze, s megfigyelhettem, hogy 6k is jol részei ennek a kdrnyezetnek:
oltozkodés, stilus stb. /Ezek a megjegyzések akar elditéletesek is lehetnének, de ugy
hiszem, egyrészt nem negativak, masrészt valoban lehet ilyen jegyeket megfigyelni,
ezek is mintegy kulturalis jegyek — tigy gondolom./ Az iskolaba 1épve érdekes volt
megfigyelni, hogy volt ugyan porta, de azt az erdteljes elhataroldédast, amit mas



intézményekben mar lattam, most (legalabbis) nem tapasztaltam. A portdn nem volt
senki, mellette beszélgetett valaki (talan a portas?), 6t kérdeztem meg az igazgatorol,
¢s el is vezetett az irodaig, megmutatta, hol van. Kérdés (s majd kideriil), e nyitottsag
csak a sziinet el6tti utolsd nap nyitottsaga-e, vagy altalaban jellemz6.* Ahogy a
(portas?) holgy vezetett, egy nagy terembe értiink, ami az iskola kdzpontjanak tiint.
Felette az emeleteken kdrbe tantermek (nyitottan), ¢s ebbdl a székekkel, asztalokkal,
faliujsaggal teli terembdl nyiltak az irodak. Rogton foltiint: mind nyitott ajtoval. Kifelé
menet még jobban meg tudtam nézni a termet: orosz feliratok, vicces, szines és komoly
képek (torténelmi eseményekrol pl.) életrdl beszéltek. A folyoson 1évo falinjsagok is
(els6 benyomasra) életteliek voltak.

(KN 2006.12.22)

[Az igazgat6i:]®

Ami feltiint, mikdzben varakoztam, hogy sok didk jon be, az iroda amolyan atjarohaz.
Gondolom, elsésorban az iskolatitkarhoz jottek, de az igazgato is meg-megszdlitotta a
diakokat. Valaki eldicsekedett azzal, hogy elérehaladt az angolban. ,,No, csak nem az
emelt szintii érettségire fogsz késziilni?” — kérdezte az igazgatd. ,,Nem, nem” — felelte
a lany —, ,,csak most harom tételbdl feleltem egymas utan, és 3-ast kaptam”. ,Na,
latod” — mondta kedvesen az igazgato.

(KN 2007.01.08)

A folyosokon folfigyelek a kitett reklamokra:

frasd be sziileidet a suliba!

(Ez azt hiszem, jol utal az itteni fiatalok tarsadalmi helyzetére. Ilyet a Radnotiban
szinte biztosan nem latnék!)

Stadidhirdetés: egy a meghallgatdsra vonatkozéan (0j studidsokat toboroznak, az 6
LHinterjijuk” idépontja van kitéve) és egy reklam a zenék kérésére:

,,Mi a kivansagod?” (cim)

,,Ha unod mar az iskolat, és kéne valami, ami felporget. Gyere a foldszintre és kérd
a kedvenc szamod! Mi a kivansagokért vagyunk, és minden sziinetben NEKED
JATSZUNK! Ne parazz! Barati a tarsasag! Mi meghozzuk neked a jo hangulatot, hogy
legyen kedved suliba jonndd! A STUDIO (alatta mintegy szlogenként:) Nalunk a zene
arnyéka, minden a valdosag vilaga.”

(KN 2007.01.31)

[A rajzterem:]

Harom muvészettorténeti kép (nem irtam fel kdzelebbrél, mirdl) a falon. A padok nem
frontalis elhelyezésben.

Nincs cimer. A szekrény tetején keramiak. A gerendarol origamik 16gnak le.

Hatul a falon egy nagy, absztrakt festmény.

A falon tobb graffiti, igazabol inkabb tag (ez érdekes! pont itt: miért?). A fal elég ronda
egyébként!

(KN 2007.02.01.)

% Mint késobb kidertilt: altalaban jellemzd.
65 Szdgletes zardjelbe teszem a naplom szovegeihez most hozzairt [magyarazo] kiegészi-
téseket.



[Az énekterem:]

Korben ilés osztalyban vagyunk, az énekteremben. J6 ralatas nyilik az osztalyra. gy
latok mindenkit. A terem izlésesen van berendezve. Az egyik legdekorativabb ez az
iskolaban. Iddszalagok, zeneszerszamok tablai, zeneszerzoi portrék. ,,A zene a lélek
szava” felirat, festmények, egy 2000-es zeneakadémiai plakat, zongora, tévé, video.
(KN 2007.03.05.)

[Mas termek:]

A teremben hatul szép képek (fekete-fehér): miiemlékekrol, varosokrol.
Fénykeépek a tanulokrol, gyermekkori képek, osztalyképek.
Természetrdl képek.

(KN 2007.03.01.)

Az ablakon a teremben ott van: Marry Christmass (sic!)! mithdban.
(KN 2007.03.22.)

A falon (egyébként az iskolaban sok helyen, és még azt hiszem, nem irtam le) tlizriadds
utasitasok vannak, a menekiilési utvonal leirasa.

Az egyik falon (a fitk fala?): autok, versenyautok, amerikaifutball-jatékosok, a masik
falon egy ,,mosolygd” kutya, a mar leirt vers a nyelvtanulasrol, egy csibérdl vicces
kép, amelyik egy tiikortojast néz, €s azt mondja (buborék): ,,Peti! Te vagy, vazze?”

A merdleges falon ,.kopott”, tobbségében 16go6 hirdetések. Ugyanezen a falrészen egy
aforizmagytijtemény is lathaté oldalt, VIDAMSAG cimmel:

1. Megtartom a bels6é mosolyt! 145
2. Felismerem, hogy minden milyen szorakoztato és tokéletes!

3. Mesterként élvezem a mulatsagos ellentmondasokat! (Nem tudom, jol emlékszem-e,
hogy felkialtgjel van.)

4. Barmi torténik is, gondtalan vagyok. Soha nem leszek mérges.

(KN 2007.04.18.)

Iszonyt szemét van az osztalyteremben, és meleg. Szanaszét dobalva minden.
(KN 2007.06.01.)

Kiilonféle oltozeteket figyelek meg. Ujjatlan polo, 6ltony, fuksz, kiallo szogekkel
ellatott kabat.

[Az egyik lany] sminkeli magat: teljes készlete az asztalon.
(KN 2007.02.20.)

Az egyik (trendi) sracnak rézsafiizér van a nyakaban.
(KN 2007.04.24.)

A padon felirat:

,»A vélemény olyan, mint a segglyuk,
mindenkinek van, de nem érdekel a masiké.”
(KN 2007.04.12.)



...nagy betiikkel egy reklam [a padon]:
PROFI HIDEG MELEG BURKOLAS 063043

Ha ez nem kodolt iizenet, akkor egy szamomra Uj jelenség is megjelenik a padon:
a reklamozas. A pad kommunikaciods funkciot tolt be, de ilyenfajtaval (reklamozasi
funkcidval) ezen beliil még nem talalkoztam.

(KN 2007.02.20.)

...latom a padfeliratot, és probalom kisilabizalni, ismét ,,lizendfal” a pad:
,Baszmeg [...]

[...] anyadat

Hozd vissza azt a

kibaszott fogot!”

(KN 2007.06.08)

Apadokon itt szinte miivészi rajzok vannak: kis hableany, szellemszeriiség, dobokocka,
balerina.

Feliratok a padon:

Pumukli (sziv)

FASZ KIVAN EMBEREKKEL!

pass by

began

(ez utobbiak puska részei lehetnek)

[Az ebédl6:]

Elég sivar a kinézete, fehér falak, a falon semmi (kés6bb azért észreveszem, hogy van
két virag, de ezt csak azért tudom ide beirni, mert valdjaban azt a kutatasi naplorészt
elébb irtam be, bar késobbi idépontt). Fényes helyiség egyébként.

[A konyvtar]

Ezutan a konyvtarba megyek varakozni. A tanar nincs itt, vele akartam beszélni.
Gyerekek vannak a szamitogépnél. A falon zeneszerzok képei. Egy nagy, korbeiilhetd
asztal az egyik fényes termében a konyvtarnak. A masik kisebben van az ,,iroda”, a
szamitogépek, a konyvespolcok egy része. Iskolakultira példanyokat latok. Sok
kotelezd olvasmanyt, tobb példanyban. A teremben van még egy tévé €s vided, egy
letakart zongora, egy z6ld tabla, viragok. Tiszta €s szép, esztétikus terem. Sokféle
konyv van, elég gazdag az allomany — benyomasom szerint — egy iskolai konyvtarhoz
képest.

(KN 2007.03.26.)

Es hivatalosan nem az iskolahoz tartozo, de mégis annak egyik kiils6 terepeként
értelmezheté Parafa kocsma rovid leirasa is alljon itt, hiszen sokan bemennek oda
suli utan a fiatalok koziil.

A kocsma kis szubkulturalis, etnografiai vilaga leirhat6 a k6z0s ivas, jaték (csocso,
poker), egyiittlét élményével. Kiilon érdekes, hogy e fiataloknak ez a kornyezet adja
meg az otthonossagot néhany alkoholista, inkabb id6sebb ember kozott. A pultos fiatal
srac, s néhanyan még betévednek fiatalok, de nagyrészt az osztalybol, sulibol vannak,



6k adjak most a fé forgalmat a kocsmanak. Ok is maradnak legtovabb, a tobbick inkabb
»atmend forgalom”. Néhanyan az italozas kozben, két jatékgépezés kozott leallnak
besz€lni a pultos sraccal. A kocsma berendezése egyébként izléses, nevéhez mélton
nagyrészt fabol van. Jol néz ki, kellemes hangulatq.

(KN 2007.02.23.)

Az egész naplo ujraolvasasaval, az értelmezési keret hatterével azonban a ,,Hova
keriiltem?” kérdése atirodik. Expresszivitast nyer (Beach 2002). Mar nem pusztan
le akarom irni a benyomasaimat, hanem a testemet akarom uj médon megrajzolni:
mint szovegek, terek, idobeli folyamatok halojaba keriilt testet. A lokalis szove-
gek (iskolai dokumentumok, tanari és tanuloi diskurzusok, feliratok, vizualis meg-
nyilvanulasok, gesztusok, beszéd stb.), a terek (folyosok, termek, elhelyezkedés, a
belakott, alakitott tér stb.), az id6beli folyamatok (a tér alakitasa, a szovegek gyar-
tasa, szovegekhez alkalmazkodas, kodolt performanszok, ritusok, interakciok stb.)
komplex egymasba fonddo szovetként rajzolhatok meg, ugyanakkor a lokalison
tulmutatd haloban helyezhetdk el. A lokalisban ott a globalis, ott a nemzetkdzi és
nemzeti politika, ott a transznacionalis kapitalizmus. A testem egy politikai-gazda-
sagi haloba keriilt, nem egyszertien egy helyre. Az iskolai szvegeket a dokumentu-
moktol a didkok 61tozkddésén at a tananyagok tartalmaig meghatarozzak a kapita-
lizmus ¢és a kiilonféle policy-k normai, a tarsadalmi-kulturalis diskurzusok keretei.
Miért kell a foldrajzoran a tanar szavaival élve ,,ezt a transznacionalis izét” (KN
2007.04.12.) tanitani? Miért is vesznek fol a lanyok rozsaszinii topot, miért festik
magukat az 6ran, miért jarnak a (pl. szemolddkpiercinges) fiuk kigombolt, felallitott
galléra ingben? Miért szerepel az iskola honlapjan a munkaerdpiacon valo sikeres
elhelyezkedés hangsulyozasa? Miért kell alkalmazkodnia test/szubjektumomnak a
didkokhoz hasonloan a csdngetés rendjéhez, a tanari eléadas meghallgatasahoz, az
iilés, iilve iras el6irt performanszahoz? Nyilvan nem valami egyedi, itteni, helyi
jelenség mindez.

Ennek fényében foltehetd teljesen masképp a cimben jelzett kérdés: ,,egyaltalan
kertiltem valahova?” Van valamilyen egyedisége a helynek, ahova keriiltem? Nem
eleve ugyanannak az ismétléseként beszélhetd el, ami mindig mindentitt van? Nem
ugyanaz a politikailag meghatarozott téridé és diskurzushalo ez, melynek illuzo-
rikus egyediségét én teremtem meg, hogy igazoljam a kutatdsom miértjét? Egy-
altalan beszélhetiink-e a ,,valahova”-rol, mintha terepem leirhat6, impressziok altal
elbeszélhetd fix hely, s nem torténetiségében adott, sziinteleniil valtozo, a haloban
Ujraértelmez6do terep, szovet, szoveg lenne? Es mondhatom-e, hogy ,keriiltem”?
A kertiilés valami egyedit és Ujat sugall. De vajon nem keriil6k-¢ mindig valamilyen
pozicidba testemmel a haloban, illetve magam is nem vagyok-e sziintelen valto-
76 halo? Vajon nem ilyen keriilés torténik-e¢ velem minden nap, amikor vasarolni
megyek, amikor beszédbe elegyedem valakivel, amikor megtartok egy érat? Mitol
lenne ez a keriilés most kiilonleges?

Kérdéseim mdgott ott van annak a feltételezése, hogy egy kutatasban valami
egyedit, ujat kell elbeszélni. Mieldtt a fenti kérdésekre elhamarkodott valaszt ad-
nék, fontos megkérddjelezni az egyedi, a kiilonleges és az ismétlddo, az ugyanolyan
ellentétének merev szembeallitasat. Ami megismétlddik, mindig 0j a szovegben,
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¢és minden 1j valaha mar valahogy kimondodott. Ha pedig narrativdban gondolko-
dunk, akkor utalok arra a megkozelitésre, hogy a szamtalan ismétlédé elem (nar-
rativ struktara) ujra és tjként elmondasa éppen az elbeszélés (és minden torténet)
Iényege. Tobbféleképpen elbeszélhetd ujként az én testem torténete is ebben az is-
merds haldéban. Egyrészt minden (g)lokalis leirhat6 a globalisnak (és minden mas
lokalison tulmutatd) egyedi reprezentacidjaként. Masrészt az emberi interakcidk
ugyan a halo részei (diskurzusok, normék, folyamatok), de mégis elmesélhetok
mint egészen egyedi személyek egészen egyedi taldlkozasai, s a naplémban szamos
ponton megjelenik a személyes talalkozasok ilyen misztériuma, mely nem tagadja a
meghatarozottsagokat, a szovetszertiséget, de azok tételezését és a személyek teljes
felbontasat sem teszi uralkod6 narrativava. Harmadrészt ez a keriilés pontosan az-
zal valik sajatossd, hogy irok rola. A vasarlasrol, a beszédbe elegyedésrél minden-
napjaimban nem irok, nem teszem masodlagos szoveggé azokat a tapasztalatokat.
Ez torténik viszont egy kutatasban. Itt a haldba keriilés, a halé6 megtapasztalasa,
illetve testem a haldban, €s mint halo, szovet: irasként, szovegként jelenik meg, jon
létre ujra ezekben a mondatokban. Ettdl lesz ismétlédden egyedi, mint minden ku-
tatds, és ez az értelme az empirianak. A tapasztalat, a keriilés, az alakulas szoveggé
alakitasanak gesztusa révén kap az empirikus vizsgalat retorikai erét. Ezen til az
is ujdonsag, ujat ,,hoz”, hogy én igy irok az iskolai tereprél, megbontva az 6nallo,
lokalis helyszin képét, irok a halérol, a haloban adottsagrol, amirdl a tapasztalatom
¢és a kutatdsom szerint is konnyen megfeledkeznek az iskolai szerepldk.

E szamtalan szalbdl és kapcsolatbdl allo hald elbeszélésére nincs mod. Nem
megjelenithetd és feltarhatd. Csupan bizonyos részei, kdtOpontjai tiinnek fel torté-
netemben. Annyira sokrétli, hogy ennél tobbre nem vallalkozhatok. Szamos eredeti
mely e halo alaposabb feltarasat szolgalta volna — az id6 hianyaban — itt el is kellett
vetnem. A ,,Hova keriiltem?” impresszidkon, realisztikus milidleirdson tulmutatéd
értelmezéséhez azonban hozza tartozik torténetem elején az iskola reprezentacioi-
nak kérdése.

Hogy milyen ez az iskola, nem feltarhatd, viszont jobban megfoghato, milyen
reprezentaciok koze kertilt a testem. Az elsd naptol kezdve, ahogy beléptem az is-
koléba, vildgos volt szamomra, hogy milyen az a kép, maszk, amit az intézmény
mutatni akar magardl. Az is latszott, hogy e maszk felmutatdsa nagyon fontos az is-
kolanak. Megjelennek a hagyomanyos iskolai reprezentaciok, mint a tablok, sikeres
tanulok képei stb., melyek hirdetik az iskola multjat, eredményeit, vizualis szinten
kozéppontba allitjak a végzett tanuldkat, az iskola biiszkeségeit, tehat azt mutatjak,
hogy itt értékteremtd, a tarsadalmat épitd tevékenység folyik. De ezen til mas rep-
rezentaciok is foltinnek. A terek megformaltsaga (asztalok, korbe rakva székek az
aulaban, csocsoasztal, a nyitott ajtok), a kitett plakatok, a projekthetek eredményei,
a szinpad a nagyteremben, a studio (iskolaradio) altal szlinetben sugarzott zene: azt
kozlik a latogatoval és az iskolai szereplokkel, hogy egy a kreativitasnak, jatéknak,
kozosségiségnek teret add intézményrdl van sz6. A névhez kapcsolodo identitas
folépitése is fontos természetesen, s ez szintén megjelenik vizualisan, de nem egy-
szertien Arany Janos falra fiiggesztett képével, hanem a névadohoz kapcsolodo, a
diakok altal készitett nagy, szines abrazolasok altal. A figyelmes szemléld persze



észreveheti a hivatalos maszk mellett megjelend, azokat ki is kezdd reprezentacio-
kat, a didkok ,,vilaganak” vizualis megnyilvanulésait, melyekre fent lattunk példa-
kat, és amelyekrél még lesz sz6: a falfirkékat, padfirkakat, csikkeket, szemetet stb.
Vagy egy id6 utan foltinnek a tér kevésbé reklamozott sajatossagai, mint a néhol
sivar falak, a zarva tartott ajtok, a kiviil és beliil elkiiloniilése (pl. az iskolan kiviil
lehet dohanyozni, de az ut még az iskoldhoz tartozik, ezért a reggel érkezd tanar
az ut tilsé részére kiildi a hatart épp atlépd, dohanyzo fiatalokat), altalaban is a vi-
lagosan kijelolt hatarok fontosak. En (testem/)magam is e hatarok kozé volt(am)
tobbé-kevésbé szoritva. Az iskolai székek, padok altal kijeldlt helyem, a folyoson
varakozas kijelolt helye, vagy hogy példaul a tanariba nem szabad belépni a diak-
nak, csak szolni, kit keres, és kezdetben én is idegeniil, topogva alltam eldtte, aztan
ezt a hatart én atléptem.

A vizualis (vagy akusztikus, pl. studio) reprezentacié elmondja tehat a maga tor-
ténetét az iskolardl, de ez a torténet verbalizalt forméaban is megjelenik. Az elsd
talalkozaskor az igazgatd és az osztalyfonok(om) olyan torténetet vazol {6l az intéz-
ményrdl, mely kiemeli ,,gyermekkdzpontiisagat”, 11 iranti nyitottsagat (maga az in-
tézmény is viszonylag 1j), esélyegyenldségre forditott figyelmét. Nem elit iskola, és
nem akar a hagyomanyos élvonalba keriilni, bizonyos értelemben biiszke atlagos-
sagara. Olyan intézmény ez, mely teret ad a diakoknak, az 6 kezdeményezéseiknek,
iigyel a jogaikra, szabadsagukra, és amely a kutatas(ok) el6tt is nyitva all. Mindez a
maszk, mely engem is magaval ragad, alapvetden marketing. Ezzel nem azt akarom
mondani, hogy az iskola egyes szerepl6i nem hisznek a fenti tényezdk értékében,
¢és nem személyes meggy6z6désbol alakitjak az iskolat olyanna, amilyen, de amint
e narrativat maszkként értelmezziik, feltinik, mennyire bedgyazdodik egyrészt bizo-
nyos pedagogiai és oktataspolitikai diskurzusokba, és abba a szituacioba, hogy az
iskolanak meg kell szolitania a sziilok és tanuldk egy korét. Ahhoz, hogy ma egy
iskola fenn tudjon maradni Magyarorszagon, sziiksége van a megfelelé marketing-
re. [114zi6 lenne azt gondolni, hogy elkiilonithetd, szétvalaszthatd a marketing és a
meggy6z6dés narrativaja. fme, ebben is megnyilvanul az iskola behalozottsaga és
szovetléte. Meggydzddésiinket pedig szintén alakitjak a hivatalos és/vagy mainst-
ream diskurzusok, sokszor elnyerve affektiv azonosulasunkat. Az iskolarol sz6lo
marketingnarrativat az is alakitja retorikailag, kinek szdl, s milyen koriilmények
kozott. Erdekes volt megfigyelni, hogy nekem mint kutatonak milyen pedagogiai
tényezoket hangsulyozott az igazgatd, mikor azonban a hallgatdéimat vittem el az
iskoldba (intézménylatogatasra), és egy nagyobb tomeg eldtt beszelt, akkor ezek
hattérben maradtak, és sokkal tobb sz6 esett az iskolai 1étszamrol, a felvételirdl, a
rangsorok elégtelenségérdl, és pedagdgiailag csak az tinnepségek sajatos megvalo-
sitasat emelte ki, meg a gyakorlatiassag jelentoségét.

A marketingbe bevonddtam én is. Az én testem szintén részévé valt e folyamat-
nak, hiszen elvittem a hallgatéimat az iskoldba, és a didkok kozotti 1étem felmutata-
séval, az intézmény pozitivumainak verbalizaldsaval, mintegy pedagdgiai célzattal
modellt allitva az Arany Janos propagaldja lettem magam is. Elmonddsomban — bar
arnyaltam a képet a ,,tokéletes iskolarol”, tapasztalataimra hivatkozva — a korabban
az igazgatotdl, osztalyfonoktol is hallott ,,gyermekkdzpontt iskola” narrativajanak
hianyzo6 elemeit én magam tettem hozza a latogatas sordn az igazgatd reklameld-
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adasadhoz. A reprezentdciok, melyekbe testiink keriil, taldlja magat — kiilondsen
hosszabb ideig — konnyen lesznek sajat magunk maszkjanak részei. Folvettem én
is az Arany Janos maszkjat, nem csak a hallgatoknak reklamozva az intézményt,
hanem egyfajta Arany Janosos identitast kialakitva az év végére. A kutatasi nap-
lomban egy id6 utdn mar ,,mi”-ként irok az osztalyrdl, a sulirdl. Olyan tarsasagban
pedig, ahol tudtak kutatdsomrol, €s ismerték Maridt, az osztalyfonokot: 6t ugy em-
legettem, mint ,,0sztalyfénokom”. Természetesen ez egyfajta jatékos maszkhordas
is volt, és annak a kutatoi pozicionak a reprezentalasa, s6t mondhatni, marketingje
is benne volt, hogy én ,,részévé valtam a terepnek”. Ez pedig az antropolégus szo-
kasos narrativéja.

A marketing egyik legkifejezettebb reprezentacidja az iskolardl késziilt (az igaz-
gatd altal hallgatoimnak is osztogatott) depliant. Elején Arany Janos egész lapot
betdltd portréja, az iskola nevével egyiitt. A belsé oldalakon lathatdéan nem az is-
kolédban késziilt képekkel illusztralt bemutatdé a tagozatokrdl, az érettségi utani
képzésekrol, a nemzetkdzi kapesolatokrol, és a kertileti civil életbe valé bekapcso-
lodasrdl. A hatoldalon életképek vannak az iskolabol: egy a konyvtarban, egy az
ebédlében késziilt kép, harom kép a nagy aulakrdl, kettd, amin sportolnak a didkok
(a tornateremben ¢s az udvaron), és egyetlen kép egy orarol. Sajatos fesziiltségben
vannak a képek és a szoveg. Ez utobbi elsdsorban a tanulési lehetdségekrdl szol, a
képek azonban tobbségiikben nem (hivatalos) tanulasi(-oktatasi) szituaciokat mu-
tatnak — még a tagozatok esetében sem (pl. az idegenforgalmi tagozat mellett: nyari
kép hatizsakos turistakrél Budapesten). A depliant végén ott az iskola honlapjanak
a cime, mely természetesen kiemelt ,,helye” a marketingnek, az iskola maszkjanak.

A testem tehat nem pusztan a realisnak tekintett térben talalkozik a reprezentéci-
okkal, hanem bevonodik mint cybertest az iskola cyberterébe, a virtualis reprezen-
taciokba is. Epp a honlap iranyitja arra is a figyelmiinket, hogy mennyire alapvetéen
medializalt az, ahogyan a maszk kozvetitédik felénk. A honlap az eddig bemutatott
marketing ,,folytatéja” a virtualitds adta lehetségek kihasznalasaval, de a kommu-
nikécionak is egy forméja, hiszen a didkok itt megnézhetik az aktualis helyettesitési
listat is, és van tanul6i forum. Nyilvan sok informacié van a felvételirdl a honla-
pon. Kiemelkedik az iskola torténetének leirasa. Kiilon linkje van a didksportnak,
a civil életnek, a tanari karnak (k6zds fényképpel), az iskolahoz kapcsolodo alapit-
vanynak, a képeknek, az iskolaban mikodé ECDL képzésnek. Az igazgatd képe
szerepel a kezd6lapon, és 6t meg is lehet keresni e-mailben. Német és angol nyel-
ven is hozzaférhetd a legtobb anyag. Az iskolat bemutatd szoveg elmeséli tdmdren
az intézmény torténetét: a nehéz korilmények kozotti, de hdsies, lelkes indulést a
80-as években, a fejlddést, a tagozatok megjelenését, a megfeleld tanari létszamot.
A szoveg végén az alaird igazgatd a sok valtozas kozott mindig allando jellegze-
tességként adja meg: a gyermekkozpontl, emberséges, demokratikus szellemiséget
— kovetve a mainstream pedagogiai diskurzust a jo iskolai oktatasrol. Az egész hon-
lap egy nyitott, dinamikus, pedagdgiailag felkésziilt, didkokat kozéppontba allito
iskola képét rajzolja meg. Kiilon kiemelhetd a nagyon gazdag képanyag. Ami itt is
feltinik (hasonldan a deplianthoz), hogy a tanulasi, 6rai szituaciok mennyire nem
jelennek meg a képeken. Ez altalanos jellemzd, ahogy egy korabbi tanulmanyom-
ban kiemelem (Mészaros Gyorgy 2003), mintha épp az iskolaban legkiemelkeddbb



tevékenység nem lenne ,,rekldmozhat6”. A képek részben beleillenek az iskola sajat
magarol kialakitott diskurzusaba (,.kreativ”, ,,gyermekkozpontta”), részben elkezdik
a hivatalos reprezentaciok kikezdését, melyet aztan a tanulok forumai folytatnak.%
Ezeknek hasonl6 a virtudlis vilagban a szerepiik, mint az iskoldban a fal- és padfir-
kaknak. Ezek nyelvezete (emotikonokkal, jelekkel, atformalt helyesirassal) érzékel-
hetden szemben all a honlap mas részeinek hivatalos nyelvével, kdvetve a virtualis
forumozas iratlan szabalyait, viselkedésmodjat. Példaul:

(2007. maj. 27. hozzaszolas és valasz)
atérezziik gergdoccii a fajdalmadat..((: sajnos nekiink csak halott forumunk van..ez
jutott.. (((: megirtad az ingliss hazit maar?? xDDDD

haat
nem:(de nem is fogom :Pme nem kell

Moderalt forumokroél van sz6 (igy csunya szavak pl. nincsenek), de az iskolai élet
,arnyaltabb” képe tlinik itt f6l: a hozzaszélasokban szd van az iskoldhoz kdzeli
kocsmaroél, ahova gyakran mennek a didkok, a puskakrél, masolasokrol, tanarokrol
gunyneveiken stb. Megjelenik a popularis kultira is: zenék, tévé, filmek, a Sziget.

A honlap fontos részét jelentik az iskolai dokumentumok. Ezek az iskola hiva-
talos reprezentacioi, és testem e szovegek halojaba is kertilt az iskola részévé valva
fél évre. Mégis at kellett értékelnem eredeti tervemet, és nem fogom e dokumen-
tumokat részletesen elemezni. Ennek hdrom oka van: egyrészt terjedelmi korlatok,
masrészt ugy gondolom, tilsdgosan pedagogiai-szakmai lenne most ez az elemzés,
de ez a (hagyomanyos szakmai, elemzd jellegli) szempont most nem olyan fontos,
¢és idegen test lenne a szovegben, végiil a legkevésbé ezeknek a szovegeknek a ,,ha-
tasa” volt érezhetd. Ezeknek a halgjat tudom a legkevésbé beépiteni a torténetembe.
Nem akarom ezzel azt allitani, hogy az iskola életében ne lenne jelentsége e doku-
mentumoknak, szamomra mégis a hattérben maradtak.

A Pedagdgiai Program a gyermekkdzpontisag és demokratikussag fentebb meg-
fogalmazott képét bontja ki haszndlva a kurrens pedagdgiai és oktataspolitikai
terminologiat, és alkalmazkodva a feltételezett sziildi audience-hez is. A rend és
szabadsag kettdssége (sz6 szerint is) jelenik meg a szovegben. Az akarat edzésé-
nek, a fegyelem fontossaganak, az érzelmi sivarsag elleni kiizdelemnek a ,kon-
zervativ” retorikédja a ,legyiink tolerdnsak és személyiségfejlesztok™, ,,kdzvetitsiink
ujrateremtett értéket”, , figyeljiink a mentalhigiénére”®’ liberalis megkozelitésével
keveredik. Bar kétségteleniil a kutatasi naplémban és az interjukban is van nyoma
annak, hogy a gyerekek iskolarol kialakult képében, és az iskolai életben is jelen
vannak a fenti szempontok (példaul a projekthétben), mégsem ugyanaz a maszk
bontakozik ki mindennapokra figyeld kutatdsom szdvegeibdl, mint ami ezekbdl a
hivatalos reprezentaciokbol. Ennek lehet az oka az eltérdé fokuszpont, de az is, ami
egyébkeént az egyik felvetése a kutatdsomnak, hogy egy iskola életének mindennapi

% Ezek hozzaférhetéek minden latogatonak!
67 Az idézojelek itt nem szo szerinti idézést jelentenek, hanem egy-egy gondolat ujra-
fogalmazasat érzékeltetik.
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,,banalitasai” fontosabba valhatnak a szerepldk részére, mint a pedagogiailag tuda-
tosan vezérelt folyamatok. Illetve ez a tudatossag sokkal kevésbé tud jelen lenni,
mint azt a hivatalos reprezentacio6 érzékeltetné.

A Hézirend egy olyan normativ dokumentum, ami kétségteleniil erdteljeseb-
ben jelen van a mindennapokban is. Valoban tobb utalds van a szdvegeimben a
HR-ben is hangsulyos igazolatlan hidnyzasokra, a kiilonféle (egyébként hagyoma-
nyos) biintetési formakra (figyelmeztetések, intk), ugyanakkor az egyik leggya-
koribb fegyelmi probléma az iskolai dohdnyzas (nagyon gyakori konfliktus volt!),
vagy a didkok altal emlegetett lehetdség — a kontroll kiemelt formaja —, hogy sms-t
kapjanak a sziilok a gyerekiik jegyeirdl, jelenlétérdl stb. nem jelenik meg a Hazi-
rendben. A DOK miikddését — mely szintén a HR egyik kiemelt pontja — attételesen
tapasztalhattam meg, de ennek jelenléte sem tlint olyan erételjesnek, mint ameny-
nyire a szoveg érzékelteti. Részt vettem az éves didkkdzgytilésen, mely valdban a
demokratikus kommunikacio terepének tiint, de ezen kiviil csak a leginkabb bulinak
tekintett DOK-taborrél hallhattam, és az inkébb jatékos, mint tényleges demokrati-
kus strukturat jelent6 diakigazgatd-vélasztast élhettem meg. A DOK miikddése nem
tlint igazadn bevono jelleglinek, és a mi osztalyunkbol a legtobben bizalmatlanok
voltak a szervezettel kapcsolatban, amikor nyilatkoztak réla.

Amikor a mi fontos?, mi hat?, mi lényeges? kérdését folteszem, és értelmezem a
torténetem, akkor figyelembe kell venni e narrativaban azt a gyenge pontot, hogy én
alapvetden azt irhatom le, ami a sajat kutatdi testem tapasztalata, és nem a didkoké
kozvetleniil, s6t e tapasztalat e szovegben irodva atitatodik olyan mas szovegekkel,
olyan diskurzusaimmal, amelyek a dokumentumok, hivatalos szévegek iskolai ha-
tasat eleve megkérddjelezik. Kérdés, meg tudom-e gy6zni az olvasot, hogy ezen
eléfeltevéseim ellenére narrativaim egy lehetséges és problémafelvetd értelmezés:
az iskolat val6jaban nem a dokumentumok vezérlik, sot ezek hatasa kicsi, nem ezek
mentén épiil a 6 torténet, nem csak e kutatasé, de a gyerekeké, sot a tandroké sem. ..

A Hova keriiltem? kérdését eddig az iskola elbeszélésével igyekeztem megvala-
szolni. Nem szabad azonban megfeledkezni arrdl, hogy elsésorban egy osztalyba
kertiiltem. Egy osztaly életében vettem részt. Az elsé naplobejegyzésem a 11/F-rdl
az elsé osztalyfonokkel folytatott parbeszédhez kapcsolddik, és képet ad az osztaly
tarsadalmi ,,hattérmutatoirol”:

Az osztalyrol egyébként megtudtam, hogy ugyan az elsd nyelvi elokészitds osztaly,
de nem jobbak keriiltek be (volt, aki 76 ponttal keriilt be, holott 80 koriilig szokott
csak lemenni a ponthatar). A gyerekek koziil csak keveseknek értelmiségiek a sziilei:
néhany 6vond és mérnok fordul eld csupan. A teriileti eloszlas kb.: 1/3 a kdrnyékrol,
1/3 az agglomeraciobol és majd 1/3 vidékrdl. A fitk az osztaly harmada (ez altalaban
jellemzd az intézményben).

(KN 2006.12.22.)

Az osztaly 1étszama 32 volt, majd egy 0j tanulo érkezésével a félév kozepén 33-ra
béviilt. Hogy milyen is volt ez az osztaly, ahova keriiltem, az torténetem egyik fon-
tos eleme: részben ezt mesélem el a magam kutatdi szemszogébol. Az azonban tény,
hogy rogton az elsé napoktol kezdve ,,informaltak™ a tanarok az osztalyrdl é16 £6



diskurzusokrol: az osztalyfondk arrol, hogy alapvetéen dolgozo, aranyos, humoros
osztaly, csak nem mindenkivel talaljadk meg a hangot, mert nagy a szajuk; az igaz-
gatd arrdl, hogy sok alkotd, kreativ gyerek van az osztalyban; masok arrol, hogy
sajatos ez az osztaly, jol valasztottam (igymond), a tanariban gyakran eldkeriil mint
nehéz osztaly a 11/F. Az egyik tanar példaul igy mindsitette az osztalyt és egy részét
még a kutatdsom elején:

Nehéz ez az osztaly [...] vannak azok a kifestett babak, mint a [egy tanuld neve],
na, azok nagyon kozonségesek... de talan alakulnak majd... (ezt lehet, hogy a
metakommunikativ jelzéseimre reagalva tette hozza, amin talan latszodhatott, hogy
nem nyert meg a mondata).

(KN 2008.02.01.)

En is kialakitom a magam narrativajat a 11/F-r6], amely jo benyomast tett ram el-
szorre, és ahol kétségteleniil végig jol éreztem magam (amit az egyik tanar késobb
mintegy szememre is vetett). De a kutatas sordn arra is ra kellett dobbenjek, az
osztaly mint vizsgalhaté csoport ismét egy nem teljesen fix entitds. Ahogyan irom
a naplomban:

Elgondolkodom azon (és fol is jegyzem a filizetembe), hogy az osztily mint
feltételezett alapkonstrukcio megbomlik, ha kozelebbrol megnézem. Hiszen az
osztaly sok oran kiilonféle csoportokra oszlik,® és sokan mas osztalyok tagjaival
is (vagy akar intenzivebben) kapcsolatban vannak. Pedig a jelen kutatas eddig meg
nem kérddjelezett (de igazabol explicite meg sem fogalmazott) alapfeltételezése, az
osztaly egy egységes, vizsgalhatd kdzdsség. Vajon valdoban az? Ha kozosség, milyen
értelemben?

(KN 2007.02.22.)

A kutatasom narrativajat mégis tigy épitem fol, hogy az osztalyt helyezem a kozép-
pontba, annak minden tobbértelmiiségével, ambivalenciajaval. E valasztas mogott
az all, hogy, mivel e csoport az iskola életében is egy egységként konstrualodik az
értelmezésben (orak, osztalyfénok, név, odatartozas tudata stb.), mind a diakok,
mind a tanarok ehhez az egységhez kapcsoltak narraciojukban, és igy a legkony-
nyebb folépitenem nekem is a torténetemet.

Az osztaly a teret tekintve egyébként sokat vandorol: a kémia-, a fizika- és a
nyelvi orak kiilon teremben vannak, de van egy osztalyterem is, melyrol az elsé le-
jegyzett benyomdasaim ezek:

%8 Ttt mertil fol a német- és az olaszora sajatos helyzete: ahol mas osztalyok tanuldi is ott
vannak. Ez kutatasetikailag is problémas helyzet, hiszen 6ket, az 6 sziileiket nem kérdez-
tem meg. A mindennapok praktikus alakulasa, és a tény, hogy ezzel kapcsolatban senki nem
tamaszt nehézséget, illetve hogy a németorara nem is jarok be gyakorlatilag, elfedi ezt a
kérdést. Nem kertil el6 a kutatas soran, csak most, mikor jraolvasom a naplom. Jol latszik
ebben ismét, hany valdban gyakorlati esetlegesség iranyitja, teszi teljesen nem szabalyozha-
tova ezt az érzé¢keny folyamatot egy ilyen kutatasban.
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A tébla folott egy kis krokodil (egyik szélén) lelogo rajza van, felirattal: Schnappi the
little crocodile. A teremben korben elsésorban angolhoz kapcsolodo plakatok.

...dolgozat kozben megfigyelem a teret. Az ablaksorbdl, ami az osztalyterem tetején
van, ralatni a térre. Az egyik betongerendan rajzok vannak: korberajzolt tenyerek,
szinesek, alatta a tulajdonosok nevei.

(KN 2007.01.11.)

A terem az aulabol nyilik a foldszinten, hosszanti elrendezést, egy kétoszlopos, egy
(emlékeim szerint) hatoszlopos ¢és egy masik kétoszlopos padsor az alapberendezés
(harom-harom sorban, talan egy plusz paddal valahol), szemben a tanari asztal. Ide
keriilok most, ide 1lok le, itt ,kezdddik™ a torténetem. Befészkelem magam hatra,
egy hozott székre két padsor kozé, jobbra (eldszor). Azzal a gondolattal: ez lesz fél
évig az ,,otthonom™...

Végiil a Hova keriiltem? kérdés nem-megvalaszolasanak végére érve —a térleiras
utan egy iddbeli tényez6t megjelenitve — ide kell masoljam azt az érarendet, ami
meghatarozta (kevésbé mint a didkoknak) napi ritmusom az iskolaban.

Az o6rarend:

Heétfo Kedd Szerda Csiitortok Péntek
0.7.30 angol torténelem
1.8.25 magyar osztalyfonoki nyelv torténelem kémia
2.9.20 ének matek/angol1l fizika angol/matek | magyar
3.10.15 | testnevelés | bioldgia kémia foldrajz magyar
4.11.10 | nyelv2 angol/angol magyar nyelv matek/angol
5.12.15 | foldrajz angol/matek angol/angol | matek/angol
6.13.10 — /matek testnevelés rajz fizika

2.2. Maszkom/-jaim

Ha test/szubjektumomrdl van sz6 az iskola téridejében, akkor nem csak a Hova
kertiltem? kérdésre kell valaszolnom, mintha passziv elszenveddje lettem volna (a
kertilés sz6 ezt érzékelteti) az iskolai szovet torténéseinek, hanem el kell beszélnem:
az én maszkom, vagyis kutatoi identitdsom €s poziciom rajzat, torténetét is.

Ez a maszk mar részben kirajzolodik irdsom elsd részében. Ott sok minden foltl-
nik értékvalasztasaimbol, kutatdi identitasom f6 elemeibél. Itt azonban ez a maszk
a mindennapi pozicionaltsag szempontjabol irodik ujra. A Hova keriiltem?-et most
a Hol is a helyem? kérdése valtja fel a torténetben. Annal is nehezebb ezt a helyet
megirni, mert nem pontosan kijeldlhetd, tobbféleképpen értelmezhetd, elbeszélhetd
és sziintelentil valtozo ,,hely” volt ez.



2.2.1. BEAVAT(OD)ASTORTENET

Az egyik lehetséges és kézenfekvd elbeszélése kutatdoi mesémnek egy linearis
beavatastorténet leirasa, amelyben egyre inkabb a kutatott csoport tagjava valok.
A kezdetben tapasztalt idegenség, kintlevOség €rzésébdl fokozatosan a bentiség,
otthonossag megélése lesz. Ez a mese az osztalybeli helyemre koncentral, és a fia-
talok kozottiséget emeli ki: ahogyan testem lassan befogadast nyer, és az osztalyta-
gokéhoz hasonlo helyre talal e kozosségben. Es valoban, a naplom szamos szakasza
olvashat6 e torténet részeként.

Els6 bejegyzéseimben tobbszor utalok az idegenségérzetre, arra, hogy keresem
a helyem. Még kiviilallonak érzem magam. De azt is érzékeltem, hogy ahogyan
szimpatikusnak talaltam az osztalyt, 6k is elsére engem. Az osztalyfondkin, mikor
ismertettem a kutatast, rogton megkérdezte valaki, jovok-e veliikk az osztalykiran-
dulasra. Poénkodtak is mar a nevemmel, ami szamomra a beavatodas folyamatanak
kezdetét jelentette, oriiltem neki. Az tortént ugyanis, hogy elsd alkalommal, mikor
bent iiltem az 6ran, visszautasitottam Maria (az osztalyfonok) megnevezését: a ,.ta-
nar Gr majd elmondja, miért van itt”, és mikor megkérdezte, akkor hogy szolithat-
nak a gyerekek, én azt mondtam: ,,nyugodtan Gyurinak”, hat el is neveztek — mint
kideriilt szamomra az osztalyfénokin — ,,Nyugodtan Gyurinak”.

Elészor a sziinetek bizonyultak alkalmas terepnek a bevonddasra. Az oran
ugyanis a kutatas elején kinosan ligyeltem arra, hogy ne keveredjek beszélgetésbe a
didkokkal, nehogy a tanarok emiatt ne engedjenek be. A sziinetben viszont jol szoba
elegyedhettem az osztaly tagjaival. Ugy éreztem, hogy igazabol 6k maguk keresik
a modjat bevonasomnak. Kiilonosen harom személy volt az elején, akik megszoli-
tottak, és bevontak a tobbiekkel valo beszélgetésekbe is, olyanok egyébként, akik
az osztalyban (vagy az osztaly egy része szamara) kozponti figurak is voltak. Szuzi
(Pottyods Zsuzsanna, akit Potyinek is szolitanak néhanyan) a kdzelemben iilt, és ha-
mar kapcsolatot teremtett, és rogton gy, hogy nem tanarként tekintett ram:

Szuzi az ora elétt még mesél a kémiadrardl. Arrol, hogy unalmas, font van egy
teremben, és a multkor egyszer csak meglattak egy meztelen pasit az ablakban:
,ekkora hatalmas brével” (mutatja).

(KN 2007.01.19.)

Szuzi 6ra kozben is bevont:

Szuzi szo6lit meg:

— Gyuri! Csuritsél (cstirben a keze, mutatja), hogy négyest kapjak.
(En teszem. Mikor nem csindlom, ram szo6l: — Nem csuritasz!)
(KN 2007.01.19.)

A masik két fiatal Aron és Andi, akik az elsé napokban mar megszélitottak. Az
helyeznek engem, hiszen batran beszélnek az iskolaval szembeni fenntartasaikrol,
a szabalyok kijatszasarol:
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A sziinetben megmutatjak nekem, kiilsnosen Aron, hol van a kémiaterem. Kdzben
mesélnek a kémiaodrardl. Szuzi unalmasnak irja le, kdzben a repiiléket szamoljak.
Tobben mondjak, hogy egyedi élmény, és hogy késziiljek fel az orara. [Valaki] arrol
mesél, hogy a tanarok altalaban nem veszik észre, ha valaki csoportot cserél (A és B).
O példaul mindig kivalasztja azt, amelyik a jobb, konnyebb. Az egyik érkez6 lany
[Andi], aki csak most jott, nem volt ott a torténelmen: felém fordul, és nekem meséli:
— Képzeld! Lehet olyat kérni, hogy a sziilok sms-ben megkapjak a jegyet, bizonyos
pénzért. Arrdl is lehet sms-t kérni, hogy a gyermek itt van az iskolaban (ha jol
emlékszem).

Tobben elmondjak, hogy az errdl sz016 értesitést meg sem mutattak a sziileiknek.
(Uo.)

Elég hamar megbiznak bennem, beszélnek a puskazasokrol, valaki megmutat egy
papirt, amit photoshoppal készitett: hamis igazolas.

Aron sokat tesz azért, hogy bevonjon a tobbiekkel val6 tarsalgasba is:

Aron odahiv magukhoz, és leiiltet kozéjiik. Eznagyon jo lehetdség a kapcsolatfelvételre.
A focicsapatrol beszélnek, viccelddnek, hogy milyen béna a csapatuk, nem akarok-e
beallni. Mondom, hogy velem nem jarnanak jol, de szerintiik barkivel a kapuban. :)
Latszik, hogy eltéréen oldddnak, vannak, akik kdnnyebben, vannak, akik nehezebben,
még én is kicsit feszélyezve érzem magam, amit Aron old... O egyébként — latszik —
sok emberrel joban van. Mas osztalyokbol is jonnek be emberek, és kezet fognak vele
(els6sorban); van, aki a tobbiekkel is (aztan ram nézve kicsit zavarba jon, és nem fog
kezet, csodalkozik).

Bevonnak sajatosan didkos parbeszédeikbe is tobben, és oriilok, hogy nem ugy te-
kintenek ram, mint a felnéttre, aki el6tt bizonyos dolgokat nem mondunk:

Jaj! Lattad reggel az olasztanar arcat? Komolyan olyan volt, mint akit megkurtak, vagy
akit megfujt a sz¢l, de mivel nem volt kint sz¢él vagy vihar...
(KN 2007.01.31.)

Jelzem azonban tobbszdr a naplomban e beilleszkedési, beavatddasi folyamat foko-
zatossagat, példaul:

Erdekes, hogy a nap végére mindig (?) mar jobban érzem magam, de a nap eleje még
tele van idegenségérzéssel. Nehéz ez a beilleszkedés.
(KN 2007.02.01)

Van egy pont, amit a naplé narrativajaban attorésként értékelek (ezt a cimet is adtam
az aznapi résznek). Aronnak sziiletésnapja volt, az egyik sziinetben becsukta az
ajtot, és mindenkit (engem is) megkinalt egy kis alkohollal. Az hogy veliik ittam,
hatarozottan beavatodasi gesztusként értelmezhetd. Nemkiilonben az 6rak utani
események, mikor is meghivtak a kozeli kocsmaba, a Parafaba:



A hely egy kis lakoételepi kocsma. Rendeliink italt, a fidk egy része lelil pokerezni.
Masok szintén itt vannak a sulibol, megy két pokerparti is. (...) Osszeismerkedem
Tomival [egy masik osztalybol], aki kozponti figura (6 volt, aki bejott az osztalyba
egyszer, mindenkivel kezet fogva, latszik, hogy sokakkal van joban az iskolaban),
aki elmeséli, hogy 6 mar az anyatejjel is sort ivott. Szendivel, Kovaccsal és Robival
elmegyiink csocsozni. Elvezettel kiizdok, ezen (mint kés6bb kideriil) csodalkoznak.
Poénkodunk. Kicsin mulik, hogy vesztiink a Szendivel, pedig végig nyerésre alltunk.
Ezen is megy a verbalis harc persze, kiilonosen Kovécs Palival. Kézben megjon Aron.
Vele is beszélgetek. Iszunk az italabol sutyiban, mert persze nem lehetne, és liveges
italt sem lehet kapni, igy stampedliket vesznek, és azzal koccintanak az egészségére.
Elbeszélgetiink, Aron, Tomi és én. Csodalkoznak, hogy egyetemen tanitok, doktorit
csinalok. ,,Na, latod, kivel iszunk itt!” — mondja Aron. Erdekes figyelni a jatékot, a
pokert. 10 forintos tétekben jatszanak. Tobben mesélnek ivas utani hazameneteleikrol.
It van még Mezei Gabor, meg Halasi Akos az osztalybol. Egyértelmiien érzem, hogy
ittlétem a befogadas sajatos momentuma.

(KN 2007.02.23.)

A szovegen lathato az én otthonossagérzésem is. Az els6 hetek utan megtanulom a
neveket, latszik, hogy kezdem megismerni 6ket, és 6k is engem. Mar egyiitt hiilyés-
kediink, poénkodunk is. A ,,latod, kivel iszunk” mondat utal arra, hogy 6k is élvezik:
valaki olyat fogadhatnak be az osztalyba, aki a tarsadalmi elhelyezkedésben mashol
van, eredetileg nem itt a helye. Ok és én is jol érzem magam ebben a hataratlépés-
ben, egyfajta paradox liminalis poziciéban: hiszen a tarsadalmi strukturaba valo
beilleszkedésem miatt maradok mindig az 6 kozegiik kiiszobén. Viszont az 6 ko-
zeglikhoz valo ilyen kozelkeriilés talan azért is lehetséges, mert szivesen atlépem a
sajat tarsadalmi poziciom hatarait liminalis szubjektumként.

Kétségteleniil sajatos helyzet egy pedagogusnak ebbe az osztalytars(szerii) sze-
repbe keriilni. Sok olyannak a részesévé valok, amiben évekig nem voltam ilyen
kozvetleniil benne: tanarkritizalasok, orai iigyeskedések, mindennapi poénkodasok,
rengeteg puskazasi technika (amit megtanulok). Es valoban, a naplom is érzékelteti,
hogy egyre inkabb ugy érzem: egy leszek kozottiikk. Ahogy az id6 halad, azok is be-
fogadnak, kozvetlenebbek lesznek, akik eldszor tavolabb alltak télem. A kozvetlen-
ség a testi megnyilvanulasokban is megmutatkozik. Egy id6é utan tobben velem is
a tobbiekkel szokasos ritualis kézfogassal fognak kezet, mikor megérkezem (a fitk
tidvozlési formaja). A lanyok koziil tobben puszit adnak. Gyakoriva valik az érintés
(kdlcsonds) gesztusa: a vallon veregetéstdl, a belém kapaszkodo rohdgésen at a ke-
zemet megfogva félrehivasig. Testem része lesz ennek a kozegnek. Nyelvezetben,
gesztusokban szintén ,,bekapcsoldédom”. Van, akinek kozépsé ujjamat mutatom
(fuck-off-ot) reakcioként (hiilyéskedés szintjén); megtanulom az aktualis szlenget,
olyan, szamomra 1j szavakat, mint az ,,0ltas”;* és a mindenkivel furcsan (magat
kozéppontba allitdé modon) ,,harcold” Kovacs Palival én is megvivom a gesztusbeli
¢s szdbeli csatakat. Testi bevonddasomhoz kapcsolodik az erotika kérdése is. 17-18
éves tanulok kozott elhallgathatatlanul megjelenik a testi viszonyokat tekintve ez.
Természetesen nincs sz6 semmilyen szexualis kozeledésrol, és arra nagyon vigya-

M Olt, leolt: valakit szivat, heccel, viccesen foldbe dongol.
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zok, hogy ezeknek (barmilyen oldalrol) elejét vegyem, de tagadhatatlanul része a
kutatdsomnak, hogy vannak, akiket esztétikailag vonzénak taldlok, és vannak a fia-
talok kozott, akik részérdl (nagyon finoman, de) érzékelek némi hataratlépd, finom
kozeledést, a tetszésrdl bizonysagot adé megnyilvanulast. Ilyenek a hatam mogotti
sugdolézasok (pl. hogy le kéne fotdzni engem), pozitiv megjegyzések 11j frizuram-
ra, jatékos invitalasok, pl.:

Nelli megkérdezi télem:

— Mit csinalsz a hétvégén?

— Semmi kiilonoset.

— Nem akarsz Blankahoz menni? Unatkozik...
(KN 2007.06.01.)

Ilyen az a meglepd gesztus az osztalykirandulas alatt, amit az egyik lany (Dorka)
tesz: varatlanul erésen ralép a labamra, majd ezt tobbszor megismétli. Mar akkor a
naploban és utdlag még inkabb agressziv-erotikus hataratlépd gesztusként értéke-
lem, amit csindl (,,csillogd szemmel”).

Ez az osztalykirandulas egyébként is fontos jelentdségii volt, mert alkalmat adott
arra, hogy az osztaly kiilonb6z6 csoportjaival beszélgessek, legyek egyiitt. Megala-
pozta az utols6 honap intenzivnek érzett otthonossagat, ,.koztiik levéségét”. Kozos,
felidézhetd vonatkozasi ponttd valt, az atélt élmények miatt.

Jellemzo — és ezt jeldltem a naploszovegek feldolgozasanal is az NVivo-ban —,
hogy egyre személyesebb torténeteket, momentumokat osztanak meg velem a di-
akok: csaladrol, (lelki) problémakrdl, személyes hozzaallasokrodl (vallds, politika),
izlésekrol, kedvelt zenérol, filmekrdl stb. Tobben mutatnak, s6t hoznak nekem (le-
masolva) zenéket, filmeket, hogy nézzem, hallgassam meg. Kideriilnek k6zds isme-
retségek, kapcsolodasi pontok. En is egyre tobbet osztok meg magambol.

Az osztalytarsak tobbszor meghivnak bulizni, én igent mondok, de sokszor el-
marad a lehetdség, vagy én nem tudok menni, ¢€s végiil csak egyszer megyek el
egy kisebb csapattal. Ennek élményeit is leirom a naploban, a bekapcsolddast egy
R’n’B buliba, de most a szelektalas aldozata lesz ez a rész, mert utdlag nincs olyan
nagy jelentésége az osztalyba beavatddas szempontjabdl. A korabbi vagy akkori
buli¢lményeket egyébként sokszor megosztjak velem. Mutatnak képeket, elmesélik
a torténteket. Példaul egyszer Mezei Gabor sziilinapjara egy guminét vettek ajan-
dékba, és az ide kapcsolddo buliképeket mutatja meg nekem Aron a telefonjan.

Tobbekkel elindul egy iskolan kiviili cyberkapcsolat is. Felvesznek iwiw-en,
kiildenek e-mailt, msn-en beszéliink. Egyikéjiik pl. a kiilfoldi tanulasrol sz616 eld-
adasrol ir e-mailjében (2007.03.27., rogzitve az aznapi KN-ban):

Osszeszediink egy gazdag pasit vagy kiallunk stihelni [sic!] akkor
éretségére [sic!] meg is lesz az a nem tul draga... ugyanmar.... 3.000.000
abbahagytuk a szamolast:) tandij!

(...)



...mikor azt a

kérdést tette fel a faszi hogy hova mennénk kiilfoldre tanulni azt
valaszoltuk hogy;Spanish:)

Egés

Na mindegy gondoltom hatha eléresegitem a kutatasodat azon
franyba hogy bebizonyisd ... tényleg kronikusan hiilyék vagyunk:)..és
6krok

Sz€p napot

Egy chatelés végén pedig egy masik fiatal a rockkoncertekhez kapcsolodo egymas-
nak futas jelenségérdl ,,informalt”, elkiildve youtube-os videdkat (kiilon dokumen-
tumban rogzitve 2007.05.13-as datummal):

Gyuri says:

nu, lassan megyek, mert qrva késé van...

Gyuri says:

tovabbi szép iccakat!

XY says:

varj még kiildokIvideot

Gyuri says:

ok

XY says:

ez 1 rockkoncert

XY says:

http://www.youtube.com/watch?v=gKrGMbRc4NA

XY says:

benne lenél

XY says:

http://www.youtube.com/watch?v=yEnrbBUq8G8

XY says:

http://www.youtube.com/watch?v=n4NI1p7el HnQ&mode=related&search=
XY says:

JEnnyire unod? — kérdezi valaki egy masik diaktol.

— Igen, mindjart hanyok! — mondja.

Csak ne ide hanyj, légy szives! — kapcsolodom be én is. Nevetnek.
A tanarnak ez nem tlinik fol, mert amuagy is mar nylizsgés van.
(KN 2007.02.23.)

Aron megbicsaklik a széken. Szuzi r6hég. En is kicsit.
A tanar kiabalva hatrafordul:

— Ki vihog itt?! Kihuztak a gyufat!

(KN 2007.04.20.)

A tanar észreveszi, hogy beszél Aron hozzam, és rank
szol: ,,Szétiiltetem magukat!” Mosolygunk inkabb. Judit hatranéz mosolyogva.
(KN 2007.04.13.)
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Amikor azt mondja a tandr, hogy forditsak meg a fiizetet, én fejjel lefelé forditom Aron
fiizetét, és nevetek ra. Erre [a tanar] keményen ram szol. Ram néz, és azt mondja:
,,Viselkediink! Nem vonjuk el a tanulo figyelmét!”

(KN 2007.06.06.)

Megvannak e beavatodasi folyamat nehézségei is természetesen. Allandoan érzem,
hogy az id6tényez6 fontos. Tobbszor van, hogy par napig nem tudok ott lenni az is-
kolaban konferenciak, utazasok, vizsgaztatasok stb. miatt. Szerdan tanitok az egye-
temen, akkor, ha be is megyek, az els6 két ora utan eljovok. A ,,nem mindig tudok
itt lenni” nehézségét, mely a folyamatossagot megtori, jelzem tobbszor a naploban
is. Itt jegyzem meg, hogy dsszesen 62 napot toltottem az iskolaban (beleértve az
osztalykirandulast), s mindegyikrdl naplot (bejegyzést) irtam az aznapi terepjegy-
zeteim alapjan.

Azt is hozza kell tennem ehhez a beavatastorténethez, hogy az osztalyban valo-
ban otthon éreztem magam egy id6 utan, de az iskolaban nem teljesen. Sokszor jel-
zem naplomban idegenségérzésem, ha az osztalytarsak nélkiil maradok, és a tanu-
10k, s6t tanarok koziil sokan nem tudjak, ki is vagyok, mit is keresek itt, egészen év
végéig. Két epizod jol ramutat erre. Az egyik egy olyan didkkal vald beszélgetésem,
aki az olaszorakon volt jelen (ezen az dran Gsszevont csoport volt: mas osztalyok
olaszosai is beletartoztak). Egyik utolsé nap elmesélte, hogy sokaig azt hitte, egy
kicsit idésebb tanuld vagyok, aki bejar a suliba olaszt tanulni. A masik egy tanarral
vald parbeszéd, aki majus 29-én az ebédldben azt kérdezte télem, hogy allok az év
végével, tehat tanarnak gondolt.”

Mindez a beavatodas egy tanuldsi folyamat szamomra. Megtanulom, mit jelent
tagnak lenni az Arany Janos Gimnazium 11/F-jében: kiviilallobol lassan benti le-
szek. A bentiség, az osztalytarssa valas narrativaja nem csak az enyém. Tobben igy
értelmezik mind az osztalybol, mind a tanarok koziil.

— Nem lattatok Gyurit? — kezdi Maria [az ora elején].
—Ja! [észrevesz]

Gyuri mar teljesen beolvadt! — mondja Szuzi.

(KN 2008.04.19.)

Daviddal [az Gjonnan érkezett tanuloval] beszélnek rolam, s azt mondjak, én vagyok
a 32 éves osztalytars.
(KN 2007.04.20.)

A kutatast zar6 kérdéivben a didkok 29-bol 20-an irnak arrol, hogy az osztaly ré-
szévé valtam. Kiilonféle szohasznalattal fejezik ezt ki: egy 0j osztalytarsunk lett,
nyertiink egy baratot, egy taggal boviilt az osztaly, Gyuri beolvadt kdzénk stb. Az
interjiikban is tobbszor feltiinik a didkok részérdl ez az értelmezés.”" A tanarok alta-

0Ez a jelenet azért is érdekes, mert ramutat arra: ezek szerint ebben az intézményben
lehetséges, hogy van olyan kolléga (netan 6raado), akivel nem talalkozunk a tanariban, nem
mutatkozunk be, egymas nevét sem tudjuk...

71K és6bb lesz sz0 az interjuk és kérdbivek szerepérdl a vizsgalatban.



laban arnyaltabb képet adnak, de 6k is tobben emlitik beolvaddsom az interjuikban
vagy a zar6 kozos beszélgetésben. Meglep6dom, hogy épp az a tandrnd, aki az
elején gy érzi, rosszabbak a didkok, amikor bent vagyok az 6rdn, a végén ugy
nyilatkozik, hogy nem véltoztatott jelenlétem, €s beolvadtam, egy lettem koziiliik,
mintha diak lennék.

Ez a tanulokkal valé azonosulds nem mindenki szamara pozitiv azonban. Az
egyik tanar elszor csak csodalkozik a kdzvetlenségemen, radobben arra, hogy én
hogyan is allok az osztalyhoz, amint ez egy tanariban zajlo beszélgetésbdl és egy
jelenetbdl latszik:

En elmondom, hogy jol érzem magam koztiik, mar hivtak buliba is. Maria megjegyzi,
hogy igen, mar neki meséltek rola, eldicsekedtek vele.

Jaj, de borzaszto lehet — mondja a masik tanar. De én elmondom, hogy nekem nem
annyira, mert én amugy is szoktam partikra jarni.

— Ja, hogy akkor te nem kiviilalloként figyeled meg 6ket, vagy ott? De furcsa, olyan
jozan embernek tinsz! De akkor mar nem sajnallak, hogy ott vagy az osztalyban az
o6rai hangzavarban.

Ezt igy mondja, mintha abbol, hogy a partik ,,hangzavarat” szeretem, kovetkezne: az
orakét is szeretnem kell...

(KN 2007.03.23.)

Andi kér t6lem kolcson egy huszast. [Ugyanez a tanar| megjegyzi:
— Ez nem szemtelenség!?

— Nem, joban vagyunk — mondja Andi. En is helyeslSleg bolintok.
(KN 2007.03.29.)

Késobb irigylésre mélto pozicidnak véli koztik 1étem:

(...) Kifejti, hogy ugy latja, én nagyon jol érzem magam a didkok k6z6tt, az osztalyban.
Elvegyiiltem. Szimpatikusak nekem, tetszik a vilaglatasuk: ,,Irigylem ezt a poziciot”
— mondja.

(KN 2007.04.20.)

Kozben egyfajta haraggal is tekint ram, az osztalyhoz kapcsolva:

(...) Nem tanulnak semmit, nem érdekli 6ket semmi. Az irodalom plane nem. Ez a
lumpenproletar gondolkodas, ez borzasztd. Csak az 6 techno zenéjiik érdekli oket,
vagy mittomén mit hallgatnak, nem is érdekel. Mész ma is veliik bulizni? (Elég
paprikasan mondja, szinte vadlon.)

— Nem. Hét kdzben azért nem mennek.

— Hat csodalkozom, mert nem is tanulnak — veti oda elmendben.

(KN 2007.03.26.)

Es a vele késziilt zar6 interjuban — aminek rogzitéséhez nem jarult hozza, tehat
egyik naplomba irtam be az Osszefoglalasat — hasonloan, szinte haraggal beszél
errél:
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...azt varta, hogy segitek [neki], azt hitte, sziget leszek, és csodalkozott, mikor latta:
bekapcsolodom az 6 kis életiikbe, aztan latta, hogy én veliik vagyok (ezért nem is akart
megkérdezni soha az orajarol), latta, hogy atkeriilok az 6 oldalukra, ellenség leszek
(sic!); aztan megértette, hogy ez a célom...

(KN 2007.06.04.)

Ez az osztalytars titulus, narrativa természetesen egyfajta jatékos ram ragasztott
és/vagy altalam szivesen felvett maszk valdjaban. Hiszen nem leszek, nem lehe-
tek osztalytars, mégis jo ezzel eljatszani. Ahogyan Aron egyszer megkérdezi, hogy
van-e matekhazim, ahogy két tanar is feleltet, illetve dolgozatot irat velem, ahogy
van, aki megjegyzi az osztalybdl egy késésemkor: hogy ne késsek, mert ,beir a
tanar” stb.

Mindenesetre be kell valljam, kedvemre val6 ez a (régi) romantikus torténet, a
,h0s” kutatordl, aki beavatast nyer, egy lesz a csoport tagjai koziil. Szeretek eljat-
szani ezzel az osztalytars maszkkal — még ha a kovetkezo fejezetben fajdalommal
le is kell épitenem —, mert jo ebben a hataratlépd haveri, barati, a fiatalokhoz kozeli
szerepben lennem (tetszelegnem?).

Ezen tal van tovabbi narrativ municio még ebben az elbeszélésben, amely nem
pusztan a személyes jo érzést (tetszelgést) szolgalja, hanem pedagogiai jelent6sége
van. Az osztalytarssa valas narrativaja ugyanis magaban hordoz egy masikat is, a
diakka, tanulova valasét. Kutatasomat szamos alkalommal mutatom be gy, mint
egy lehetdséget, hogy ,.atlilhessek a masik oldalra, jra a padba”. Ez sem pusztan
az én (egyik) értelmezésem. A tanarok koziil valaki megkérdezte télem az interju
soran, hogy tanarnak volt jobb lenni, vagy most didknak (tudniillik erre a fél évre).
Es valoban, szamos olyan része van a naplomnak, amely arrol szol, hogy tanul6-
szerepben ,,talaltam magam”.

Egyrészt ez azt jelenti, hogy valoban tanulok a tobbiekkel egyiitt. Mar a kutatas
elején észrevettem, €s meg is fogalmaztam a naplomban, hogy az o6rakon valo rész-
vétel egyfajta ,,tovabbképzés” lesz, ujratanuldsa a 10-es kdzépiskolai anyagnak, és
bar tankényvem nem volt, nem tanultam otthon, valéban sok tekintetben tanultam
én is az ,,anyagot”. Egy id6 utan tobbszor rajtakapom magam, hogy nem a ,,meg-
figyeléssel” torodok, hanem belemeriilok az oraba, hallgatom, amit a tanar mond,
¢érdekesnek taldlom, jegyzetelnék (vagy épp fol is jegyzek gondolatokat). Torté-
nelembdl sok informaciot érdekesnek talalok, 6riilok, hogy ujra hallom. Angolbol
kifejezetten tobb dolgot f6l is irok magam szamara, szerepel a naplomban néhany
fontos szabaly, 0j sz6. Matematikabol néhanyszor magam is megoldom a feladato-
kat stb. Példaul:

...a fiizetemben elkezdtem probalgatni, hogy a paralelogramma (ha jol emlékszem,
melyik az) koré tényleg nem lehet-e kort rajzolni. S mellé kommentarnak oda is irtam:
»a tudas blivolete: én is probalgatasba kezdek: a paralelogramma koré miért nem
rajzolhato kor”.

(KN 2007.02.01.)



Masrészt a tanarok is tobbszor helyeznek engem ebbe a didkpozicidba, nyilvan
azért is, hogy kezeljék jelenlétem, idegen testem az draikon.

A tanar egy dolgozatot irat.

— A csecsemd is kitdltené — mondja.

A dolgozatlapokat adjak hatra, én is a sorban iilok. A mogottem 1évé tanuld nem ir. Az
eléttem 1il6 hatrafordul, hogy adjon hatra egy lapot, de aztan latja, hogy én iilok ott,
¢s azt mondja:

—Ja, Gyuri nem ir!

— Dehogynem, Gyuri is ir — mondja a tanar. A didk nekem is odaadja a dolgozatot. Az
osztalytarsak mosolyogva veszik tudomasul, hogy én is dogat irok.

(...)

Meg kell allapitanom, hogy total egyesre irnam a dogat. Halvany sejtelmem sincs
arrol, mik a helyes valaszok. Az els6 kérdésre igyekszem lelesni a valaszt a mogottem
l6érol.

Tényleg kicsit ugy érzem magam, mint egy diak, a tanar is igy viselkedik.

Aron sz6lit meg:

— Nem megy?

Mutatom neki, hogy nem, ¢és hogy egyes.

Mosolygok. A tanarral dllanddan dsszeakad a tekintetiink. Azt hiszem, kezdi kialakitani

(KN 2007.02.28.)

A tanar egyfajta dolgozatfélét irat, bar végiil kideriil: nem dolgozat, hanem kikérdezés
hajtogatos modszerrel. Vagyis leirjuk a kérdést, ra azonnal a valaszt, és behajtjuk. Jon
a kovetkez6, azt is behajtjuk. En is irok, puskazom is. Eléggé tudjak az anyagot, ugy
tiinik. Aztan végiil megkérdezi, hogy kinek hany hibaja van. Nekem harom hibam volt,
bar az harom konstittcios képlet. Beszedi t6lem is a dolgozatot [és még néhanyaktol,
akiknek kevés hibajuk volt].

(...)

Aztan egy id6 utan: ,,Na visszaadom a dogat, nem szivatom meg !” — mondja nekem,
¢s visszaadja a dolgozatomat.

(KN 2007.03.02.)

A tanar nem szedi be a dolgozatomat, de meglepetésemre: eldszor azt kéri Timitol,
hogy vegye el a papirom, és irja fol a tablara a mondataim, mikor pedig kideriil, hogy
nem tudja elolvasni az irasom, engem kér meg, hogy menjek ki a tabldhoz ¢s irjam fel
a kérdéseim.

Kissé leizzadok. De végiil nem sikeriil rosszul a feleletem. Csak egy-két hibam van.
Ugyanugy feleltet engem, mint a tdbbieket. frnom kell, hangosan olvasni, aztan idém
van javitani még rajta. Még az irasbelileg problémas részeket is javittatja, vagyis ha
nem tiszta a-t, hanem kissé o-nak olvashato betit irtam.

Latszik, hogy ez a tanar is megtalalta a jelenlétem feloldasanak moédjat. Kicsit
példalozik is velem. Nekem megy, mert tanultam...!

(KN 2007.03.23.)
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De mindez inkabb jaték. A tanuloszerep harmadik aspektusa azonban nem vagy leg-
alabbis sokkal kevésbé az. Ez a maszk ugyanis azt is jelenti, hogy testem a tanuloi
testet meghatarozo iskolai szabalyozottsagban poziciondlodik. Tehat én is a tanulok
kozott tlok, veliik ,,l6gok™ a sziinetben, vagy iszom a Parafaban, alkalmazkodom
a csongetéshez, sorban allok a biifében (a tanaroknak nem kell!), végigunatkozom
az orat; ha a tandr biintetésbdl, fegyelmezésbdl felallitja az osztalyt, én is allok,
vonulok egyik terembdl a masikba, egyszer részt veszek a foldrajzdrai csoportmun-
kaban is (egy egyéni feladat megoldasa utan), ahol a csoportunk Mexikobol késziil.
Néhany, a naploban megorokitett emblematikus jelenet fontos ebbdl a szempontbdl:

Nagyon szomjas vagyok, mert épp, hogy be tudtam fejezni a kajalast az ora el6tt, de
nem tudtam meginni az iidit6t. Megkérdezem Szandrat, hogy lehet-e ezen az 6ran inni:
— Igen, lehet.

— Mert foldrajzon nem lehet.

— Ezen az 6ran lehet.

Tehat iszom.

Latszik, hogy eltéré norméak vannak az egyes 6rakon, de az is, hogy én meg a tobbiekhez
hasonléan alkalmazkodom, kontroll alatt vagyok. Erdekes érzés is egyébként.

(KN 2007.02.22.)

En is mondom, mikor skandaltatja az osztallyal [etan, metén, propan, butan...]. A tanar
meg is jegyzi: ,,Gyuri mar lassan doktoral kémiabol is, mikzben ti még nem tudjatok!”
(KN 2007.05.18.).

Alig tudom befejezni a sziinetbeli kajalast. (Folirom, hogy néha tényleg nehéz lehet
egy didknak.)
(KN 2007.03.01.)

[A tanar a Nemzeti hagyomanyokbol olvastat]
Még nekem is nehéz igy hallomas utan megértenem, nem tudnam jegyzetelni.
(KN 2007.03.23.)

Kiilonosen kiemelhetd itt még az unalom motivuma, amely sokszor visszatér a nap-
lomban, az 6tszor, hatszor vagy akar hétszer 45 perc végigiilésének nehézségével
egylitt. Mar kutatasom elején azt irom:

Az unalom igazi kulcsszo az iskolai életben. (KN 2007.01.31.)

Az egyik tanar — akivel jo kapcsolatot alakitok ki, és tobbszor beszélgetiink a szii-
netekben, buszon — maga is tobbszor elmondja, milyen unalmas lehet nekem az
orakon bent iilndom (a sajat oraira is érti).

Tény, hogy az atiilve, ,,visszaiilve a padba” a vartnal erésebben atélem a kont-
rollalt, sokszor kiszolgaltatott(nak érzett) iskolai didklét nehézségeit. A testem
szubjektum. Nem azért irom ezt, mert barmiféle testi szabalyozottsagot elvetnék,
hanem mert talszabalyozottnak érzem a ,,magam bdrén” az iskolai kdzeget, amely-



ben szamos kiszolgaltatott helyzet van, és kevés a didk aktivitasara épitd. Persze
magam is részt veszek ezek utan az ilyen poziciot megbontd didkaktivitdsokban:
orai beszélgetés, sziinetbeli kibeszélés, potcselekvések az 6rakon stb. Mig az elején
igyekeztem mindebben visszafogni magam (nem beszélgettem, nem nyilatkoztam a
tanarokrdl stb.), tekintettel a tanarokra, a kutatdi pozicidomra, késdbb egyre inkabb
(részben spontanul) — a napléban nyomon kdvethetden — bekapcsolddtam ezekbe az
ellenallé diaktevékenységekbe. fgy is lehet értelmezni a fent mar emlitett valtozast
orai viselkedésemben.”

Jol folépithetd ezen a ponton egy olyan narrativa, amely azt allitja: ez a (beava-
tasi, probatételszerti) atélés alapot ad nekem arra, hogy az irdsomban, kényvem-
ben az én hangom a didkok hangjaként szélaljon meg. Nem csak az 6 szempontju-
kat igyekszem megjeleniteni, hanem az én tapasztalatom egy didk tapasztalatdnak
hangjaként szélalhat meg. Barmennyire is retorikailag meggy6zonek kinalkozik
azonban egy ilyen elbeszélés(mod), és rairanyithatja a figyelmet az iskolai élet le-
hetséges problémaira, a kdvetkez6 fejezetben ezt is meg kell bontanom, leépitve a
vilagosan megfogalmazhato és altalam megszodlaltathato ,,didkhangom” képét.

A torténetem dekonstrudlhatd mar belsd logikajabdl kiindulva is. Beavatas? De
hat hova is avatddom be? Kikhez tartozo leszek? A diakokhoz? Azok egy csoport-
jéhoz? Mit jelent, hogy beavatddom? A tanarokkal mi a helyzet? K6zéjiikk hogyan
tartozom? Es vajon ez a torténet csak rolam sz61? Mi van azokkal, akik kapcsolatba
keriilnek velem? Ok hogyan latjék az én helyzetem? Milyen maszkot ragasztanak
ram? E kérdések fényében nem az EN beavatastorténetem ez, hanem inkabb inter-
akciok és poziciok bonyolult haloja. Ezt a halot mutatom fel a kdvetkezd fejezetben.

Mindekozben azonban, mint a mclareni kritikai flaneur (McLaren 1997b), mégis
iddleges érvényt adok fenti torténetem szavainak, és mégis fenntartom, legaldbb-
is felmutatom e koherens narrativat (is) a posztmodern kontextusban, szabalysérto
modon.

2.2.2. POZICIONALTSAGOM SZOVETE (VALTOZO ES VAITOGATOTT MASZKOK:
A FLANEUR POZICIOJA AZ ISKOLABAN)

A fent felépitett koherens narrativa tehat nehezen tarthat6 tobb szempontbol. Egy-
részt episztemologiai és metodologiai kiindulopontjaim figyelembe vételével nem
mukodtethetd, masrészt nem is lenne becsiiletes fenntartani, mert csak erds szelek-
cioval, kutatdsi naplom szamtalan elemének kihagyasaval lenne lehetséges. Bar az
is igaz, hogy minden koherens narrativa csakis szelektalds, kihagyas, leegyszeru-
sités révén johet 1étre, ilyen mértékii valogatdst mégsem tartanék elfogadhatdnak.

72Megjegyzem, a tanarok mint kollegak iranti figyelem annyira azért érvényesiilt, hogy
igyekeztem nem elémozditdja lenni a fegyelmezetlenségeknek az oran, és soha nem szalltam
be a tanarokat keményen szidd diskurzusokba, mikzben persze meghallgattam azokat, de
megprobaltam diplomatikusan, temperalva vélaszolni. P1.: — Szerinted jol tanit az olasztanar
? — kérdezi meg t6lem Andi. — Ha azt mondod, igen, rad boritom a kavét.

Inkabb nem mondok semmit.

(KN 2007.02.28.)
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Valasztasom pedig ezt megallapitva nem az, hogy a fenti, mégis megtartott, uralko-
do narrativa kikezdhetd pontjait mutatom be pusztan, hanem hogy egy masik rajzat
adom maszkjaimnak, és nem torekszem egyetlen kdvetkezetes torténet folépitésére,
fel szovegemmel kutatdi poziciomrol, testem/szubjektumom helyzetérdl. Amit itt
létrehozok, kovetkezetlenil egymds utan helyezett, egymasba jatszé maszkok le-
irdsanak szovege/szovete lesz, mely (anti)struktarajaval is érzékelteti a koherencia
megbontasat.

Egykori kutatasomban (Mészaros Gyodrgy 2003) a partit mint a valtogathato
maszkokkal jatszas terét irtam le. Az iskola ugyanigy hasonlo jatéktér, de talan el-
beszélhetd ugy is, mint ahol szabalyozottabb a jaték, jobban kijeldltek a maszkhoz
kapcsolodod poziciok, vagy kevésbé konstrudlhatok szabad vélasztas kovetkezmé-
nyeiként. Az én helyzetem ebben a kdzegben értelmezhetd olyan sajatos liminalis
vagy hataratlépd pozicidként, amely nagyobb sokféleséget hordoz, és nagyobb le-
hetdséget (szabadsagot, konnyebbséget) ad a maszkok, helyek kozotti valtasra.

A fenti fejezetben ugy irtam le a helyzetem, mint egy diakét. Kutatdsom egyik
elézetes célja volt kozéjiik helyezni magam. Ez az ottlét a pozicidt tekintve igaz is
részben, hiszen valoban koztiik tiltem, a sziinetben koztiik voltam, a diakok kozott
alltam a sorban stb. Masrészt azonban tobb ponton megtorik ez az ottlét: az osztaly-
ban a székem kiilon 4llt, némileg szeparalt helyet adva nekem (ha a szaktantermek-
ben mindig padban is igyekeztem iilni); a pozicioval jar6 cselekvések jo részével
nem azonosulhattam: nem kellett jegyzetelnem, nem kellett tanulnom és jegyért
kiizdenem, és féleg, én kiléphettem ebbdl a helyzetbdl: ha gondoltam, nem mentem
be orara (kdvetkezmények nélkiil), vagy beléphettem a tanariba szabadon, a tanarok
mint kollégéaval beszéltek velem tisztelettel, st némi tartassal tobben; volt, hogy
ram biztak az osztalyt, mikor nem volt helyettesitd tanar, mert mégiscsak pedago-
gus vagyok stb. S persze mikdzben hatul iiltem, mindenki tudta, hogy egyébként
felnétt vagyok, tanar, rdadasul kutato. Az iskolai hussa tevés (enfleshment) (McLa-
ren, 1988, 1995) sem tudta igy testemet a tériddben valdoban formalni, megérinteni.

Iddben valtozd, valtogatott, de egy idOben is egyszerre, egymasba jatszoéan tobb-
féle maszk volt rajtam: amit folvettem, s amit masok ram akasztottak. Ez a sok-
féleség, a nomad, vandorld, nem fix arccal rendelkezé mclareni flaneur (McLa-
ren 1997b), vagy (a turneri interpretacids keretben) /imindlis szubjektum (Turner
1969/2002) alakja — ugy tiint — a didkoknak jobban inyére van, de az iskolai kozeg-
ben idegen, kiilondsen a tanarok szaméra. En nem voltam a kontrollmechanizmusok
kijelold intézményben. Legalabbis ugy vélem, ez az egyik lehetséges narrativa —
ujraértékelve az egész kutatds fényénél a bejutas kérdését is — arra vonatkozodan,
hogy miért nem fogad egy iskola szivesen ilyen kutatast, és miért taldlkoztam a
tanarok egy részének fenntartasaival, elutasitasaval a kutatds soran. Mindekdzben
persze a kontrollalni akar6 tanar is kontroll alatt érzi/értelmezi magat a rapszodikus
oktataspolitika, a munkaer6-piaci helyzet miatt. Ezt igazolja, hogy volt, aki a zar6
megbeszélésen kifejezetten utalt arra: azért sem szeretné, ha barmi réla személye-
sen kidertilne a kutatasban, mint tanarrdl, mert ez egzisztencialis kérdés szamara, és
fél... Bar értem és megértem ezt a félelmet, e tanari értelmezéssel szembehelyezem



crer

ményben — s feltételezhetéen sok masban — nincsenek nagy pedagogiai kontroll
alatt a tanarok. Pontosabban hianyzik a szakmai megosztas, a nem elnyomo, hanem
¢épitd visszajelzések kontrollja. A tanarok az 6ran gyakorlatilag valoban azt csinal-
nak, amit akarnak. Szakmai hibaikat nem kéri szamon senki toliik. Egymassal nem
kommunikalnak mélyebben pedagdgiai szinten.”” Néha felhaboritoan visszaélnek
poziciojukkal. Az én jelenlétem azért is lehetett zavaronak tekinteni, mert a tanar
szakmai kontroll nélkiili 1étét kezdte ki.

Lehet azonban egy még tavlatibb értelmezési kontextusba helyezni a flaneur (li-
mindlis) poziciot, annak nehéz iskolai befogadasat. Régebbi kutatdsomban (Mésza-
ros Gyorgy 2003) emlitettem, és arnyaltam a modern iskola — posztmodern tarsa-
dalom ellentétének képét. Most gy vélem — e kutatas alapjan —, még tovabb kell
arnyalnom ezt a szembeallitast, s6t talan mas alapokra helyezni az iskola helyzetét
kutat6i poziciom nehézségeibdl, ellentmondasossagabol kiindulva. A kapitalista
rendszerben az iskolanak van egy kijeldlt helye, feladata: a tarsadalom reproduk-
cidja (Bourdieu 1974). Ez alapvetéen konzervalova, konzervativva teszi az intéz-
ményt. Erre raerdsit még tobb tényezd. (a) Egyrészt a tantargyak, a fix ,,anyag”
atadasanak a képe az uralkodo, ha az oktatasrol van sz6. A tantargyak kozott egyfaj-
ta (,,kapitalista”) versengés folyik, melynek hattere nem a kdzoktatasi szabalyozas
(NAT), hanem a fels6oktatasi struktira. Ez nem véletlen, hiszen a munkaerd-piaci
elhelyezkedés ma mar alapvetden a felsdoktatasi tovabbtanulashoz kdtddden értel-
mezddik a tarsadalomban, ezért a kdzépiskola kénytelen mindig annak megfelelni,
¢és a tanarképzés is a felsdoktatas tantargyaira épiil. A versenyre épito, reprodukalod
tarsadalom ,természetes” elvarasa a kozépfoku oktatassal szemben, amit a sziilok
is megfogalmaznak, ami a marketingben is hangsulyos: ,,tanitsd meg a gyereket az
anyagra, és keriiljon be a felsGoktatasba”. (b) Mdasrészt a széttoredezett, posztmo-
dern kontextusban, a globalizalt haldzati tdrsadalomban feler6sddik a fix identita-
sok kialakitdsanak vagya (Castells 1997/2006), a kapitalizmus krizise pedig szintén
az akar konfliktudlisan vallalt identitdsok megerdsodésének taptalaja (Amin 1997).
Ennek kovetkeztében az iskolai nevelés még inkabb egy konzervativ, biztos identi-
tasokat kialakito nevelés diskurzusdnak foglya marad. A masik oldalon ugyanez a
kapitalista tarsadalom ellentétes kovetelményeket is allit az iskolaval szemben. (a”)
A tudastarsadalom ideoldgiaja, a valtozo kortilményekre reflektalds, az ,,élethosz-
szig tartd tanulds” szlogen-kovetelménye a fluid tarsadalomban életre hivnak vilag-
szerte olyan (nemzetkozi szinten elvart: 1d. PISA) oktataspolitikakat, melyek ennek
probalnak megfelelni a kompetencia-alapu, gyakorlatk6zpontt oktatas ideoldgia-
javal. Ezért mikozben az iskoléra a fenti ,,anyagatadas” kovetelményének nyomasa
nehezedik (melyre az oktataspolitikusok, ugy tlinik, egyaltalan nem reflektadlnak
mélyebb tarsadalmi elemzésekkel), meg kellene felelnie ennek a feliilrdl jovo nyo-

73 Erre nagyon jo példa, hogy volt tanar, aki azt mondta: képtelenek jegyzetelni a diakok,
ezért 6 kénytelen diktalni, a masik o6rajan pedig minden tovabbi nélkiil jegyzeteltek, ¢s szinte
soha nem diktalt a tanar.
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masnak is,” mely modszertani megtjulast, tantargykoziséget hirdet, és szintén fe-
lilrdl ,,nyomott” esélyegyenldségi elvarasokat tamaszt — a rendszer mély, fokozatos
megvaltoztatasa nélkiil. A NAT alapjan az iskola és a tanar intellektudlis alkot6 sza-
badsagara épit, amely valojaban nincs meg az dket koriilvevo kapitalista tarsadalmi
diskurzusokban adott létiik miatt. (b”) Ugyanez a kapitalista, posztmodern tarsa-
dalom kedvez a nomad (Maffesoli 1988/1995), vandorlo, fogyasztoi, valtozo, szo-
rakozd, bohém (flaneur) identités kialakitdsanak, mely otthonosan mozog a divat,
a populdris kultara és a cybertér vilagaban. Egy mai fiatalnak a kapitalista média
¢és szabadiddipar elvarasai szerint rendelkeznie kell egyfajta szubkulturalis (vagy
populdris kulturalis) t6kével (Thornton 1995). Ez a kozvetlenséget, szoérakozast,
medialitast kiemel6 identitaskép, karnevali maszk fesziiltségbe keriil a kozvetetten
épp e kapitalizmus kovetkeztében 1étrejové konzervativ, fix arc ,kinevelésének”
kovetelményével. Egyfajta satuba szoritott helyzete ez az iskolanak és a tanarnak,
akitdl ugyanaz a rendszer var egymasnak ellentmondé (re)akcidkat — és persze a
kiilonbozo elvarasokkal talalkozo didknak, fiatalnak is. A satuba szoritottsag pedig
szintén a kontroll erdsitésének iranyaba hathat azokon a pontokon, ahol ez lehetsé-
ges, tehat pl. a kdzvetleniil kevésbé kontrollalt 6rai szituacidkban, s igy a megbonto,
vandorld, raadasul nem fogyasztoi, hanem kritikai, reflexiv fldneur, a liminalitasat
vallalo (kutatoi) test kiillondsen zavard €s idegen test.

De miel6tt ujabb mégis-koherens narrativakat épitenék fol, lassuk e mozgé sok-
féleség szovetének elemeit. A fenti bevezetd rész utan e fejezet tehat a mar emlitett,
egymasba jatszé6 maszkok megjelenitésébdl all, igy a maguk egymasmelletiségé-
ben, toredezettségében, kommentarokkal és kommentarok nélkdil.

A padon iil6 Gyuri

[Az osztalyfénok reagalva egy elmaradt, helyettesités nélkiili orara:] Kijon, beszél
veliik, és azt mondja (ahogy hallom az osztalyba visszajovoktol), hogy Gyuri (vagyis
én ©) tartson (tartsak) 6rat. Oda is jon, és megkér. Latja rajtam, hogy nem szivesen,
de mondja, hogy foglaljam el ket valamivel csak erre az érara, hogy ne legyen zaj,
fegyelmezetlenség. Mondom, hogy oké¢, de mar tudom, hogy 6rat vagy ilyesmit nem
fogok tartani. Nem szeretném nagyon (foleg most az elején), hogy tanarszerepben
legyek. Ugyhogy miutan elmegy, leiilok szemben az osztillyal a padra, és azt
mondom: nem akarok orat tartani, mindenki csindljon azt, amit akar, csak legyen
csondben; sokan egyszerre ne menjenek ki, csak egy-ketten, ha van valami. Oriilnek a
megoldasnak. En viszont kihasznalom, hogy szemben iiltem le, hogy megszolithassak,
beszélgethessek. (...)

Kozben néhanyan kikéredzkednek, Zita elmegy, mert elengedte az osztalyfonok
(mondja, hogy ha nem hiszem, megmutatja). Persze mindenkit elengedek. Igen
érdekes, hogy ebben a helyzetben azért tanar-, vagy legalabbis felndttszerepben
vagyok (hat inkabb tanar-), hiszen télem kéredzkednek. Kicsit meg is lepddom,

74Jellemzd, hogy példaul itt ugy felelt meg az iskola a kompetenciakdzpontusag elvara-
sanak, hogy a kompetenciamérések elétt kitdltettek mintafeladatlapokat a diakokkal, de nem
érzékeltem, hogy egyébként valdban ilyen alapon folyna az oktatas.



milyen gyorsan valtanak erre, ¢s teljesen természetesnek veszik, hogy mivel én lettem
megbizva, letiltem veliik szemben, néhany szabélyt elmondtam, én vagyok a tanari
referenciaszemély, aki kontrollt gyakorol.

(...)

Jo6 volt a kapcsolatfelvétel szempontjabol ez az egy lyukasoéra, meg hogy volt médom
beszédbe elegyedni. Erdekes, hogy ehhez jol jétt egy félig hatalmi pozicié: megbizva,
a padon {iilve (talan ezt is szoktam meg, mint tanar, ahonnan mar lehet aztan jofejnek,
koztiik 1évének lenni; de elébb a sajat biztonsagom érzésének érdekében kell ez a
hatalmi-szerii pozicio).

(KN 2007.02.16.)

A ,,doktor” Gyuri

Tobbszor jelenik meg a tarsalgasokban, visszajelzésekben a téma, hogy PhD-re ké-
szlilok. Ez egy masfajta didkpozicioba is helyez. A tanuldk (és a tanarok) ebben a
késziilésben a segitdimmé valnak, szurkolnak nekem.

[Valaszként a kérdoiv elsé kérdésére:

frd le néhany sorban, mit gondolsz Gyuri kutatasar6l? Hogyan élted meg? Mi volt az
értelme szerinted?]

Gyuri kutatasa azért indult, hogy le tudjon doktoralni, igy akkor van értelme, ha sikeriil
neki. En nagyon szurkolok neki. (K 5.)7

Nyilasmisi’® be akar nézni az olaszérara. Mondom, hogy jojjon be, helyettesitsen en-
gem.

— J6, de akkor a doktori cimen feleziink!

(KN 2007.04.19.)

...a cseh fitk megkérdezik, én ki vagyok: ,,pedagog”? Mondom, hogy nem vagyok a
tanaruk. Ivett azt mondja: ,,doktor”. Erre azt értik, orvos vagyok. ©
(KN 2007.05.09-11.)

Ez utobbi idézet arra is rdmutat, milyen nehéz egy didknak verbalizdlva bemutatni
masoknak az én kutatoi poziciémat. Ki is vagyok én... nincs erre hagyomanyos,
iskolai kifejezés.

A mindenkivel joban levd (de van, akikkel jobban) Gyuri

Az osztaly elég jol elkiiloniild (és hamar atlathato) csoportokra (klikkekre) oszlik,
ezért az osztalyba beavatodni nem is olyan konnyi. En igyekszem minden csoport-
tal joban lenni, de ez persze nem mikodik teljesen:

5 A névtelen kérdéivek szamozottan vannak az NVivo programban, és a véletlenszeriien
kapott szamokkal jel6lom itt 6ket a KI rovidités utan.
76 A fitinak ez a (kitalalt) beceneve.
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Judit odajon hozzam, ellendriztetni akarja velem a feladatot. En azt mondom, hogy a
tanarral ellendrizze.

Mezei sz01 kdzbe felhaborodva:

— Gyuri alapbdl a mi csoportunkhoz tartozik! El ne csabitsd!

(KN 2007.04.12.)

Erdekes, hogy Piroska megkérdezi télem, ki nekem a legszimpatikusabb az osztalybol:
talan Aron? En azt felelem, hogy nincs egy szimpatikus. Es valamiben mindenki az,
mindenkit szeretek valamiért (azt is elmondom kdzben, hogy persze nem egyforma a
szimpatia). ,,Engem is szeretsz?” — kérdezi. ,,Igen, olyan értelemben, hogy szimpatikus
vagy!” — valaszolom.

(KN 2007.06.04.)

Abban azonban hataratlépé vagyok (€s ezt az interjuk is visszajelzik) — legalabb-
is szeretném magam igy megjeleniteni —, hogy az egymassal tényleg szembenallo
csoportokkal is sikertil jo viszonyban lennem (példaul az osztaly leghomofobabb
fiu tagjaival és a meleghdzassagot propagal6 egyik lannyal egyforman baratsagban
vagyok), mindenhova valamilyen szinten tartozom, bar kétségtelentil erésebb egyes
emberekhez ¢és klikkekhez valo kdtodésem a helyzet alakulasa és nyilvan a szemé-
lyes szimpatidk miatt. Kiilon elemzés-értelmezés kérdése lehetne, hogy miért épp
azokkal vagyok joban, akikkel: mert e mogott nem pusztan személyes tényezok all-
hatnak, hanem a tarsadalmi-kulturalis pozici, a nemi hovatartozas sajatossagai stb.

A mégsem annyira kéztiik lévé Gyuri

Andiék tavolrdl elkoszonnek. Olyan tavolsagot érzek most megint kozte, koztik és
koztem (Ivettel és Almaval van).

Elgondolkodom. Van, amibe befogadnak, van, amibe nem. Nyilvan ez egy barati kor,
amibe én nem tartozom bele, az ¢ ligyeiket bizonyos mértékig tavol tartjak télem.
Kérdés ez a milyen mélységig valo bevonodas. Azt hiszem egy mélyebb bevonodas
tekintetében Praga vizvalaszto lesz. De persze kérdés, mennyire kell és lehet egészen
mélyen bevonddni.

(KN 2007.04.13.)

A nem akarok befolyasolni Gyuri

Foleg etnografiam els6é szakaszaban nagyon sok figyelmet forditottam arra, hogy
inkabb hattérben maradjak, ne akarjak befolyasolni, féleg a tanarok tekintetében.
Ha példaul valami hibat vélek felfedezni abban, amit mond, nem teszem késobb
sem széva. A diakok bizonyos nem helyesnek itélt dolgait sem mindsitem, semleges
probalok maradni.



,,Ne mondjatok senkinek, de xy-nal verekedtiink, és betértem véletleniil az énekterem
ajtajat. Aztan odatettem egy plakatot. Raraktam a lyukra”.

Elgondolkodom, hogy mint tanar, hogyan reagalnék erre, és hogy most, mint kutato,
hogyan reagalok. Nyilvan semlegesen, illetve mint részese ennek a csinytevésnek,
eltussolasnak.

(KN 2007.03.22.)

Nehéz dilemma ez. De folmeriil ez a kiromkodasoknal is pl. Nagyon zavar, hogy Isten
nevével karomkodnak (...), de nem szo6lok, mert nem akarok normativ lenni.
(KN 2007.05.30.)

Gylimdlcsdz6 a kollegaimmal vald beszélgetés a kutatasomrol. Egyfajta k6zos ref-
lexi6, amelyben példaul folhivjak ra a figyelmemet, hogy ellentmondasos a hozza-
allasom:

Orsi (...) arra hivta fel figyelmemet, hogy tobb dolgot mennyire tanari oldalrdl kozelitek
meg (pl. ahogy csodalkoztam a didkok egymasnak atszologatasan az ora kozben), és
hogy mennyire tavolitani akarom magam, semleges maradni, nem kdzbeavatkozni,
hogy erre mennyire figyelek, s ugyanakkor azt mondom: ez a ,,kdzbeavatkozas” mégis
elkeriilhetetlen. Mindenesetre tovabbra is helyesnek érzem, hogy most hangsulyozom
a nem kozbeavatkozast, mert az elején a kutatdsnak ez fontos, hogy megtalaljam a
kutatoi helyem, poziciom, s ne keveredjek nem adekvat szerepekbe (tanar pl.).

(KN 2007.01.13.)

A van nalam, ami kell, és adok Gyuri

Kriszta kér t6lem egy 100-ast, adok neki. A lanyok (Rita, Tekla) kérnek télem ragot,
adok nekik. Zita mindezt latva megjegyzi:

— Na, kiirhatod lassan: Maltai Szeretetszolgalat.

(KN 2007.03.22.)

Kozben Rita sz6l oda nekem hangosan:

— Gyuri! Van egy zsepid? (Tudjak, hogy nalam szinte mindig van.)
Maria felhuzza szemdldokét, rosszallo arckifejezéssel mondja Ritanak:
—J06, hogy van a Gyuri!

Szuzi:

— Tényleg jo, hogy van! Mindig t6le kapunk zsepit! (KN 2007.03.29.)

A pedagogus szakember Gyuri
Koztudott volt a tanarok és a didkok kdzott is, hogy én egyrészt tanitottam, masrészt

pedagdgiabdl irom a doktorim. Ez 6hatatlanul magaval hozta, hogy a nevelés-okta-
tas kérdéseiben egyfajta szakemberként tekintettek ram.
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[az egyik tanar] ...arra kérdez ra, szerintem j6l magyardz-e a gyerekeknek. gy kell-e
nekik. En mondom, hogy nem szivesen valaszolok ilyen kérdésekre, de 6 eréskodik,
hogy szeretné tudni. En némileg (rejtetten) harito valaszt adok (nem akarok ilyenekbe
még belemenni a tanarokkal, majd talan késobb, az év végén, vége felé, akkor igen).
(KN 2007.03.26.)

Kozben odajon a tanar, és mondja, hogy adjak neki egy dicséretet, mert olyan jol
kivagta magat a csapdabol, hogy értékelnie kellett az egyes eléadasokat. Gondolom,
arra gondolt, hogy végiil a didkok maguk értékelték.

(KN 2007.06.14.)

[az egyik didk] kérdezi meg:

— A spanyol tandr a jobb, vagy az olasz?

— Nem tudom, nem voltam elég spanyoloran, csak egyen. Nem tudom megmondani.
— Szerintem a spanyol — mondja 6.

(KN 2007.04.13.)

Tanar: Pali, 1égy csendben. Tudjuk, hogy mindenki irdnt tiszteletlenséget érzel. Ezt
nem kell kifejezned.

Aron: Istenem! Ez a nevelés, bazmeg! (nekem)

T: Aron! Allj ki ennyi ember elé és beszélj! Nevelni kell titeket? Hat méar feln6tt
emberek vagytok!

A: Na, jon a szokésos! Minek jartok gimnaziumba! (nekem)

(KN 2007.04.16.)

Piroska azt mondja, ugy latta, nem egészen értettem egyet azzal, mikor azt mondta,
az osztaly viselkedése miatt tartjak a tanarok az osztalyt rossznak. (Erdekes, hogy ez
ennyire latszott!) Kifejtem neki, hogy valdban, én igy gondolom, a tanar feladata a
fegyelmezés, és van olyan tanar, akiknél jok, van, akiknél nem, tehat talan mégsem az
d viselkedéstikkel van a baj.

(KN 2007.06.01.)

A kolléga Gyuri

Erdekes, hogy ez a maszk, ez a szerep ritkan tiinik fol. A kollegdk nem akasztjak
ram ezt a maszkot, nyilvan azért sem, mert én magam vagyok ezzel kapcsolatban
inkabb visszautasito a kutatas elején. Es kiilonosen, ha a didkokkal levést egyfajta
ellenséges oldalra allasként értelmezik (ahogy fentebb egy esetben ezt latni lehe-
tett), akkor ez a maszk nem kap szerepet. Nem is beszéliink a tanarokkal Ggy, mint
kollégak. Inkabb a mas osztalyokat tanitokkal keriilok néha ilyen szerepbe, illetve
egy tanarral, akivel tobbszor valtunk szot.

Beszédbe elegyedem az olasztanarndvel. Megkérdezi, hogy vagyok. Régen latott.
Mit tanitok? S beszéliink néhany szot a pedagogiardl, a didaktikarél. (Mar nem
emlékszem, mit.)

Fogalmazasok keriilnek szdba, és ezzel kapcsolatban mond valamit a jointrdl, de mar
arra sem emlékszem sajnos, mit. Ja, talan azt, hogy mikor valaki beleir ilyet az olasz



dolgozataba, akkor fontos nevelési feladat lenne ezzel foglalkozni, de sajnos sok
gyerek van, akiket tanit.
(KN 2007.02.28.)

Van, amikor azonban orai helyzetben leszek ,,tanar” kolléga:

Meglep a tanar nyitottsaga, mikor megkérdezi, hogy mit ittak este [az
osztalykirandulason]. A didkok elmondjak 6szintén, hiszen megigéri, hogy nem adja
tovabb. ,,Bar itt van egy tanar2 — mondja, én viszont azt mondom: nem vagyok tanar.
(KN 2007.06.15.)

»Mutassuk meg a tanar urnak” — mondja a tanar ram utalva. ,,Milyen tanar Grnak?” —
kérdeznek vissza a diakok.
(KN 2007.03.12.)

A kutatas végén valamelyest valtozik a helyzet, mert tobbekkel a kollegak koziil
elbeszélgetiink az interjuk kapcsan, valoban kollegialisan, van, akivel tobbszor is,
akar gyiimolcsoz0 szakmai vitat folytatva.

A megfigyeld/iro és részt vevé Gyuri

Tobbszor keriil ellentétbe megfigyeldi/jegyzeteldi és résztvevoi statuszom. Nem
konnyl a kettdt 6sszehangolni. Néha belefeledkezem a torténésekbe, és elfelejtek
barmit f6lirni, néha sokat irok, de emiatt kimaradok a torténésekbdl. ..

A kutato/iro Gyuri

Természetesen az, hogy kutatd vagyok, az egyik legalapvetébb maszk, amit jol
igyekeztem elrejteni a fenti koherens osztalytars-narrativaban. De a hozzam valo
viszonyulasban ez alapvetd. A kutatoi 1étnek pedig az egyik legkiemelkeddbb meg-
nyilvanulasa (ami elkiilonit az iskola tobbi szerepl6jétol), a folyamatos iras, jegyze-
telés. Erre a kiilonds tevékenységformara sokszor rakérdeznek a fiatalok, én pedig
a terepjegyzeteimrol beszélek, de a dokumentumot védem, rejtem, személyesnek
tekintem, s némileg ezoterizalom a kutatast.

A sziinetben (megint) megkérdezi valaki: mit irok. Nagy vonalakban beszélek neki
rola: események (példat is mondok).
(KN 2007.02.01.)

Beszélgetiink ismét arrol, mit is irok. A nevek kérdése eldjon.
Nyilasmisi bele akar nézni... Mondom, hogy ne tegye.

O azt mondja: az 6 nevét nyugodtan leirhatom a doktorimban.
(KN 2007.04.19.)



Az iras soran viszonyulnak is az osztalytarsak ehhez a folyamathoz. Nem csak az én
testem lesz ird test a kutatasban, hanem az 6vék is irott, és ennek tudataban vannak.

[Egy tanuld] hozzam fordul:

— Ird fel, hogy sérteget! Ezt jegyezd fel! — mondja nevetve, viccbél. Persze nem
kérdezhetek vissza, mit is mondott. De ezt a jelenetet folirom (egy kis késéssel).

(KN 2007.02.20.)

Latva, hogy sokat irok, Szabolcs és Virag fordulnak hozzam:

— Latom, pordg az ora. Sokat jegyzetelsz. Elet van. Konfliktus, fesziiltség. Tanulmany
a(...)ora.

(KN 2007.02.23.)

Erdekes (de persze érthet8), hogy (...) mennyire fél atté], milyen véleményt mondok
a dolgozatardl, a hibait kiemelem, azt gondolom: ,,nem tud irni”. (Ez utobbit még tgy
is megemlitette, hogy majd biztos leirom, s azt mondja: ,,ne ird fel, hogy nem tudok
irni!”)

(KN 2007.05.16.)

Szuzi kdzben megkérdezi:

— Ugye, Pragaban majd nem fogsz jegyzetelni egész nap?
—Nem! (Bolintok.)

..

Szuzi mellettem:

— Azt is ird le, hogy mar péntek van.

(KN 2007.05.04.)

Az iras kapcsan tobbszor szdba kertil a végsd dokumentum is, a doktori. Mindenki
tisztaban van vele, hogy valamilyen mdédon ennek a szerepldje is lesz: leirt test.

Nelli szdlit meg, megnézheti-e, mit irok. Mi lesz beldle? Beszélek neki a doktorimrol,
megkérdezi, f6lt61tom-e a netre.
(KN 2007.06.01.)

Arrol kezdenek el viccelddni, amit irok: ,, Tényleg jo forgatokonyv lehetne” — mondja
valaki. ,,J6 vigjaték” — mondjak ketten, és elkezdenek nevetni. ,,Egyszer forgatokonyv
lesz ebb6l! Majd husz év mulva leadjak a tévében. Gyuri jol atvagott minket!”

(KN 2007.03.12.)

A kutatoi/iroi szereppel egyiitt jar a visszajelz6 szerep.

Az igazgatoval elegyedek szoba, aki rakérdez a tanar helyzetére [aki le akarja adni az
osztalyt, 1d. késobb]. Aztan a kutatas etikai problémairél beszéliink, én elmondom,
hogy mit tervezek megbeszélni, mondani a tanaroknak, s aki akarja, annak visszajelzek
az or4irdl is. O jelzi, mint igazgatd, nem akar tudni a tanarokrol (ez persze természetes
— mondom), viszont azért most az x tanarra rakérdezett J.

(KN 2007.05.18.)



Az, én” Gyuri

Ez az egyik legnehezebben megragadhaté maszk. Mi az, ami a kutatasban ,,én”
volt? Ide sorolhatom azt a személyes torténetet, amit az elsd részben folépitettem
magamrol, és amit a kutatasba is behoztam, s most ujraolvashatd ez a narrativa, ami
itt megjelenik afelél a masik, kordbbi torténetnarracio feldl is. De ide tartozhatnak
a mélyen személyesként megélt reakcidim:

Ismét a Katolikus Egyhazrol, a vele vald szemben allas meger6sodésérdl van szo. (Ki
van erre hegyezve a flilem, tigy latszik.)

— Mi baj van ezekkel a derék szerzetesekkel/papokkal? (...) A Szentiras szerint nincs
sziikség kapcsolatra (mas személyre) Isten és ember kozott.

(Jaj, ezek a leegyszertisitd mondatok, kifejtések mindig zavardak, bicskanyitogatoak.)
(KN 2007.04.13.)

Idefelé jovet Judittal taldlkozom a buszon. O fel is koszont. Kicsit rosszul esik, hogy
mas nem a nap folyaman, csak aki még hallja, hogy (...) mondom, most van az én
névnapom is...

(KN 2007.04.24.)

Néha , kinyilik a bicska a zsebemben” egy-két megjegyzésére.
(KN 2007.02.22.)

[Mikor két tanul6 hiilyéskedve egymassal szexualis jatékot imital]
Kicsit tal erésnek tiinik nekem a ,.hiilytilés”, de biztos én nem szoktam meg az ilyesmit.
(KN 2007.06.05.)

Vagy az ,.én” Gyurihoz tartozhat a szamtalan naplobejegyzés személyes allapo-
taimrol, melyek befolyasoltak a kutatast: faradsag, elgondolkodas, gondok, diih,
Oromok stb.

Almossag, idegenségérzés van bennem. Ez is része a kutatasnak.
(KN 2007.01.31.)

Kozben rosszul leszek, borzasztéan elkezd fajni a gyomrom. Nem tudok irni.

Aztan talalok a taskamban egy kis darab siitit még, és ahogy azt megeszem, jobban
leszek.

(KN 2007.04.13.)

Ide tartozhat, amikor a miltamhoz vagy személyes jelenemhez viszonyultak, arra
kérdeztek ra a fiatalok.

Piroska megkérdezi, hogy hiszek-e Istenben, majd hatarozott valaszomat hallva,
kifejezi 6romét, hogy van végre valaki, aki ilyen hatarozottan valaszol.
(KN 2007.03.22.)
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Sz616 Janos szolit meg:

— Tényleg igazgato voltal valahol 8 évig?

— Egy évig, nem nyolc évig, de honnan tudod?
—A[z x ] tanar pletykalt.

(KN 2007.03.26.)

Mezei megkérdezi télem:

— Tényleg igazgato voltal?

— Igen — valaszolom.

— Nem néztem volna ki beldled.

— De csak egy évig, nem nyolc. Ki mondta? Az x tanar?

—Igen. O pletykalta.

— Es pszichologus sem vagyok, ahogy 6 mondta, csak pedagégus.
— Pedig egy pszichologus a [z egyik tanulonak] elkelne.

(KN 2007.03.28.)

Megkérdezi [egy diak], hogyhogy egyediil mentem: nem rossz ugy? Nincs baratném,
feleségem, hogy vele menjek?

— Most épp nincs! — valaszolom.

(KN 2007.02.16.)

El is akartam azonban rejteni ezt az ,,én”-t, nem akartam felfedni teljesen. Szamos
olyan elemét elfedtem a kutatds elején életemnek, amirdl ugy éreztem, hogy rosszul
(?) befolyésolna a kutatast. Példaul nem mondtam el, hogy pap voltam, és koddsitek
a multamra vonatkozéan emiatt. Es nyilvan szdmos privat informacio végig rejtve
maradt, vagy csak néhanyak tudnak meg rélam bizonyos dolgokat, akikkel bizal-
masabb lett a viszonyunk. Ilyen példaul a meleg identitasom, amit jonak lattam el-
rejteni a kutatasban, egyrészt mert akkor még sokkal kevésbé nyiltan éltem ezt meg,
masrészt mert ugy gondoltam, rossz irdnyba befolyasolhatta volna a kapcsolatomat
féleg az osztaly fiu tagjaival.

A személyesség, a szubjektivitds maszkja atértékelteti velem azt a korabbi értel-
mezésemet is, miszerint a didkok nyelvezetével azonosultam (pl. chaten). Valojaban
nem annyira mas, az enyémtol eltérd az a ,,diaknyelv”, mert a hétkdznapi életben,
a netes tarsalgasokban én magam is ezt hasznalom, csak képes vagyok egy masik,
tudomanyos vagy irodalmibb regiszterben is beszélni és irni.

Az ,.én”-hez tartozhat az is, ahogy személyesen viszonyultam mdasokhoz, s eb-
ben, be kell valljam, sokszor vezetett a személyes, ,,szubjektiv”’ szimpatia-antipatia
érzése. Ez befolyasolta, hogy kikkel beszéltem tobbet, kikhez kapcsolddtam stb.

De ezen a ponton fel is bonthat6 az énrdl fent kialakitott diskurzus, mert minden
értelmezhetd ugy, mint ami &tmegy a személyes ,,én”-en, a szubjektumon, és ugyan-
akkor minden ilyen tényezd valahova mashova is sorolhaté a tobbi maszkok koziil
(pedagdgus, kutatd szerep stb.).

A személyesség kapcsan kell lelepleznem egy ismét elrejtett aspektusat a korabbi
osztalytarssa valas narrativdjanak. Az a torténet jol értelmezhetd Ggy, mint egy al-
talam is élvezett, személyes folyamat elbeszélése. Nem hagyhatom azonban ki azt
az ott nem eléggé hangstlyozott tényezdt, hogy valdjaban (legaldbbis elsdsorban)



persze nem azért leszek osztalytars, mert ez személyesen nekem fontos, hanem mert
ez kell a kutatdsomhoz. A mély személyes kapcsolatok itt eszkozzé valnak. Ezen a
ponton ez a beépiilési folyamat, amelyet a didkok is (naivan?) mint egy j baratra
talalast irtak le, a patriarchalis és gyarmatosito uralas legrosszabb multbeli arnyait
idézi.

Nem konnyli a vélasz erre a jogos reflexiv kihivasra. Valdszintileg nehéz (vagy
nem lehet) a ,,részt vevé megfigyelésbol” teljesen kikapcsolni ezt a kolonizalo gesz-
tust. Ugyanakkor ez az 6szinte megvallas némi feloldozast is hordoz, és Gjraértel-
mezésemben tovabbra is a kolcsonds tisztelet és szeretet érzelmei vannak testem-
ben az osztallyal kapcsolatban, mint ahogy azt remélem, és tapasztaltam tobbszor
a kutatas utan, hogy benniik is ez €I, ha a cselekvés, az elkdtelezettség terén ez az
odatartozas nem is miikddott a kutatds utan gy, ahogy azt szerettem volna, amint
err6l a konyv végén még irok.

Azt a kérdést is {0l kell majd tennem a személyes és kutatdi maszkok egymast
feloldo ,,dialektikaja” kapcsan (a kutatas értékelésében): vajon az a fajta hataratlé-
pés, amelyet leirok beavatastorténetemben, és amelyet személyesen ¢lvezek (talan
ez a személyes 0rom is vezet benne), vajon nem artalmas? Nem szolgaltatom-e ki
a didkokat a kutatas soran személyes dromeim altal vezérelt torténéseknek? Nem
viszem-e Oket olyan ttra erds személyes bevondéddsommal, lazaddasommal, amelyre
nem kellene ralépnitik?

A ,,meg akarsz minket érteni” Gyuri

Az értelme talan az lehetett, hogy belatast nyerjen a fiatalok életébe, gondolataiba,
reakcidiba. Szerintem ez teljesen pozitiv, mert nagyon kevés felnétt emberke van, aki
meg szeretné érteni a fiatalokat.

(KI 21. valasz az elsd kérdésre a kutatas értelmérél)

Véleményem szerint csak meg akart ismerkedni a vilagunkkal, azzal, hogy mi folyik
az orak alatt. Nekem tetszett, hogy bent volt, hiszen megismerkedtiink egy olyan
emberrel, aki beolvadt hozzank ¢és teljes mértékben elfogadtuk 6t. Az értelme az volt,
hogy lassa, milyenek vagyunk, és mit gondolunk.

(Kf13)

A megfigyelo pedagogus Gyuri

A megfigyeld maszkja alapvetden hozzatartozik a kutatdi poziciomhoz, s ez egyben
értelmezd szerepet is jelent. Itt azt jelzem, hogy ehhez az értelmezdi identitasmod-
hoz pedig a pedagdgus mivolt tartozik hozza. Sziintelen észreveszem a naploém uj-
raolvasasakor, hogy mennyi mindent pedagdgus szemszogbdl nézek, interpretalok.
Szandékosan hasznalom a pedagdgus szot, amiben benne van nemcsak tanarsagom,
hanem egész pedagdgidhoz kapcsolodo torténetem: elméleti és gyakorlati pedago-
giai hatterem.
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A forditas soran latszik, hogy a tanar eléggé ragaszkodik egyes szavak egyféle
jelentéséhez, egyféleképpen vald forditasdhoz. En meg tugy latszik, nem tudom
megallni, hogy az ilyen, mar-mar nyelvészeti, de legalabbis nyelvpedagogiai
szempontokra ne figyeljek.

(KN 2007.01.31.)

Sokszor kdzbeszoInék, véalaszolnék (didkszerep).

Sokszor meg azért szolnék, mert a tanar kihagy dolgokat, pl. a nipote az unokat is
jelent: ezt nem mondja el, zavar (tanarszerep).

(KN 2007.04.18.)

Dorka, mikor a tanar kihivja:

— Nem szeretek verset mondani masok eldtt.

— Akkor mondja a fiilembe.

(Erdekes, ez nekem nem jutott volna eszembe, én biztos ragaszkodtam volna a
nyilvanos eléadashoz, de lehet, hogy ez a megoldas a humanusabb, de valoban a
fejlesztobb is?)

(KN 2007.04.20.)

Mikozben a tanar mesél, az az érzésem, hogy nagyon szeretnék én is megszolalni.
Annyi mindent tudnék mesélni, tobb tapasztalatom is van, mint a tanarnak.

Meég el is jatszom a gondolattal, hogy jelentkezem, de végiil elvetem, mert nem biztos,
hogy jol jonne ki.

(KN 2007.02.23.)

A tanar viselkedése ugyanis most mar nem egyszerlien teatralis, de artd is. Néha
mar gy felhaborodok (ez mas oran is volt hasonléan, de most nagyon érzem),
hogy legszivesebben kimennék, vagy beszolnék a tanarnak valamit. A diih is része a
kutatasnak. Persze tudom, hogy nem szabad ezt tennem, vissza kell fognom magam (ez
most akkor kontroll?), mert elrontanam a kutatast. Nem fejezhetem ki a véleményem.
(KN 2007.05.21.)

Szuzi beszél egyfolytaban. (Mikdzben ezt leirtam, maris eszembe jutott, és mellé
irtam: milyen tanaros is ez a kifejezés.
(KN 2007.01.19.)

Ajjaj! Gond lesz, ha kilil az arcomra, amit errél gondolok [a tandrnak egy
megnyilvanulasarél]. Nem enged be az orajara. Itt valoban figyelnem kell, vissza kell
fognom magam.

(KN 2007.01.11.)

Ujraolvasva naplomat, ezt a pedagogiai nézépontot egyfajta sziiklatokoriiségnek
latom. Sokszor elveszek a részletekben, mindent az oktatas-nevelés (hagyomanyos)
megtanult (€s megtapasztalt) szempontjai szerint értékelek, s nem figyelek a tagabb
kontextusra, a kulturalis és tarsadalmi kérdésekre, mikézben ez lenne kutatasom
elsédleges célja. Mindezt atirva most ezért e szovegbdl ki is hagyok (szelektalok)
néhany, a naploszovegekbdl adodo kifejezetten pedagodgiai tanulsagot, amik érde-
kesek lehetnének, de nem segitenék az etnografia megfeleld fokuszaltsagat.



Egy 1d6 utan egyébként érezhetd, hogy valamennyire tallépek ezen a pedagogiai
sziiklatokoriiségen. Ugy beszélem ezt most el, hogy elveszitettem a pedagogiai artat-
lansagomat. A kutatasba — sok év iskolai tevékenység utan is — egyfajta nevelési idea-
lizmussal 1éptem, nagy hittel a modszerek, a pedagdgiai folyamatok iskolai kozegben
valo elsédlegességében. Aztan miutan az elsére szimpatikus pedagdgusok esetében
sem latom visszakoszonni a szamomra fontos, alapvetd pedagogiai elveket, és amikor
mar nem itélem el ket ezért (szakmailag), mert ebben is mintegy a valdsag tapintasat
érzem (mesélem el), akkor azt ismerem fel, hogy valdjaban az iskola mennyire nem
alapvetden arrdl a pedagdgiarol szol, amit tanulok és tanitok. Nem az iskola rend-
sarol, talalkozasairol, 6romeirdl, torténeteirdl, lazadasairdl, ritusairdl, kodolt perfor-
manszairdl, mindennapjairol, s e mindennapok banalitasairdl és kiilonlegességeirdl
sz6l, amelynek persze része a pedagodgia is, és uj modon hasznalva a szot, at is jarja
azt: nem az ,,egyetemi pedagdgia”, hanem a tarsadalmi torténések, alakulasok széle-
sebb értelemben vett pedagdgidja, a homo educandus mindennapijai.

Aki miatt nem tudnak viselkedni(?) Gyuri

Az ora utan a tanar nekem is kifejti:

— A lanyok nem tudnak viselkedni! De ha még bejon valaki... [még kevésbé]

(Nekem inkabb olyan érzésem van, hogy ez a tanar értelmezése!)

Megkérdeztem utina err6l Fannit, mi a véleménye: masképp viselkedtek-e. O azt
mondta, inkabb a tanar viselkedett masképp (érdekes!): tobbet rajuk szolt (kisebb
dolgokért is), mint szokott.

(KN 2007.02.01.)

A pedagogus Gyuri

(Arra is reflektalok, hogy bizonyos értelemben a kutatoi szerepben megélt pedagogia
egyfajta indirekt nevelés lehet? Vagy épp nagyon is direkt?...)
(KN 2007.04.13.)

Pedagbgus is vagyok a szo6 eredeti értelmében. Tehat nevelem ezeket a fiatalokat,
barmennyire is a beavatott osztalytars vagyok. Ennek modjaira még visszatérek. Itt
csak néhany direktebb, lathatobb, kézenfekvd tényezot emelek ki:

[Egy osztalyfonokkel valo konfliktusra reagélva:]

Veliik beszélgettem el az esetrél. Elmondtam, hogy szerintem azzal rontottak el, hogy
az osztalyféndk nem érzi: szeretik 6t (pedig igen, hiszen el is mondjak), nem mutatjak
ki, és nem kedvesek vele.

(...)

[Mikor a buszon konfliktusba keverednek az utaskisérdvel:]

Itt én is, meg Maria is azt mondta nekik, hogy ne héborogjenek, hanem normalisan
kommunikaljanak. Persze kozben igazat adtunk egy kicsit nekik (érdekes ez a



pedagogusi jaték is sokszor: igazat adsz a gyerekeknek, de szemtdl szembe ezt mégsem
teheted meg).

(KN 2007.05.09-11.)

Fannival vitaba bocsatkozom a szovegértési feladat fontossagarol, arrol, hogy nem is
olyan egyszerti, mint gondolna, és hogy bizony az érettségire meg kell ezt tanulnia (itt
kicsit magyartanar lettem).

(KN 2007.05.25.)

Van, amikor kelletleniil (mas altal f6lhasznalva) leszek pedagogus:

Fanni szolit meg: ,,Az of6 azt mondta, hogy mar te is azt mondtad, a masik csoport
jobb matekbol.” Jelzem, hogy ez igy leegyszerisités, s csak azt mondtam, hogy tigy
tint, jobb, mert dolgoznak.

Hat ime, itt egy pedagogiai hatds, amit az osztalyfonok el akar érni rajtam keresztiil.
(KN 2007.03.02.)

A pedagogus segité Gyuri

A pedagdgusszerep egy masik aspektusa, hogy a didkok mint ,.egyébként tanart,
de most osztalytarsat” megkérnek, hogy segitsek, s bar az elején inkabb visszauta-
sitom, késobb megtalalom a segités (lehetdleg nem helyettesitd, hanem az 6 tevé-
kenységiiket facilitald, pedagdgiai) modjat.

Nelli megkér, hogy csindljam meg a hazijat angolbdl. Belemegyek, elvallalom, de
azért ,,pedagdgiai” is akarok lenni, és nem a pontos megoldasokat irom be (6 mar beirt
néhanyat), hanem csak a szavakat, hogy aztan a sziinetben megbeszéljiik.

(KN 2007.02.22.)

Piroskaval [mivel korabban megkért, hogy gyakoroljunk angolt beszélgetve] beszéliink
néhany szot angolul (hogy aludt és ehhez hasonlok; ki is javitom, megkdszoni).
(KN 2007.04.13.)

Megnézem Aron dolgozatat (nem kellett leadnia), meg Sz616ét. Aron nem akarja:
Hhiilyeségeket irtam”.

(Félnek megmutatni nekem — ez érdekes.)

Beleirok Aronéba egy-két jo tanacsot.

— Ezutan ugy fogjuk a dogakat irni, hogy te megirod, mi meg rairjuk a neviinket, és
beadjuk.

A didkok szokas szerint €16 szotarnak hasznalnak, mint mar sokszor. Probalok mindig
visszakérdezni, hogy 6k mondjak meg a helyes valaszt, csak rabodlintsak.
(KN 2007.04.23.)



A szubkulturakhoz tartozo Gyuri

Ez is tartozhatna a személyes, ,,én” szférahoz, de természetesen itt kiilonos kutata-
si jelent6sége van, hogy én is egy ,,szubkulturalis szubjektum” vagyok, bizonyos
szubkulturalis kotddésekkel, identitdsokkal, maszkokkal, amik nem csak jelen van-
nak, de meg is nyilvanulnak t6bbszor.

Megkérdezik, milyen zenét hallgatok, mert épp veszem ki a fillembdl az mp3-lejatszo
fillhallgatojat. En mondom, hogy sokfélét szoktam, de most épp goat hallgattam.
Az milyen — kérdezik, én elmondom, hogy elektronikus. Csak sokatmonddan
mosolyognak. En is megkérdezem Gket, 6k mit hallgatnak: ¢k metélt.

(KN 2007.04.13.)

A sziinetben végre egy kis elektronikus zene is megy.
(KN 2007.02.22.)

Szuzi rdkérdez, hogy nagy Star Wars-fan vagyok-e. Mondom, hogy igen, meg Harry
Potter-, meg Gytirtik Ura-.

— Csupa foldon tuli filmek — mondja.

—A HP és LOTR [a naplomba igy irom] esetében én a konyveket szeretem — mondom.
(KN 2007.03.26.)

Zenék keriilnek szoba, Mezei Gébor 6rommel konstatalja, hogy szeretem a Limp
Bizkitet és a Linking Parkot is.
(KN 2007.05.18.)

A fiatal férfi Gyuri

Kvazi baratként kezeltek téged, lattam, hogy a fitik teljesen el voltak szallva. Annyira
kevés a férfi! Szépében [a korabbi kedvenc magyartanaruk] is ez is volt. Az dsszes
hisztijével egyiitt férfias valaki volt, még a kiilsejében is. A lanyok is azért. Lehet, ha te
né vagy, akkor ez nem ennyire jo. A fiuknak volt egy férfi kozottiik, akinek 6k férfias
egyéniségiiket mutogathattak, a lanyoknak meg volt egy masik férfi. Es valosziniileg,
ha hatvan éves lettél volna, akkor sem ugyanez a hatas lett volna.

(Interju: Maria)

Ez az értelmezés nekem nem jutott eszembe, de elgondolkodtatd az osztalyfénok
— persze nemi sztereotipiakat hordoz6 — diskurzusa, mely kiemeli az eddig inkabb
csak az erotika és nem a nem oldalardl érintett gender szempontot kutatdi pozici-
omban.
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A felnott Gyuri

Atélem a szakirodalom altal emlitett méasképp felnétt (,,legutolsé felnstt”) szerepet
is (Lappalainen 2002). A fiatalok, ugy tlint, szivesen veszik, hogy van veliik egy
felnoétt, aki ugyanakkor kozel van hozzajuk, akivel sok olyat meg lehet osztani, amit
felnéttel nem. Kiilondsen az osztalykirandulason kertil el ez a szerep:

...mikor k6z6sen mar nem tudtak, mit csinaljanak, hozzam fordultak, télem vartak
javaslatot. Erdekes volt egyébként ezt az egész kirandulds alatt latni: a felnétt, a vezetd
szerepet, ami pont attol lett hatékony, hogy egyébként velem joban voltak. (Hoppa, ez
egy nagyon fontos pedagogiai felismerés itt!)

(...

A kirandulas soran tobbszor éreztem, hogy kialakul egyfajta informalis vezetd
szerepem. A diakok tudjak, hogy nem vagyok tanar, nem is tekintenek igy ram, mégis
tobb kérdésben vonatkozasi pont vagyok nekik, felnéttnek tekintenek. A kirandulas
soran raadasul tobb kérdésben a kicsit bizonytalan tanarok helyére kellett 1épnem:
bizonyos helyzetekben. Javasoltam, mit csinaljunk, mutattam az utat stb.

(KN 2007.05.09-11.)

Megkérdeznek valamirdl, amit a felnétt tudhat, de itt el6jon a felndtt (pedagdgusi)
6v6 maszkom is:

Miutan bejoéttem, [...] arrol kérdeztek, mi a bankszamla, hogyan lehet nyitni. Uzletet
akartak ugyanis csinalni: lattak egy honlapot, ahol valaki virtualis baratnéként hirdeti
magat. Ezt akarték lekoppintani, atvagva az tigyfeleket. En azért figyelmeztettem ket
ennek a veszélyességére.

(KN 2007.06.04.)

A referenciaszemély véleményétdl tartanak:

Erdekes (de persze érthetd), hogy (...) mennyire fél att6l, milyen véleményt mondok a
dolgozatardl, a hibait kiemelem, azt gondolom: ,,nem tud irni”.
(KN 2007.05.16.)

Késobb egy hasonld jelenet ismétlddik meg a bizonyitvanyosztas utan. Nem mutat-
ja meg ugyanez a fiatal a jegyeit nekem.

Néha ez a felnéttszerep olyan, amit jol ki lehet hasznalni:

Maria megjegyzi, hogy az els6 este csakis egyiitt mehetiink ki.
Aron erre hozzam fordul:

— Te ugye erre jossz?

—Igen.

— Akkor jo.

(KN 2007.04.24.)



A boltban engem kértek meg, hogy menjek be, mert 6k még nem tizennyolc évesek,
és el akartak kérni a passportjukat. Nem szivesen vallalom az ilyenfajta szerepeket, de
belementem. Végiil tényleg csak egy-egy sort vettek.

(KN 2007.05.09-11.)

Az utolso hétfoi nap, az utolsé tanitasi hét kezdete. Csak a harmadik orara érek be. Ez
a testnevelésora, ¢és interjura szeretném elkérni Nellit, Ritat és Ivettet. A tanar azonban
mindenkit kikiild, aki felmentett, és azt mondja, hogy valogassak. Mindenki velem
akar jonni. Elszor csak egy-két gyerek jelzi, hogy 6t is kérjem el, mintha interjut
csinalnank, de nyilvan ezt nem tehetem meg teljesen. Megmondom, hogy kivel akarok
interjut késziteni. Ebben a gesztusban érzem a kihasznalast. Kihasznaljak azt, hogy
esetleg velem loghatnak egy orarol.

(KN 2007.06.11.)

Az ilyen felndttszerep minden ambivalencidja ellenére szamomra egy olyan narra-
tiva felépitésének lehetdségét adja, amely a fiatalok életébdl sokszor hidnyzo kozeli
¢s mégis referenciat jelentd felndtt személy hianyara hivja fel a figyelmet, valamint
arra, hogy e kutatoi pozicioban megélt torténet példa lehet arra, hogy mitkodhet
ilyen, talan még a kifejezetten pedagogiai kapcsolatban is. Tisztaban vagyok azzal,
hogy a tanar helyzete sokkal kotottebbnek elbeszélhetd e tekintetben, de az én sze-
meélyes pedagogiai tapasztalataim is arrél szolnak, hogy lehetséges ilyen hataratlé-
po, egyszerre barati és felndtt neveldi kapcsolatokat épiteni. Ide teszem azonban az
ezt a felfogast kikezd6 kollégam véleményét is:

Aztan beszélgetiink a tanari-kutatoi-haveri szerep nehézségeirdl. En kicsit tobb
»haversagot” vartam volna a tanaroktol, egyiittlétet a diakokkal stb. Mikor ezt
kifejtem, Orsi elmondja, hogy 6 ezzel nem feltétleniil ért egyet, mert didkként tényleg
lehet, hogy 6 sem &riilt volna a tanar erételjesebb jelenlétének. O szeret szabadsagot is
hagyni a didkoknak, nem szivesen avatkozik bele az életiikbe, nem tolakodik stb. Az
¢én tapasztalatom ¢és pedagogiai hitvallasom nagyon mas..., de elgondolkodtato, amit
mond. Aztan az egyetemi élet, a didkokkal valé kapcsolat keriil szoba itt. Mennyire
legytink, lehetiink, hogyan kozvetlenek, baratiak? De ez mar mas téma...

(KN 2007.05.17.)

Illetve az egyik tanar gondolatait is ide tehetem, akivel a buszon beszélgetek:

Szdba keriil az én korabbi tapasztalatom: ciganygyerckekkel, hatranyos helyzetii
gyerekekkel. Elmondja, hogy neki is volt ilyen tapasztalata, és azt latta, hogy ha a
gyerekek nem tudtdk emberileg elfogadni a tanart, akkor kikészitették teljesen.
Pedig hiilyeség ez — szerinte —, mert lehet olyan, hogy valaki emberileg nem olyan
szimpatikus, de jo tanar, jol tanit.

(KN 2007.04.13.)

Ez kétségteleniil egy lehetséges értelmezés, de leginkabb egy oktataskdzpontu, ko-
zéposztalyi pedagogiaban, és semmiképpen nem az én nézépontom szerint, s nem
hatékony a személytelenség kulturajat visszautasitd kulturalis kézegekben.
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A ,,volt” pap Gyuri

A kutatast zaro ,,0sztalyfonoki” éran elmondtam a didkoknak, hogy papként mii-
kodtem kordbban. Erre persze reagaltak:

Kovécs Pali viccbdl atydmnak szélit. En meg mondom neki, hogy akkor fiamnak
szolitom.

—Na jo: Gyuri! — mondja.

— Akkor megegyeztiink — mondom.

Tobben mondjak: hat miket nem csinaltal? Hogy fért mindez bele az életedbe?
En erre viccesen mondom: hogy latod, mindent ki kell probalni az életben?...
(KN 2007.06.05.)

Szendi megkérdezi, hogy birtam ki ital nélkiil, szex nélkiil.

(..)

[Ketten] elmesélik, hogy az feltiint: olyan nyugodt, kedves ember vagyok. Altalaban
ilyenek a papok.

E legutolso megjegyzés a férfikép szempontjabol Iényeges, mert a fitk elmondjak,
hogy e kedvesség, ,,lagysag” miatt arra is gondoltak: meleg vagyok. Kitiinik ebbdl,
hogy ez szamukra egy mds (nem a kemény, macso) férfiképet hordozott, amit va-
lahogy meg kellett magyarazni: s mig korabban egy hipotetikus magyarazat volt a
melegség, a felfedésem utan a papsagom szolgalt magyarazatul.

A ,,vendég ur” Gyuri

Van némi beszélgetés. A tanarnak elege lesz. Ledobja a krétat. Elcsuklik a hangja:

— K&sz6ndm szépen! Mindig ez van. Mindig megalaztok. Elnézést a vendég urtol!
Nem birom folytatni.

Sirva kimegy.

(KN 2007.04.18.)

Kutatasom nagyon nehéz pontja volt az ezzel a tanarral valo kapcsolat. E jelenet
utan a tandr bejelentette, hogy leadja ezt az osztalyt, késébb, a zard beszélgetés utan
pedig a kutatast okolja (kdnnyes szemmel) szakmai kudarcaért, s elmondja, hogy
megbanta: beleegyezett. E helyzet részletes elemzésére munkam végén visszatérek,
most a (még aprilisban is) vendég ur maszkja miatt idéztem ide e szoveget, amely
ramutat ellentmondésos poziciomra, az egyik lehetséges tanari szerepkijeldlésre.

A satobbi Gyuri

stb. stb. ...
(rengeteg masféle Gyuri)



2.3. Kutatdi torténetem

A kutatdsom torténetét gy is el lehet mesélni, mint az etnografussd valasom
beavatastorténetét. Mivel az els6 hosszabb etnografiai kutatas volt, amit csindltam,
a naplomban hangstlyos a magara a kutatasra, a modszerekre valo reflektalas is.
Nyomon kévethetd, vagy inkabb felépithetd egy fejlodési titvonal: a helykeresés
kezdeti bizonytalansdgaitol a megtalalt kutatdi attitiidig, viselkedésig, modszerta-
nig stb. A naplém elején rengeteg reflexié van a megjegyzésekben (annotations),
a memokban arrol, hogy vajon hogyan is kellene ezt a részt vevo megfigyelést csi-
nalnom. A masodik kutatdsi napon irt naplobejegyzés, amelyet meghagyok a maga
nyersességében teljesen, jol kifejezi ezt:

Mit tegyek? Részletes jegyzOkonyvet irjak? El6szor inkabb akklimatizalodjak? Mit is
figyeljek meg? A tanart, a diakokat, az 6rat? Onkénteleniil a tanart figyelem jobban,
pedig talan nem 6t kéne elsdsorban. (MEGJ. A megj.-en beliil /most J/ Bizonyara ,,ciki”,
de Gigy hiszem, hogy egy ilyen napldoban el kell ismernem a kutatdsom bénasagait,
utkeresését is. Talan az lenne az idedlis, ha mar mindezzel tisztaban lennék most. Talan
a nem elég alapos, elézetes elméleti kutatas is az oka ezeknek a hianyoknak, de ezzel
egyiitt kell folytatnom./ A popularis kultara elemeire figyeljek? A nevelésre-értékekre?
/Megj. most: a hatalmi tényezdkre mint kritikai pedagogus?/ Legyenek szempontok?
Vagy egyelore még ne, hanem kozben alakuljanak ki?

(KN 2007.01.11.)

Szembesiilok a valogatas, a felejtés, az esetlegesség mér emlitett nehézségeivel. Uj
modszereket tervezek: tankonyvelemzés, esettanulmany, tanulom a szoftver hasz-
nalatat, nagy ivii terveim vannak arrol, hogy minden tanulot és tanart kiilon case-zé,
vagyis esetté teszek, kihasznalva a program lehetdségeit, és az esetekhez rendelem
minden egyes megnyilvanulasukat majd, s igy elemzem stb. Aztan egy id6 utan ugy
érzem, Oriilok, ha a rendszeres naploiras kovetelményének valamennyire meg tudok
felelni, és atértékelddik bennem a kutatas részletezésének kérdése is. Tény, hogy
kialakitottam egyfajta rutint, és kevesebb lett a kérdésem, de nem vagyok biztos
benne, hogy folépithetem valdban a fejlodd, fokozatosan beavatast nyerd kutatd
képét. En inkabb egy becsiiletesebb képet, a kérdezé kutatoét tudom felépiteni, be-
vallva ,,ciki bénasagaim” (ld. a fenti szoveg). Nem gondolom, hogy megtalaltam a
jO mddszert, inkabb végig kerestem a (kutatoi) helyem. Szamos kérdést pedig nem
megvalaszoltam, hanem értelmiiket veszitették, mert az etnografia (folyamatos és
mostani) atértékelése soran kideriilt, hogy egy masféle koncepcio jegyében tehetdk
csak fol. Szamos kezdeti bejegyzésem utal arra, hogy azt keresem: hogyan lehetek
valamiképpen objektiv, hogyan felelhetek meg az addig olvasott kutatdi normaknak
(amik inkabb egy ,.korabbi” etnografiai megkdozelités termékei), pl.:

A buszon olvasgatva foljegyzek még néhany dolgot a fiizetembe. Spindler szerint
jo, ha nincsenek az etnografidban elézetes hipotézisek, s6t pontos modszeregyiittes
sem. Carlspecken viszont azt irja, hogy mindenképp van egy (akar implicit) "orienting
theory" (White). Nekem van is eldzetes ,,hipotézisem” (ilyen orienting theory-féle),
meg nincs is (ahogy az elején tapasztaltam: kategoriak, pontos szempontok nélkiil
fogtam bele a kutatasba, de ez talan jo is igy).

(KN 2007.02.22.)



Ilyen egészen elméleti jellegli dilemmakat is foljegyeztem tehat. Késobb, beleme-
rilve a kutatasba, egyre kevésbé irtam modszerekrdl, moédszertani kérdésekrdl, vi-
szont a félév végén harom, a részt vevo megfigyeléstdl eltéré modszert is behoztam
a kutatasba.

(1) Eredetileg is terveztem, hogy interjukat fogok késziteni a jobb foltaras és a
visszajelzés miatt. Modszertanilag azonban nem volt jol végiggondolva ennek a
folyamata. Az utolsé idészakban, sokszor sziinetekben, kevés idot kiszakitva tud-
tam elkésziteni az interjukat. Eredetileg narrativ jellegli, strukturalatlan interjut sze-
rettem volna, de aztan a fejemben olyan vilagosan megfogalmazodtak a kérdések,
amikre valaszt vartam a kutatas végén, hogy egy mar-mar strukturalt kikérdezés-
sé (,,kivancsiskodassa”) valtak a sokszor rovid, rogzitett beszélgetések, és nagyon
messze voltak megvalositasban attol, amit az interji posztmodern megkdzelitésérdl
irtam koradbban kdnyvemben.

(2) A kérdoéiv készitése eredetileg az osztalyfonok gondolata volt, aki szeretett
volna visszajelzést kérni ilyen formaban a didkoktol a kutatas végén. Ha 6 ugyis csi-
nalt volna ilyet, akkor gy gondoltam, jobb, ha az én kérdéseimmel allitunk 6ssze
egy kérddivet (1d. Melléklet 2.), és én is felhasznalhatom. A kérdések arra kérdez-
nek ra, mit gondolnak a kutatasrol, és mennyire befolyasolta az osztalyt, az 6rdkat, a
tanarokat. Utolag nem biztos, hogy ugyanezeket a kérdéseket tettem volna fel — bar
érdekes volt visszajelzésként a didkok értelmezése —, és most gy latom: nem mon-
danak sokat a valaszok, de egy-két kérdésben (ahogy mar latszott, s a visszajelzés
kapcsan latszani fog) felhasznalhato volt az adatelemzésnél a kérddiv.

(3) A harmadik otletem a kutatas alatt sziiletett meg, és utolag visszatekintve is
ujszerti és jo oOtletnek bizonyult, habar a kivitelezése ennek is rejtett problémakat.
Kiindulva abbdl, hogy a didkok és az én 1étem egy része is a cybertérhez (és cyber-
kommunikaciohoz) kothetd, illetve hogy egy kritikai kvalitativ kutatasban jo lenne
folyamatosabb visszajelzést kérni, ,,interakcidésabban” kutatni, gy gondoltam, indi-
tok egy (csak az osztalytarsak altal hozzaférhetd, jelszoval védett) blogot, ahol a ku-
tatasrol irok, folteszek naplobejegyzéseket, és ahova irhatnak véleményeket Ok is, st
feltolthetnek képeket, szamokat, szovegeket, honlapcimeket stb. gy akartam bevonni
Oket a kutatasba. A szakirodalomban ezzel a modszerrel nem taldlkoztam, de nagyon
gylimdlcsdzonek tartom. Tobben valdban bekapcesolddtak aktivan a blogtevékenység-
be, de azt is érzékeltem, hogy ezek nagyrészt ugyanazok, és tobben érdektelenek ma-
radnak, nem tudtam mindenkit megszolitani. Ennek egyik oka lehetett, hogy késon
kezdtem el ezt, s talan né¢ha til nehéz és hosszl volt a blogbejegyzések szovege. Két-
ségteleniil kihivas egy kritikai kutatas szdmara, hogyan tudja az etnografia résztvevoi
szamara érthetd, értelmezheté modon kommunikalni a kutaté a gondolatait, illetve
hogyan tudja az 6 reflexiojukat segiteni. Még jobb lett volna, ha a tulajdonképpeni
vizsgalat lezaruldsa utan is életben tartom a blogot, ez azonban nem igy tdrtént sajnos.

A kutatas folyamatanak egyik kiemelkedd metodologiai tényezdje volt az irds.
A terepjegyzetek és a naplo irdsa szintén tekinthetd beavatési probatételnek; az iras
tanuldsa beavatédsi folyamatnak. A naplomban szamos bejegyzés foglalkozik az
irashoz kapcsolodo dilemmakkal, problémakkal: attél kezdve, hogy milyen nehéz
kifejezni a gesztusokat, hanglejtéseket, hogyan jelezzem a parbeszédek szerepldit,
egészen addig, hogy milyen legyen a naplém miifaja. A helyszini (két fiizetbe irt)



terepjegyzetek és az ezek alapjan késziilo, otthon megirt kutatdsi napld jelentette
tehat az iras két szintjét. A kézzel ir6do terepjegyzeteket illetden elsd stratégiam
az igen részletes leirdsok készitése volt, de ezzel hamar kudarcot vallottam, mert
igy szlinteleniil csak irtam, és nem tudtam részt venni a folyamatokban. Ezek utan
vazlatosabban jegyzeteltem, s ezekbdl a sematikusabb feljegyzésbdl készitettem a
naplorészleteket. Olyan stratégiakat is kialakitottam, hogy a sziinetben torténteket
gyorsan, roviditve beirtam a telefonomba, hogy aztan az o6ra elején felirhassam a
folyoson ndlam nem 1évé fiizetembe.

Az 1d6 hidnya miatt a napldirassal sokszor elcsusztam, és csak joval késdbb pro-
baltam a jegyzetek alapjan rekonstrualni a torténteket: néhol nem tudtam elolvasni
sem, amit irtam, vagy nem emlékeztem, egy-egy megjegyzés mire utalt. Par naplo-
bejegyzés ugy késziilt, hogy a terepjegyzetek alapjan diktafonra mondtam a naplom
szovegét (nem a jegyzeteket olvastam f6l, hanem mintha irndm a naplot, azok alap-
jan készitettem 0sszefliggd szoveget, de szoban, mert igy gyorsabb volt), s aztan gé-
peltem be a naplérészleteket (részben Toth Sandorné Zakany Eva, legjobb baratom
segitségével, akinek ezt a kdnyvet ajanlottam, és aki azdta sajnos elhunyt). A naplot
mar eleve az NVivo programba irtam be, és a kutatds elején elkezdtem a bejegy-
zéseket kodolni is. Egy id6 utan ezzel kevesebbet tudtam foglalkozni, s inkabb az
elemzés szakaszaban kodoltam tovabb, bar a kddolasi folyamat nem valt a kutatés
kiemelkedd részévé, annak interpretativitasa, narrativitdsa miatt.

A naplorészletek eleinte az események leirasat tartalmaztak, és a reflektiv meg-
jegyzéseket a memokba, megjegyzésekbe tettem a programon beliil. Egy id6 utan
azonban a szovegben magaban jelenitettem meg ezeket, és egy sokkal reflexivebb
naplot alkottam. Az id6 elérehaladtaval a naplot tilsagosan epizddszeriinek érez-
tem, és nem tartottam jonak, hogy beszoritottam az 6ra, sziinet, 6ra cimszertien is
megjelend struktirajaba az egyes napokat. A pragai osztalykirandulas soran vissza-
tekintd, egybefiiggd naploszoveget irtam strukturalas nélkiil, és ezzel ratalaltam az
ezutan kovetett naplomiifajra. Igy rovidebb, de reflexivebb, személyesebb, narrati-
vabb valdban napldjellegli szovegek sziilettek, kdzvetlenebbiil a torténések utan (s
nem nagy késéssel, mint kordbban), mikdzben tobbszor mégis visszacsempészodott
a teljesen nem kikertilhetének latsz6 ora, sziinet, ora struktuira is a bejegyzésekbe.

A naplom érdekes részét jelentik a napld szovegére magara reflektald részek.
Egy helyen példaul felfigyelek arra, hogy mennyiszer hasznalom az ,,érdekes” szot,
s megkérdezem, vajon miért? A racsodalkozas szava, s ez jellemzi a kutatdsomat —
adok egy lehetséges magyarazatot.

Izzadsagos munka volt a rendszeres iras, a terepjegyzetek és a napld irasanak
tanuldsa. Biztos, hogy ez tanulasi folyamat volt, de azt mar nem mondanam, hogy
megtanultam irni... Nem tartom magam beavatott etnografus irénak, ha van egy-
altalan ilyen. A folyamat pedig épp e pillanatban is folytatodik, ahogyan a disszer-
taciom szovegét irom (meghagyva most az ,.eredeti szoveg” e kiszolasat), illetve
most a konyvhoz Gjrairom, ami egy Gjabb (és még egy tjabb) (félre)értelmezd atiras
(elsésorban) a naploszdvegekre tdmaszkodva. Ez utdbbiak helyét is keresem az et-
nografidban: néhol csak utalok rajuk, néhol (sz6 szerinti idézetként) illusztraciok,
de néhol ezeket beszéltetem, vagyis ezek segitségével fejezek, mondok ki értelme-
zéseket.
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Ebben az irasban benne rejlik az, amit Clandinin-Conelly az audience, hang,
alairas és narrativ forma fesziltségeként ir le. Igyekszem figyelemmel lenni az
olvasora, megszolaltatni a didkok hangjat, a sajat hangomat is reflexiven, megbon-
téan és mégis meghatarozoan érvényesiteni, és végiil tigyelni arra, hogy mindez az
elbeszélés aktusa(i)ként jelenjen meg, valamiféle narrativ formaban.

A naploknak igy utdlag tjraolvasva is szamos kérdés foltehetd: nem szerepel-
nek-e benne egyes tanuldk til sokszor (személyes szimpatia, nagyhangsag miatt)?,
nem egy kordbbi értelmezés valogatdsat tartalmazzak-e, s most mar teljesen mas-
képp irnék naplot is?, nem akadaly-e az eltérd stilus, ha atfogo elemzést-értelmezést
készitek? Ezek jogos kérdések, de a naplo, sét a kutatas bevallott ,,bénasdgai”, eset-
legességei, kisérletezései kikapcsolhatatlanok, és immar részei a torténetnek, amit
errdl a kutatasrol mesélek. ..

A kvalitativ kutatdsba némi kvantitativitast csempészve, érdekes megnézni a sza-
vak hasznalatanak gyakorisagat naplomban. Az NVivo szoftver segitségével gyor-
san lathatova tehetd — és elmond valamit a naplérdl mint irasmiir6l —, hogy milyen
(min. 4 betlis) szavak szerepelnek a leggyakrabban benne (toldalékolas nélkdil).
A ’hogy’ utan rogton a ’tanar’ kovetkezik, mely a tanarndvel egyiitt 1134-szer sze-
repel (az Osszes sz6 2,71%-a), azutdn egy, a szovegben gyakran szerepld didk neve
és néhany semleges sz6 utan (mint: *'majd’, csak’, *mert’ stb.) a *nagyon’, a ’lehet’,
a ’talan’ és az *érdekes’ kovetkezik a listaban egymas utan:

Sz0 Szdam Szazalék (dsszes sz06 %-a)
nagyon 247 0,28%
lehet 206 0,24%
talan 198 0,23%
érdekes 193 0,22%

Latszik faldn e szamszertsithet adatban (melyet inkabb érdekességként, jatékként
vonok be a szovegbe): a tanar kozponti szerepe narrativamban (megfigyelésemben,
az iskoldban?), és az erdteljesség, bizonytalansag, keresés, valamint a racsodalko-
zas kifejezéseinek fontossaga.

E kutatdi testemet az iskolai tériddben bemutatd fejezet végén jogos lehet a fol-
vetés: valoban, miért is meséltem errdl ilyen hosszan? Indokolhatnam azzal, hogy
magaban a vizsgalatban ennek az onreflexionak nagyon nagy szerepe volt. Erre
utal, hogy ehhez a megirt fejezethez kapcsolodoan 458 naploszovegrész szerepelt a
programban kodolva. De a legfébb érv nem ez, hanem — ahogy kdnyvem legelején
jeleztem — ez az iras-vallomas: arrol is szamot adas, hogy milyen is egy etnografiai
kutatast elvégezni; és gy vélem, ez az autoetnografiai forma erre a szamot adasra
kiilénosen is alkalmas volt, mikdzben ramutatott, hogy a személyesként konstrualt-
nak milyen tarsadalmi vetiiletei vannak, és egy személyes narrativa milyen sokat
mondhat a vildgrol, kiterjeszthetd tanulsagokkal.



3. ,KULTURALIS I/iRATOK”: A DIAKOK TESTE
AZ ISKOLAI TERIDOBEN

Ebben a fejezetben a didkok testérdl folytatom tovabb a torténete(i)m, interpretacio(i)
m. Mesterséges szétvalasztani a két fejezetet, mintha eddig csak ,,magamrol” lett
volna sz6, ezutan pedig csak ,,roluk”, mégis retorikailag napléomat tjraolvasva jo-
nak tiinik egy olyan narrativ strukturat folépiteni, amelyben elkiiloniil egymastol az
egyik oldalon az ,,én” kutatoi torténetem, melyben hangsulyos az én maszkom, po-
zicidom, metodologiam; és a masik oldalon az iskolardl, didkokrol elbeszélt torténet,
melyben nagyobb szerepet kapnak a didkok maszkjai, testi pozicionaltsagai, (kul-
turalis) reprezentéacioi, szubkultarai, és az iskolai neveléshez kapcsolodo kérdések.

3.1. Torténetek az iskolarél

Az iskolarol, és errdl a konkrét iskolarol is rengeteg torténetet mondanak el, sokféle
narrativa ¢l, tobbféle hang szdlal meg egyénileg: a ,,j6 hely ez, jol elvagyunk itt”-t61
a ,,ma a magyar iskola nehéz, kiszolgaltatott helyzetben van”-on vagy az iskola hi-
vatalos, magardl felmutatott (igazgatdi) torténetén at a ,,szar, elviselhetetlen hely”-
ig; mindegyik a maga kifejtésével. Van, amikor ez az iskolarol kialakitott torténet
¢és a vele vitatkozo a padon jelenik meg:

Az alabbi szovegbe valaki ceruzéaval belejavitott (kijavitva a helyesirasi hibak
egy részet). A ceruzas beirasokat itt dolttel jelzem:

,»A tanarok azért kapjak a
fizetést, hogy minnél
tobb egyest oszanak ki (kettdsen alahtizva a dolt rész)

¢és gondolom miel6tt idejottek

dolgozni, mondtak nekik, hogy

minnél tobb gyereket buktananak (az n f61¢é s irva tollal, ceruzaval pedig egy masik s
javitas) meg mert sok a diak.

Az a baj, hogy itt arcra mennek
nem tudésra. Eletem legnagyobb
hibaja volt, hogy ide felvételiztem

12

Alatta ceruzaval egy kommentar (olvashatatlan részekkel):

»Szar neked! Reklamalj apadnal, hogy rusnyanak

sziilettél. A sok diakkal ... ... az hogy.
kevés a diak, és Osszerak... ...likat.
Szoval menj el egy plasztikai ...  ...magad

¢és nem lesz itt semmi bajod... ”
(KN 2007.03.22.)
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Azon tul, hogy az egyes egyéni torténetek aktualis, valtozo, érzelmekhez kapcsold-
do helyzetekhez is kotddnek, beilleszthetdk bizonyos tipikus, a tarsadalomban €16,
keringd narrativakba, diskurzusokba. A mindennapokban és az interjukban hallott
tanari ¢és tanuldi ,,iskola-elbeszélésekben” sokszor felfedeztem az ilyen tipikus tor-
téneteket, mint példaul (leegyszertisité mondatokba foglalva ezeket)

— az iskola f6 feladata, hogy folkészitsen a felsdoktatasi tanulmanyokra, ehhez
adjon megfeleld tudast, nevelnie inkabb a csaladnak kell;

— az iskola a tanulés helye, nem a jatékeé (ezért idegen a csocso egy iskolaban);

— az iskola ma olyan hely, ahol mar tul nagy a szabadsag, lazasag;

— az iskola dolga, hogy folkészitsen az életre, ahol szabalyokhoz kell majd al-
kalmazkodni, tehat nem kellene olyan nagy szabadsagot hagyni a didkoknak;

— az iskoldban a didkoknak fontos, hogy a tanulas mellett jol is érezzék magu-
kat;

— az iskolanak nem elég oktatnia, hanem a mai fiatalok szamara mentalhigiénés
segitséget is kell nytjtania, és eld kell mozditania benniik a tarsadalmi érzé-
kenységet;

— aziskola az a hely, ahol jo tarsasagban lehet egyiitt lenni, ez a legjobb benne;

— az iskoldban természetes, mindig is meglévo fesziiltség volt/van/lesz, mert a
tanarok tanitanak, normakat kozvetitenek, kontrollt gyakorolnak, a didkok pe-
dig ez ellen lazadnak, ezt probaljak kijatszani; egyfajta jaték ez, ami kikertil-
hetetlen (ez a torténet a kutatdsom kérdésfelvetéseivel szemben is felallithato
¢és tobbek /mind tanarok, mind didkok/ ltal el is mondott értelmezés volt),

stb.

Nem fogom most a fenti torténeteket szélesebb diskurzusokban, ideologidkban vald
elhelyezettségiikben értelmezni, ehelyett leirom a sajat narrativdm. Ez nem ,,az
igaz” torténet lesz, viszont az elmesélésével egyrészt felmutatom, hogy nehezen
tarthatok az ,.iskola ilyen, igy értelmezhetd és kész” narrativak (mint pl. a fenti
utolsd), masrészt egy Uj, az eddigieknek kérdéseket feltevd elbeszélést probalok
alkotni. Ez nem konnyt feladat, hiszen mar annyi mindent leirtak és elmondtak
az iskolardl, az iskolai nevelésrol, raadasul a kutatési tapasztalataimat ugy is lehet
olvasni, mint amiben nincs semmi 0j és kiilonds: mindnyédjan megéltiink hason-
1ot (a tanari feleltetés ritudléitol a puskazasokig, titkos cigizésekig). Az ujdonsag
azonban, ugy vélem, abban rejlik mégis, hogy az ismétlddodt, az ismerdst most 1j
nézépontbdl, masképp ranézve, masképp értelmezve irom Gjra: elméleti-értelmezési
keretemet hasznalva iroként, s ezzel egyben egy uj elméleti narrativat teremtve.

De mirdl is teremtek 1) elméletet? ,,Az” iskolardl? Vagy errdl az iskolarol? A fen-
ti konkrétat és altalanos(ito)t egybejatszd elbeszélésmod — melyet tudatosan foly-
tatni fogok a tovabbiakban is —, jol ravilagit arra a mar kifejtett episztemoldgiai
sajatossagra, hogy bar errdl a konkrét iskolardl szereztem tapasztalatot, és ez alap-
jén mondom el interpretativ torténeteimet, mégis a hasonl6 helyzetekben 1évé és a
tipikus, ismétl6do narrativakkal elmesélt magyar iskolakrdl irok, s igy ,,az” iskola-
rol mint intézményrol teszek ol kérdéseket.



3.2. ,Naplém térténete”

A most folépitett torténetem mas lesz, 0j: a naplom torténetéhez (az abban folépii-
16h6z képest) is. Akkori irasom narrativaja folépitherd gy, mint egy mese arrol,
ahogyan racsodalkozom az iskola epizédokbol f61épiild, kulturalisan is sokszinli
¢és a kultirakat nem egyenranguan reprezentald-értékeld vilagara, ahol rengeteg
kontrollmechanizmus ¢l egyiitt a diakok kijatszo, megtdrd gesztusaival, a diakélet
megnyilvanulasaival, ahol sokféle eltéré téma, magatartdsmaod és szines személyi-
ség jelenik meg, ¢s amelyrdl valoban lehetne egy érdekes forgatokonyvet, regényt
irni. Csak a puskdzasi technikakbol kiilon cikket irhatnék — de persze nem leplezem
le a ,,diaktarsaimat”. Olyan vilag ez, amely tandri oldalrol kisértetiesen hasonlit 16
évvel ezel6tti kdzépiskolds tapasztalataim vilagahoz, de amely a fiatalok vilaganak
oldalardl tartogat szamomra is (aki ,,hivatdsosan” az ifjusagi kultiraval foglalko-
zom) ujdonsagokat, példaul a kedvelt sorozatok, szamitégépes jatékok vagy a szo-
hasznalat tekintetében. A ritmikusan valtakoz6 orak és sziinetek vildga ez, amely-
ben azonban nem is kiiloniil el olyan élesen a két vilag: az 6rdba besziiremkedik a
sziinet (folytatodik a mobilozas, tarsalgas, szépitkezés, evés stb.), a sziinetbe az dra
(hazi feladat készitése, késziilés a dolgozatra stb.). Kiilondsen fontos e torténetben,
hogy folfigyelek arra: bizonyos tényezok mennyire erdteljesen jelennek meg az is-
kolai kozegben, amelyekre keveset reflektalunk a pedagdgidban, mint az erotika és
szexualitas, a humor ¢és irdnia, a szoérakozas és ,,mamor” (élvezet, fesziiltségoldas:
alkohol, dohanyzas stb.). Racsodalkozdsomban nyilvan benne vannak kézéposz-
talybeli, konzervativ gydkereim is, melyek talan a pedagogiai diskurzusok ,,gyo-
kerei” is.

Ezen a ponton nemcsak a magam pozicidja az iskolai milidben, de a didkoké
is elbeszélhetd lenne epizodok mozaikszerii egymas mellé helyezésével. Alljon itt
néhany epizod ,,rahangolodasként”, melyek azonban valdban pusztan kivalogatott
jelenetek lesznek, és egyaltalan nem feladatuk érzékeltetni az iskolai 1égkort, mili-
Ot. Csak azért allnak itt, hogy az olvasénak mintegy részleges betekintést adjanak a
mindennapokba ,,életképekként”.

Erdekes és aranyos reakcié a Ritaé, ami arrdl is beszél, hogy mennyire nem tudjak
embereket, s ha jol emlékszem, valahogy masodik személyii megfogalmazast hasznalt
(ha téged elvinnének... — vagy valami ilyesmit), akkor Rita hangosan reagalt:

— Megvédeném magam! Lefujom a gecit!

A tanar nem reagal, csak mosolyog, nevet a naivitason.

(KN 2007.02.23.)

Tanar: A szeretet lelke fog uralkodni a foldon.

Egy lany: Szuzika lelke inkabb!

Masik lany: Es akkor mi lesz, nem mehetiink kocsmaba, vagy mi?
Tanar: Ezt egy késobbi korba helyezi a besz¢ld.

Egy harmadik lany: Szuzi s6tét kora.

Szuzi: A Jedi kora.

(..)
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Szuzi: Tanarnd! Ehes vagyok! (Ugy, hogy valdjaban ne hallja a tanar.)

Egy lany: Szerintem szarik ra!

(...

A vers olvasésa kozben nagy r6hogés tamad, mikor ehhez a sorhoz érkeznek:

,,Verd ki zengd bérceden!” Aki olvassa, rohdg rajta, nem birja folytatni, a tobbiek is
nevetnek.

Tanar: Ebbdl is felelés lesz, mert nem birtak magukkal.

(KN 2007.01.19.)

Az 6ra elején a lanyok elhitetik a tanarral, hogy ma van Halasi Akos sziiletésnapja, és
ha bejon, akkor eléneklik neki a Happy Birthday-t.

Bejon, eléneklik, nevetnek. A tanar gratuldl, 6 megkdszoni, de elmondja, hogy nincs
sziilinapja.

— Ez most poén volt? — kérdezi a tanar 8szinte csodalkozassal.

(KN 2007.02.01.)

A tanar raszol egy didkra, aki magat nézi a tiikorben.

— Na, tanarnd, ne piszkaljon mar! (¢lesen)

— Mikor sz6ltam rad utoljara valamiért is?! (inkabb szomoruan, mint indulatosan)
—Jo, nah! Csak a szemembe ment valami. Hiilye picsa! (Ez utobbit halkan teszi hozza.)
(KN 2007.02.01.)

Ketten jo hosszu id6 utan jonnek be, akik kikéredzkedtek. Talan cigiztek. Egyikdjiik,
Andi, kihtz egy elrejtett zsomlét a melle el6l.

— Zsemle a cicibe rejtve — mondja Zita.

(KN 2007.02.20.)

A Német-romai Csaszarsag a téma.

A tandr szavazast tart arr6l, mi az érdeke szerintiink a fejedelmeknek: maguk koziil
vagy nem maguk koziil csaszart valasztani. 14-en szavaznak arra, hogy maguk koziil
(a tanar indoklast kér), 12-en arra (én is), hogy kiilsét érdekiik valasztani. Ez utobbi
lesz a helyes valasz.

(KN 2007.03.29.)

A tanar vazlatot ir a tablara a szovegrdl. Nehezen olvassak. Kicsit tényleg nehezen
lathato. Irjak a tablarél. Andinak levél ropiil Szabolestol. Andi mutatja Ivettnek,
nevetnek.

(KN 2007.03.23.)

Sajatos feeling ez az [x] 6ran gyakran: a tanar kérdez, mindenki lapit, senki nem tudja
a valaszt, vagy nem meri mondani, mert nem biztos benne, a tandr csodalkozik és
mérges. Rossz érzést kelt. ..

(KN 2007.05.04.)



Aztan kiborul a bili a tanarnal:

— Elegem van! Szartok ram! Majd én is ratok! Nem fogok javitasi lehetdséget adni.
Nem koételezo segiteni nektek. Az kotelezd, hogy idejovok, aztan leadom az anyagot.
Mindenki tanulja meg, ahogy tudja.

(Nyilvan kiakadasaban mondja ezt a tanar, de azért érdekes felfogas!)

(KN 2007.05.17.)

Az orat (és a tanart) aztan két esemény kissé fellazitja: a gyerekek egy kis pokot
talalnak, és szolnak a tanarnak, aki aztan kidobja az ablakon; amikor pedig a tanar azt
kéri, hogy mondjanak egy robbandanyagot, Sz616 Janos benydgi, hogy: ,,kézigranat”.
Nagy nevetés, a tanar is nevet.

(KN 2007.05.18.)

Minden év végén a tanar mindenkinek ad két lapocskat, az egyiken egy mosolygo, a
masikon egy lekonyuld szaju arc van, és kéri, hogy mindenki irja fel, ami pozitivumot
talalt ebben az évben, illetve ami nem volt olyan jo.

(KN 2007.06.14.)

...a gyerekek pokert is jatszanak a pingpongasztaloknal. Odamegyek, és kicsit nézem,
ahogy Halas és Mezei jatszik. Halas szép bevételre tesz szert. Harminc forintjabol
haromszaz valamennyit tud csinalni 0gy, hogy megtizszerezi a bevételét. Sorban
egymasutan nyer, akkor is, amikor ott vagyok.

(KN 2007.06.15.)

Az utolsé napnak sajatos hangulata van. A didkok egy része mar nem igazan megy be
az orakra. Hol bejonnek, hol kimennek. Jellemzd a vizezés. Meleg van. Most mar nem
vizipisztolybol, mint kordbban, hanem flakonokbol ontdgetik a vizet egymasra. Az
osztaly elbtt és az osztalyban is csupa viz lesz minden, mire egy tanar kozbeavatkozik,
hogy most mar ezt talan abba kellene hagyni, és toroljék fel a vizet, mert el lehet
cstiszni ebben. Szuzi hoz is egy felmosoérongyot, neki is 1at a feltdrlésnek, de egyszer
csak puff, elesuszik, felrugja a vodrot és magara onti a jo mocskos vizet. Mindenki
nevet, § is nevet rajta, de atitatodik az egész nadragja ezzel a nem tul jo illata lével.
Mindenesetre aztan sikeriil feltakaritani a vizet.

(2007.06.14.)

A napl¢ alapjan felépithetd epizodokbdl allo torténetnél, mely racsodalkozasaimat
vagy épp pedagdgiai értékeléseimet mutatja be, egy mélyebb értelmezd narrativat
irok meg a kovetkezd részben, a naplomban direkte csak ritkan elékerild testet
allitva interpretaciom fokuszaba ismét.

3.3. ,Kulturdlis i/iratok”

Uj narrativiamhoz egy sajatos neologizmust teremtettem, ,kulturalis i/iratok”,
melyet a cimben és most is idézdjelbe tettem, de ezutan nem fogok. A kifejezés
arra utal, hogy itt a didkok testébe irottrol/ir6dordl fogok szolni, mely alapveto-
en kulturalis. A kulturalis tényez6k mint ideolégiak, diskurzusok, szimbo6lumok,
normak stb. nem rajtu(n)k kiviil allnak, hanem testii(n)kbe, borii(n)kbe, husu(n)
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kba irodnak. Igy e fogalom kapcsolodik a mclareni enfleshment (hiissé tevés) kon-
cepcidjahoz (McLaren 1988, 1995), mely kiemeli a diszkurzivitast és az affektivi-
tast. Az i/irat szoban rejlo irds allegoridja ezen tul ramutat a jelentés meghataroz-
hatatlansagara a dekonstrukcio jegyében, a meg nem ragadhato jeldltre, melyet
mégis mindig rogziteni akarunk. Az irat a latszélagos rogzitettségre, a valami
leirtra, a tdrsadalmi fontossdgura, a dokumentumjellegre utal. Az irat ugyanakkor
kikezdhetd, mert szoveg, anyagiva teszi magat, és ellendll annak, hogy puszta
lezart targy legyen, a fogyasztas targya (Trinh 1991; idézi Denzin 1997, 74.). Szét
is vaghato, szabdalhat6, meg is semmisithetd, szamitégéppel tjraformalhatd, j-
ranyomtathat6... Az ,irat” az irds aktivitasara utal, de jelzi a folyamat miiveltetd,
medidlis és passziv jellegét is. A tarsadalom (s benne az iskola, a tanar) rairat
valamit a testre. A tanar, a didk, a kiilonféle szereplok diskurzusokat, narrativa-
kat irnak sajat és masok testébe, de valojaban inkabb iratnak: tehat egyrészt ezt
soha nem direkte teszik, kozvetités nélkiil (miiveltetés), masrészt ,,mas” iratja
veliik (passziv forma), mert irdsuk mindig a tarsadalmi iras/iratas folyamataban
van benne. Az ,,iratok” azt is mondja: ,.én iratok”. Vagyis ez az én torténetem,
amit irok: pontosabban irafok a maga miiveltetésében, medialitasaban, és kozben
magam is irédom (irarok) valami mas, valami tarsadalmi-kulturalis altal. Ezzel én
is a fiatalok testébe irok/iratok maszkokat, torténeteket, s a testiiket ezen az irata-
son keresztiil reprezentdlom itt, mikozben atvitt értelemben — persze itt mar nincs
is nem atvitt értelem — ir(at)ok az iskola ,testébe” is, s6t ir(at)ok a tudomanyos
corpusba valami talan ujat.

A kulturalis itt egyrészt eleve sokféleségként, egymasba érd, keveredo kiilon-
bozdségként, masrészt felépitményként konstitualodik, elszakithatatlanul a vele
dialektikus kapcsolatban 1évd alappal, amint azt kordbban kifejtettem (vo. Wil-
liams 1980/2005, illetve a kultira tobbességérdl: McLaren—Farahmandpur 2005).
A kulturalis i/iratok egyben a hegemonia ¢és ellendllas dinamikajaba helyezkedik/
nek el.

3.4. Bei/iratds, bevés(et)és, véset

A tanar beirja a jegyeket, a hianyzasokat, az adatokat, a figyelmeztetéseket, az int6-
ket, bevési az egyest: irato(ka)t hoz 1étre, ir at (napld, ellendrzd stb.). De valdjaban
ezzel egy masfajta beir(at)asnak is részese. Az iskolaban a didkok testébe a nevelés-
oktatas folyamata beir, s6t bevés, vagyis megprobal beirni, bevésni, hogy 1étrehoz-
za, illetve atirja a didkot a maga maszkja(i)val (identitdsaval, személyiségével) mint
iratot, ,,dokumentumot”. A pedagogiai folyamat ilyen ,,testbeirds”-jellege kikeriil-
hetetlen, hiszen a nevelés hatni akar, alakitani, mint ahogyan a diak ,,iratjellege”
sem kiilonleges, hiszen a masikrél mindig ,,dokumentumot” készitiink a minden-
napijaink sordn is: leirjuk, irattd tessziik azzal, hogy értelmezziik. Az azonban mar
probléma, ha nem olvassuk ujra az iratot, ha nem reflektalunk magara az ir(at)asra,
ha lezart, elére adott modon 1étrehozando iratot akarunk teremteni, és ha kihagyjuk
az iratot az i/iratbdl, vagyis az aktivitast, a fiatal onalakitasat. Ujraértelmezve nap-
lom szovegeit s a benniik olvasott (most Gjrairt) tapasztalatot, nem véletleniil hasz-



nalom az erdteljesebb bevésés szot az iskolai pedagogiardl irva. Mikdzben mind
a tanarok, mind a didkok narrativdiban az Arany ugy jelenik meg, mint egy, az
atlagosnal szabadabb iskola pozitiv vagy negativ értelmezésben, és nem tlinik ugy
sem, hogy a tanarok valamilyen egyértelmli nevelési standard szerint erdteljesen
iranyitanak a nevelési folyamatot, mégis bevésésként beszélem el az Arany széles
mint hogy milyen szabalyok vannak konkrétan, mennyire tartatjuk be, van-e csocso
az iskolaban, illetve szanunk-e sok energiat a didkok aktivitasara épiild projekthe-
tekre, egyéb tevékenységekre (pl. a DOK-héz kapcsoloéddan), csoportokra (szinjat-
sz0, sport stb.). Megkockaztatom, hogy nem is ennek a konkrét iskolanak a problé-
maja ez. A legtobb kozoktatashoz tartozé helyen ma Magyarorszdgon a didkok teste
hasonl6 beir(at)asnak van kitéve.

Az id6 nagy részében a tanulok fizikailag is egy fix, szabalyozott pozicioban
vannak testiikkel: az iilés, a hallgatas, a befogadas helyzetében. Testiik egymashoz
vald viszonylatban legtobbszor oldalt és a tanarral szemben foglal helyet. Amikor a
tobbiekkel szemben vannak, és kidllnak, akkor 4ltaldban ez a szdmadas pozicidja:
a tablanal, a tanari asztal mellett szamot kell adniuk arrol, hogy megfelelnek az el-
varasoknak, tudassal rendelkeznek. A diakok testiikkel alkalmazkodnak az ismétlo-
do, hivatalosan megtorhetetlen idébeli ritmushoz (6ra, sziinet, 6ra), a nap, illetve az
egyes oOrak ritusaihoz (felallas, jelentés, felelés; egyes nyelvorakon: egyéni feladat
¢és kozos megbeszélés visszatérd valtakozasa), eldre kodolt performanszokat hajta-
nak végre (a figyel6 tanulo eljatszasa, a tudassal rendelkezés megmutatasa, a csak
egyediil dolgozok feladatmegoldésa stb.). Az irds az egyik leggyakrabban elvart
szor jelenti a tanar kimondott vagy tablara irt szavainak nagyjaboli, vagy akar sz6
szerinti leirasat (diktalas). Nem a szabalyok, a kddoltsag, vagy akar az emberhez
mélyen hozza tartozo ritualizaltsag vetne fel kérdéseket, hanem hogy ez ilyen erd-
teljesen és egyeduralkoddan meghatdrozza az iskolai téridében a testet, és kulturalis
bevés(et)ést, pedagogiat hordoz. Azt kozvetiti, vési be, hogy ez az ember szamara
a meghatarozé — magunkat és masokat alakito (tehat kulturalis és pedagogiai) —
magatartdsmod, testi pozicio és viselkedés. Antropologiai bevéset ez. A kontroll, a
fegyelmezés sokszor mint kiemelkedd tevékenységforma jelenik meg a tanari és ta-
nuloi elbeszélésekben és az drai gyakorlatban is a naplok tantisaga szerint. A tanar,
aki a reggel az uton dohanyzo fiatalokat két 1épéssel hatrébb kiildi, mert az még az
iskola tertilete, aki leveteti a didk sapkajat, ami az 6 szubkulturalis reprezentacio-
janak része: ezek a gesztusok mind erre a kontrollalas-alkalmazkodas kettésében
mitkodo kultarara erdsitenek ra.

A tanari viselkedés performansza kiilon elemzés targya lehetne. A tana-
rok tobbsége felvesz egy tipikusan tandri, kodolt maszkot, a kontrollaloé szerep
maszkjat, melynek nyomon kovetheték naplomban verbalis és gesztualis kifeje-
z0dései. Tobbszor feljegyeztem ezeket a tipikusan ,tanaros” (a tarsadalomban a
tanar képéhez csatlakoz6) megnyilvanulasokat a didkok (sémakat kovetd) csendre
intésétdl (,,nem beszélgetlink”, ,,megvarom, mig csend lesz”; ,,még eldvehetiink
lapot” stb.), az allva maradas fegyelmezésén at, a diakok megnyilvanulasait 6kor-
kodésnek, idétlenségnek nyilvanito szovegekig, a tanaros hanglejtés és gesztusok
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megjelenéséig.” Talan legborzasztobbak a feleltetés kiilonféle szofisztikalt ritua-
1éi, amelyeket szintén régzitek naplomban.

E bevésés tovabba azt kdzvetiti, hogy igy szerziink tudast: az anyagot kozvetitd
tanar szavait hallgatva, utasitasait kovetve, altalaban egyéni gyakorlatokat megold-
va, irva és iilve. SOt adott esetben a tudas megszerzésének folyamata pozitivként
értelmezddik, ha azt nem az egész osztalynak, hanem csak az eldl iil6 kisebb, lelkes
csapatnak adja at a tanar. Egy interjuban Kalman nagyon j6 stratégianak véli, hogy
az egyik tandr végre tobbségében mar csak veliik, a lelkesedést mutatokkal foglal-
kozik, és kihagyja az érdektelen, fegyelmezetlen tdmeget. A tudas itt ezoterikus, a
lelkes kisebbséghez tartozok altal (altalunk) megszerzendd muveltségként értelme-
z6dik. Néha maga a tudds mar nem is lesz Iényeges, hanem az szamit, hogy az éra
maga, e normativ, megkérddjelezhetetlen keret mehessen elére (akkor is, ha a tanar
mar csak netdn maganak magyaraz):

Legyetek szivesek, halkabban! Csinalsz, amit akarsz, de halkan!

(...

Kicsit halkabban! Banom is én, mit csinaltok, csak halkan.

(...

— Remélem, sikeriilt annak a harom embernek tudatositani, akik megprobaltak
figyelni...

(KN 2007.01.11.)

S ugyanezen az oran az utasitasanak (,,csinalj, amit akarsz’) megfeleld viselkedésre a
tanar reakcidja:

A tanar jarkalni kezd. Egy hatul 16 lany folé ér, aki valami mast tanul. Eddigi ,,azt
csinalsz, amit akarsz” gondolatat foladva szova teszi:

— Ez mi, ha kérdezhetem?

— [x targy], azt masolom.

— Milyen 6ra van?

— [megmondja].

— Akkor talan el lehet tenni!

(A didk csondben megjegyzi, hogy de hat azt mondta, azt csinalunk, amit akarunk...)
(KN 2007.01.11.)

Egy masik példa a tanari hatalom megnyilvanulasara:

Kérdésre valaszolva azt mondja, nem lesz 6sszefoglalo ora: (Miért??? — kiabaljak be.)
—Egyrészt mert nincs hozzé hangulatom (ez olyan tipikus tehetetlen hatalomfitogtatas!),
masrészt le vagyunk maradva. (Egy tanul6 teljesen felhdborodik ezen: azt hiszem, le
is ,.hiilye picsazza” a tanart!).

(KN 2007.05.29.)

"TEzeket nyilvan egy dolgozat szovegiségében nem tudom megjeleniteni, erre csak
egy performansz-etnografiai kutatas lenne alkalmas, példaul iskolai jelenetek eljatszasaval
eldadés formajaban.



Milyen i/irat(ok), ami(ke)t eléhiv ez a bevésés? Az alkalmazkodas, a hiiséges el-
jatszas, vagy épp a tulélés gesztusait, maszkjait, a testében alkalmazkodo, netan
belenyugvd, nagyrészt passziv diak iratat, aki persze megtalalja a kiskapukat, ha
kell. ,,Ugye, rosszak vagyunk?” — kérdezik tobben még kutatdsom elején, jelezve,
hogy ha nem is alkalmazkodnak, az errdl sz616 pedagogiai diskurzust, értelmezést
mar elsajatitottak.

Egy id6 utan egyre jobban megerdsddott bennem egy sajatos mikodési mod
képe az iskolaval kapcsolatban, és a naplomban is reflektalok ra: ugy tiinik, a min-
dennapokban nem a tudasrol, értékek elsajatitasarol (nevelés-oktatasrol) szélnak
az iskolai torténések a fiatalok szamara, hanem arrél, hogyan tudnak kibujva meg-
felelni (latszolagosan) a szabalyoknak, hogyan tudnak még éppen megfeleld jegyet
szerezni, s ennek érdekében megtenni, amit kell. A didkba nem a tanulas igénye iro-
dik be, hanem a megfeleld jegy megszerzésének performanszai: idében lemasolni a
hazit, j6 puskat késziteni, eljatszani, hogy tanulok stb., s mindekoézben ttlélni vagy
épp jol megélni az iskolai mindennapokat.

Szabolcs ,,jo stratégiat folytat™: a levelezés mellett folnéz, tobbszor odafigyel, ir is
valamit (talan mindent), és f6leg tobbszor k6zbeszol, hozzaszol, ezzel elintézi mintegy,
hogy a tanar egyébként békén hagyja, s igy még ugy is tiinik, hogy aktiv résztvevo.
(KN 2007.04.12.)

A tesztben A, B, C valaszok vannak, valaki megjegyzi: ,,Multkor tok sokat eltalaltam
talalomra.”
(KN 2007.02.28.)

Erdekes, hogy azt lehet megfigyelni, hogy kevés kivételtél eltekintve mintha a
didkokat nem érdekelné igazan, hanyast kapnak. Egyfajta ironiaval tekintenek a
jegyre, jegyadasra. Persze van, aki jelzi, hogy sziileinek lesz véleménye a jegyérol, és
a fenti lany is mérges volt a kettes miatt, Szuzi pedig izgult, csuritott és csurittatott a
jegyért, de mégsem tiint tigy, hogy nagyon letorte a rosszabb osztalyzat, amit kapott,
az pedig inkabb tliint egyfajta félig komoly jatéknak.

(KN 2007.01.19.)

A tanar beszéde (beszélgetése) kozben hatul a tanulok — akik teljesen kimaradnak
elvileg ebbdl a megbeszélésbol, elvész velilk az oktatd kapcsolata — mégis (egy résziik)
valamilyen modon kovetik az 6rat a maguk modjan.

(KN 2007.01.19.)

[Az osztalykirandulason] 11 utan Maria korbejart a szobakban. Addigra mindent ugy
rendeztek, hogy rend legyen, az italokat elraktak. Felkésziiltek a tanari ellendrzésre
(amin Mariat leginkabb az érdekelte, mindenki itt van-¢), és jol eljatszottak a szerepiiket.
Jo kisfiukat és kislanyokat jatszottak: pl. ,,0, direkt lementiink dohanyozni” (persze
ez igaz volt, de nem arultak el, hogy font is cigiztek). Tényleg eldadtak magukat, és
¢érdekes volt ezt a szinjatékot latni.

(KN 2007.05.09-11.)
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A félévi magatartasjegyeket beszélik meg.

Erdekes kettés folyamat ez. Egyrészt a tanar bizonyos jegyeket jelzés értékiinek
gondol, legalabbis igy kommunikal, s a didkok is kiizdenek (inkabb ironikusan,
viccesen) egy-egy jobb osztalyzatért, de (masrészt) kdzben az érzédik, hogy ez nem
egy komoly jaték: gyakorlatilag a tanar mindenkivel egyénileg megbeszéli a jegyét
(mikozben hangzavar van a teremben), sokszor a megbeszélés jatékos alkudozassa
lesz. Az latszik, hogy senki nem veszi igazadn komolyan ezt a jegyet, inkabb a , kiils6”
elvarashoz igazodas miatt jatsszak el (performance!), hogy fontos.

A jegyek beirasa utan egy lany unottan felsohajt:

— Még 15 perc!

Az egyik lany mellettem kozben telefonal, vagy hallgat valamit a telefonjan.

(KN 2007.01.11.)

Erdekes megfigyelni, hogy amikor a tanar rajuk néz, akkor a didkok arckifejezése
megvaltozik. Vigyorbol komollya valtozik. A test megnyilvanulasai ezek. A test,
ahogyan jelen van az 6ran, a test, ahogyan valtozik.

(KN 2007.03.05.)

Még az ora el6tt beszélgettiink a fitikkal. Aron elmondta, hogy Sz818 3-ast kapott
focibol, tgy, hogy olyan negyed orat tanult ra. Folvetette: Mi lenne, ha tanulnank?!
Milyen szuper osztaly lennénk!

(KN 2007.05.15.)

Elég sok az igazolatlan ora, ropiilnek az osztalyfondkik, az igazgatoik. Azt érzékelem,
hogy nem igazan érdekli 6ket, mit kapnak a hianyzasokért. Egyfajta ,.ki azért ne
ragjanak, tul sokat ne kapjak, kiilonben mindegy”.

(KN 2007.05.15.)

S a nap legklasszabb jelenete (de talan a félévé is), hogy Aron fogja magat, és
megborotvalkozik, fogadasbol (Szendivel, 500 Ft és egy sor). Szépen végigmegy az
egész folyamaton, még a tiikrét is elhozta magaval. Koriilotte (velem egyiitt) délnek
a r0hogéstél. Nem tudom, [a tanar] mennyit vesz észre az egészbdl, de nem reagal
semmit.

(KN 2007.05.25.)

Tobbszor a kijatszas performanszai jelennek meg naplobejegyzéseimben:

Felsorakoznak szokas szerint. Jatékora, de bemelegités az elején.

Rohejesen kezdédik az ora, az egész kicsit az. Olyan lustan melegitgetnek, sokszor
maguk is rohdgnek a didkok a bénasagukon, immel-ammal csindljak, a tanart kijatszva
(ha nem néz oda, csak fekszenek a f61don, nem fekvétamaszoznak).

(..

Visszafelé [testnevelésora alatt] szembejon velem harom diak, sétalva.

— Hat ti mit csinaltok? — kérdezem.

— Futunk — valaszoljak 6k.

— Hat akkor jo futast! — mondom nevetve.

(KN 2007.03.26.)



Az egyik fiinak nagyon tigyesen hatulrol egy fiilhallgatd van bevezetve a fiilébe. Jol
alcazza, a tanar nem veszi észre (valoszintileg).
(KN 2007.01.11.)

A hianyzasokat beszélik meg. Latszanak a hianyzassal kapcsolatos ,jatékai”,
kijatszasai a fiataloknak:

,.Itt van egy régi igazolds, csak mar atirtak.”

Tobben gyakorlatilag nem jarnak be olaszra, spanyolra. Emlékszem, hogy volt, aki
tényleg mondta is ezeket valamikor korabban a sziinetekben. A testnevelés tlinik
még neuralgikus pontnak. Amikor valaki csak elsé orara van beirva, akkor a tanar
megkérdezi, mi volt. Mindenki igy valaszol:

,10 percet késtem”, a tanar ezt elfogadja, és igazolja a hianyzast. (Ez szinte mar
ritusszertien igy ismétlodik.) Most mar értem, mikor késett Liza, és az 6ra vége el6tt 5
perccel jott be, akkor miért mondta: ,,azért (ti. jottem be ennyi iddre), hogy azt tudjam
mondani az ofének: 10 percet késtem”.

(KN 2007.02.28.)

Gyakorlatilag folspannolja magat [a tanar], s egyre mérgesebben mondja, hogy irnak
majd minden 6ran, mert nem tanulnak. A flizeteket kezdi el nézni: kinek mi van
beleirva, itt van-e. [Egy diak] mellett {iltem le, 6 mutatja nekem, hogy olyan fiizete van,
amiben minden benne van egyben: kémia, foldrajz, német... Amikor a tanar elhalad
mellette, és megnézi a fiizetét (a vegyességet nem veszi észre) a didk megjegyzi: ,,Vén
szipirtyo!”
(KN 2007.02.23.)
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[X]-€¢k elmondjak, hogy lebuktak. Csak a cigit vette észre a tanar, a sort nem, igy
szerencsére csak egy int6t kapnak.
(KN 2007.04.26.)

A kiils6 kontroll még a kozosségi, diakélethez tartoz6 programokon is meghatarozo:

[Az éves didkkozgytilésen]

Sokan elmennek réla. Mintegy menekiilnek. A tanarok mondjak, hogy ne menjenek,
de elmennek. Van, aki csak azt mondja, kimegy cigizni, de aztdn nem jon vissza.
A kisebbek maradnak. Az osztalyfénoknek fontos szerepe van. Maria eléri, hogy a
legtobben maradjanak.

A diakok, ugy latszik, (sokan) nem latjak értelmét a kozgyiilésnek, nem érzik az tigyet
magukénak. Kérdés, hogy lehet [és miért kell?] egy ilyen demokratikus dolgot hatalmi
eszkozokkel kényszeriteni (itt kell maradni pl.).

(KN 2007.03.01.)

[Az utolso napon iskolai sportnap van]

Elég kevés a didk, sokan nem jottek el, inkabb csak a csapatok tagjai vannak itt.
Az osztalybol is csak a fitk, gyakorlatilag a focicsapat tagjai, de példaul Aron nem.
Itt van még az osztalybdl Fanni, nyilvan a baratja, Robi miatt, itt van Jenny, akit



latok kdszalni, és Karcsi, aki, mint kidertilt, csak késébb jott vissza valamiért, mert
egyébként 6 is elment reggel, mint az 6sszes tobbi didk, akik bejottek, és egy pofavizit
utan elmentek haza.

(KN 2007.05.15.)

A test kontrollalasanak, a bevés(et)ésnek egy masik teriilete a kulturalis ,,tartalmak™
kozvetitése. Tetten érhetdk kikristalyosodo értékdimenzidk, emberrdl, tarsadalom-
ol sz6lo diskurzusok, narrativak. Egy bahtyini értelemben vett ,,hivatalos hang”
elemeit lehet ezekbdl dsszerakni. Ez a hang maga is polifonikus, nem egységes, de
megvannak a maga csomopontjai. Kiilon fejezetet lehetne szentelni ennek a kultu-
ralis iratnak. Itt ismét csak néhany elemet idézek fel:

Néhany éve az egyik legkisebb parlamenti part egyik képviseldje felvetette a Himnusz
megvaltoztatasat. Senki nem timogatta az otletet. Azt gondolom, természetesen. Ugy
gondoljak, hogy 15 milliéo magyar szamara még mindig olyat tartalmaz, ami a nemzeti
identitasban fontos.

(KN 2007.04.16.)

Tanar: Miért van az, hogy ha hazamegy az ember, akkor bekapcsolja rogton a tévét,
a radiot?

Valaki: Mert idiota (félhangosan).

Szuzi: Mert a magany Orjit6.

Tanar: A magany nehéz, mert esziinkbe jut olyan is, ami idegesit... hogy valamit
rosszul csinaltunk. Ez a vers ramutat a magany értékére.

(KN 2007.01.19.)

[Angoloran] A kommunizmus, kapitalizmus a téma. Jon a kapitalizmus Kinaba —
mondja az olvasmany.
(KN 2007.03.06.)

A multkori dolgozat megbeszélése kezdddik el. A téméja: toke, pénz, dllamadossag
stb. (Megj.: sajatosan neoliberalis szemlélettel.)
(KN 2007.01.11.)

Mikozben a didkok feladatokat oldanak meg, én nézegetem az angolkonyviiket. Igen
igyel a konyv a PC-ségre. A témaiban is hangstlyos egyfajta human rights education
(n6k, jobbkezesek, balkezesek stb.). Egy nyelven keresztiil egy kicsit masfajta
nevelési-oktatasi kultira sziiremkedik be igy: ez érdekes. Az olasszal kapcsolatban
(nyilvan /?/) ezt kevésbé lehet igy érzékelni.

(KN 2007.05.15.)

Tanar: A mai 14-15 évesek egy szazaléka mondhatd kulturdltnak: jar szinhazba,
operaba.

A gyerekeiteknek olvastok majd meséket?

(KN 2007.04.16.)



A tandr az agrartamogatasrol kérdez. Megbesz¢lés.

— A hust raktarozzak.

— Miért nem adjak az éhez6é embereknek? — mondja Fanni.

— A gazdasag nem jotékonysdagi intézmény — mondja a tanar.

— Akkor hagyjak megromlani? ,,Ez jo...!” — méltatlankodik Fanni.
— Igen — intézi el gyorsan a tanar.

(KN 2007.03.01.)

Tanar: ,,Nekem nincs mobilom, nem vagyok VIP. Ti a mobilotok rabszolgai vagytok.”
(KN 2007.03.13.)

A tandr a stranger szot akarja megmagyarazni és Frank Sinatra daldra utal /Idegenek az
¢jszakaban/, ahol eléfordul a sz6. Tobben csak néznek ki a fejiikbol. A tanar, amikor
latja, hogy értetlenség fogadja utalasat, megjegyzi: ,,Nagyon fiatalok vagytok!”

(KN 2007.03.06.)

Egy kisebb hangzavar miatt a tanar megsértodik, leiil, var, és hangsulyozza, hogy
mekkora szivességet tesz most a didkoknak, hogy atnézik az anyagot: ezt érezniiik
kellene. (Ugy tiinik, nem igazan érzik.)

(KN 2007.03.02.)

»Janos, tudja, hogy joban kell lennie velem, mert kiilénben rossz jegyet kap, slussz,

passz, csa! Vizsgazhat év végén!”, majd folytatja a lelki szpicset: a lelki terapiarol
besz¢él, a zene szerepérdl. ,,Aki ezt a borzasztd disco-zenét hallgatja, vagy heavy
metalt, az el6bb-utobb idegbeteg lesz.” Erre nevetnek. ,,J0, persze, sziikség van a [fj]
lazitasra, a sziinetben is, ami megy zene — folytatja —, de a sportold is el6tte dsszeszedi

a gondolatait, nem megy neki rogton.” ,,Dehogynem.” — sz6l kozbe a bokszold fiti az
osztalyban.

(KN 2007.03.12.)

[A didkigazgatd-valasztas utan]

— Harmadikok lettiink. Lemaradtunk. Még a sajat osztalytarsaink sem szavaztak rank.
— Bunkok voltak, a Zrinyi Konfoderacié. Osszefirkaltdk a plakatokat.

Maria reagal:

— Hat gyerekek, a demokracia ilyen. Ennél az életben sokkal rosszabb dolgok fognak
titeket érni. Nem olvastok ujsagot, nem néztek tévét?!

(KN 2007.03.29.)

A tanar megkérdezi a diakoktol: ,Miért csinaltam ezt?” Egy diak azt mondja: ,,Hogy
lassuk, hogy nem tanultunk.” Aztan a tanar lelki szpicsbe™ kezd, elmondja, hogy
hetven orat eltéltenek itt, és hogy mire kellene ezt kihasznalni.

(KN 2007.03.02.)

78 Az ilyenfajta lelki szpicsek elég gyakoriak.
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A tarsadalmi nem (normativ) testbe irdsa is tobbszor megjelenik:

A tanar mondata Tiindér6l és a darab végérol:

— Tipikusan néi gondolkodas: elég a boldogsaghoz, hogy két ember tarsként egyiitt
van.

(KN 2007.03.04.)

Tanar: Karcsi! Dontsd el, mit akarsz! Légy férfi! Ha férfi vagy, 1égy férfi!
(2007.02.20.)

[Testnevelésoran] Halasi kicsit bénazik a kézilabdaban. A tanar nevetget rajta: nem
hangosan. Majd nekem mondja:

— Gerendat akart csinalni. Ragaszkodott hozza. A gerendagyakorlathoz. De az ndi szer:
mondtam neki!

(KN 2007.04.23.)

Beszédes lehet a tanari hallgatas is:

Az [angol]ora elején a fiuk odaviszik az irodalmi szoveggylijteményt a tanarhoz, és
megmutatjak neki (egy vers szovegét mutatjak neki, amiben, mint kidertiil, szerepel a
gay sz0):

— Akkor ez mit jelent? Hogy csak egy buzi vagy?

—,,Te nem lehetsz mas.” Ez van ott. — valaszol a tanar.

— Csak egy buzi?

— Meg kellene nézni, hogy nem jelent-e mast is.

Kiilondsnek tartom, hogy nem javitja ki egyaltalan a fiuk szohasznalatat.

(KN 2007.01.31.)

Az utdbbi jelentet azért is fontos kiemelni, mert — amint még késébb utalok ra — ez
volt a kutatasom alatt az egyetlen olyan jelenet, amikor a tanar bevonddott a meleg-
séggel kapcsolatos diskurzusba!

A ,tananyagban”, tantdrgyakban kdzvetitett tudas a tanulok narrativaiban sokszor
jelenik meg haszontalanként.

A targyakrol, azok hasznarol beszélgetiink annak kapcesan, hogy megkérdezik, melyiket
tudom. Aron a fizika példajat hozza fol:

—Ha valaki épitész akar lenni, még a targybol is, ami kell hozza, olyat kell megtanulnia,
aminek semmi koze az épitészethez.

(KN 2007.02.23.)

...nekem az Osszes iskolaval ugyanaz a bajom, hogy tulzottan egy iranyba akarjak
tolni az embereket. Nem adnak valasztasi lehetdséget, hogy te mihez értesz, vagy mi
érdekel, hanem nyomjak a darat, aztan, ha tetszik, tetszik, ha nem, nem. Mi a szarért
kell nekem példaul kémiat tanulni, amikor nem is érdekel, és nem is fogom soha



hasznalni. Vagy példaul a rajz, hogy csak azokat a hiilye vonalkékat rajzoljuk, amit6l
szerintem unalmas.
(Interju: Alma)”

A tananyagot a fentieken tal tovabb lehetne elemezni, kifejtve, hogy milyen el-
hallgatasok vannak benne, milyen miiveltségképet reprezental, milyen akadémiai
tudast akar kozvetiteni stb. Nem nehéz érvényesiteni naplom alapjan a szakiroda-
lomban szerepl6 narrativat, miszerint (ez) az iskola (is) egy kulturalisan egyoldal
tudast (diskurzusokat, ,.testbeiratokat) kozvetit hegemon mdodon, mely gyarmato-
sito, fehér, kozéposztalybeli, heteroszexista, patriarchalis és kapitalista kulturalis i/
irat, hang. Ami a legproblematikusabb azonban, az nem is ez a ,,tartalom”, hanem
inkabb a bevés(et)és maga: a fenti irat mint kész, fix, befogadand6 tudas jelent
meg, melyet be kell épiteni a test/szubjektumba, és nagyon ritkan fordult el6, hogy
a diak aktiv szerepet kapott volna az iras, a tudaskonstrukcio folyamataban, hogy a
kritikanak, kérdésfoltevésnek helye lett volna e folyamatban. Még az a tanar is, aki
példaul tisztaban volt masféle interpretacios stratégiak lehetéségével (pl. €pp az al-
talam itt érvényesitett bahtyini elmélettel), gy fogta fel, hogy a diakok képtelenek
az (at)értelmezésre, kritikara, és egyszertien elmondta (gyakran lediktalta) nekik,
mit hogyan kell interpretalni.

Nemcsak a ,tartalmi” kultarakozvetités kapcsolhaté a hegemoniahoz, hanem az
egész fent leirt bevés(et)ési folyamat is. A tartalom és mod, a tananyag és a test
kontrolljanak sokrétii fent emlitett folyamatai valojaban ugyanugy a testbe iras-vé-
sést jelentik. Az, hogy a didknak iilnie kell és irnia, ugyantigy egy diskurzust ir be
a testbe, mint a tanari mondat arrdl, hogy a gazdasagi élet nem szeretetszolgalat: az
alkalmazkodas kapitalista diskurzusat.

Hidba a kétségteleniil megjelend jogok diskurzusara épiilé (liberalis), demok-
ratikus i/irat, hang a ,hivatalos” szovegekben (tanarok, tananyag), hiaba az aktiv
diakélet eldmozditasanak sokféle kezdeményezése (projekthéttdl a diakigazga-
to-valasztasig), mely sajnos inkabb a tanulas melletti dimenzidként jelenik meg; a
meghataroz6 kulturalis i/irat mégis azt vés(et)i a fiatalok testébe (egy leegyszeriisitd
listaba gytjtve), hogy:

— atudas alapvetden kapott, elére meghatarozott ¢s eldirt;

— atarsadalom és a testiinkkel abban elfoglalt helyilink fix, nem megvaltoztat-

hato;

— akkor lesz a pozicionk a legjobb, ha fehér, kdzéposztalybeli, heteroszexualis

testiink van, és ha az ehhez a testhez kapcsolodo ,,hangot™ hallatjuk;

— alapvetden elszenveddk vagyunk, és nem egylitt (aktiv alakitassal) hozhatunk

létre valami jot, illetve valtoztathatunk helyzeteken;

— adott normativ mintakhoz kell alkalmazkodnunk, pontosabban eljatszanunk

az alkalmazkodast, adott esetben ezek ligyes kijatszasaval,

— végiil, ha nem alkalmazkodsz az uralkodé hanghoz, i/irathoz, akkor deficittel

rendelkezel, problémas vagy stb.

7 Az interjukat az NVivoban a résztvevok neveivel taroltam, ide pedig a megvaltoztatott
névvel irom be.
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Kérdés marad — amire még visszatérek —, mennyire valdban vésés, maradando kar-
colas ez a bei/irat(as), vagyis mennyire sikeres a test formaldsa. Ezen a ponton ugy
vélem, talan a fenti utols6 pont a leginkabb veszélyes, maradandé nyomot hagyo.
Igazi (a fejezet cimében is szerepld) véset, seb lehet ez, mely jo alap a toke iranyitot-
ta kapitalista termelés szamara, hogy a maga képére formalhassa tovabb az iskola-
bol kikeriil6 fiatalok arcat, testét. A fiatalokrol kialakitott kép kérdése ez. Hivatalos
¢s tanari narrativak rossz arcot-maszkot ragaszthatnak rajuk. Ennek egyik jo példaja
az iskolai Pedagdgiai Program egy részlete:

,Altalanos probléma a tanulok életszemléletében az erkdlesi értékvalsag jegyeinek
megjelenése, az érzelmek kezelésére valo képtelenség (vagy ami még ennél is
stulyosabb, az érzelmek hianya), valamint az akarati jellemzok gyengeségei.
Ennek leggyakoribb iskolai megnyilvanulasai: a tudas, a miiveltség presztizsének
hianya; dnismereti, Onértékelési problémak; az ismeretszerzés, a szervezett
tanulds iranti kozony, fasultsag, motivalatlansag.”

E pszichologizald, leegyszeriisitd, altaldnositd narrativaban a fiatal deficitességé-
ben és nem lehetdségeiben jelenik meg. Fol sem teszi tovabba a szoveg a kérdést,
milyen tanulds, milyen ismeretszerzés, ami irant kozonyosek a didkok, és miért.
Nem mertil fol: az akarati jellemzok gyengeségeit vajon nem lehet-e akar gy te-
kinteniink, mint a kapitalista munkaetikéval és alkalmazkodaslogikaval szemben
allo erdsségeket; az onértékelési problémak pedig nem értelmezhetdek-e €pp az
iskolai-tarsadalmi vésetek kovetkezményeiként?

Egy masik tanari narrativa tobbszor ,,lumpenproletar” mentalitastnak tituldja az
osztalyt, ,,a” miveltség irdnt kozonyosnek. A didkokrol, illetve az osztalyrol ki-
alakitott narrativak beirddasi folyamatara egyébként érdemes figyelmet forditani.
Naplém alapjan meggy6z6 lehet annak elbeszélése, hogy a didkok magukra is ve-
szik a rajuk akasztott maszkot, testilkben megjelenitik a roluk szol6 diskurzusokat.
A ,lumpenproletar” osztaly ,,lJumpenproletar” maszkot vesz fol a fenti tanar 6rajan,
rd is ersit erre a képre (nem figyel, hiilyéskedik, érdektelen, nem alakito, nem krea-
tiv stb.), de teljesen mas az osztaly maszkja és testben megnyilvanul6 viselkedése
annak a tanarnak az 6rajan, aki ugy nyilatkozik réluk, mint az élete harom legjobb
osztalyanak egyikérdl, akik nagyon kreativak (ezen az 6ran jegyzetelnek, figyelnek,
hozzaszolnak, élvezik stb.), és mas az osztdly maszkja annak a tandrnak az 6rajan,
aki ugy beszélt roluk, mint a nylizsgd, de a feladatokat, tevékenységeket szere-
té osztalyrol (valdban ilyenek az 6ran). Természetesen itt nem valami kisérteties
masolasrol van sz6, hanem bonyolult interakcidok soran 1étrejové folyamatokrol,
amelyben a narrativan til szamos tényez6 benne van, mégis szinte meglepden visz-
szakoszontek ezek a kikristalyosodott értelmezések az egymastol gydkeresen eltérd
(testi) viselkedésekben. S emellett nem lehet egyszertien elmenni.

Itt sem csupan egyéni értelmezésekrdl van szo6, hanem kulturalis i/irarokrol,
melyek nem egyszertien egyes tanarok nézeteit jelenitik meg, hanem annak a szé-
lesebb, bonyolult tarsadalmi-kulturalis halonak a szdvetrostjai, amelyet az el6z6
fejezetben felrajzoltam. A mar emlitett legfébb probléma ismét nem az, hogy van
tobbféle értelmezés — bar nyilvan ezek kozott van/lehet kifejezetten destruktiv is —,



hanem hogy ez tarsadalmi-kulturalis bedgyazottsag és a pedagdgiai folyamat, be-
vés(et)és lathatéan hatalmi és hegemon jellege gyakorlatilag soha nem reflektalodik
az iskolaban. J6 példa erre egy tanari hang, amely a szabalyok hianyat panaszolja az
iskoldban, mikézben nem veszi észre, hogy egyoldalu szabaly-, és igy tarsadalom-
értelmezés foglya marad, amely a szabalyokat és a tarsadalmat nem egytitt felépit-
hetd, hanem feliilrdl iranyitott valdsagként beszéli el, egyoldaluan az alkalmazko-
das diskurzuséaban, figyelmen kiviil hagyva egy masik lehetséges tarsadalomképet,
amelyben a szabalyok, normak kozos kialakitdsanak narrativdja a hangsulyos:

A legkisebb ellenallas felé usznak a gyerekek. Az a legkisebb gyereknél, akinek
éppen nyiladozik az agya, is nagyon fontos, hogy pontosan tudja a tél-ig hatarokat.
Az fokozatosan felépilil normalis esetben egy gyerek nevelésénél, hogy mik a
lehet6ségek, mik a megengedett dolgok, mik a tiltott dolgok. Kell, hogy legyenek
tiltott dolgok, mert errdl szol az élet. Errdl szol minden. Amig tarsadalomban éliink,
addig alkalmazkodnunk kell. En marhara ugy érzem, hogy itt az egyik legfontosabb
cél, ha nem is kimondva, hogy a gyerek jol érezze magat. En is azt gondolom, hogy
érezze jol magat, de ugy, hogy ha vannak szabalyok, akkor azt mindenki kételes legyen
betartani. En is, és 6k is. Es legyenek olyanok a szabalyok, amik kozelitenek, hogy
hat ennél sokkal keményebb szabalyok lesznek irottak és iratlanok, amikor kikeriilnek
mashova dolgozni vagy tanulni. Es engem ez itt marhara zavar, mert azért itt rohadt
nagy lazasag van.

(Interju: Toth)

A kulturalis i/iratok hegemoniaja a maga Osszetettségével egyiitt (pl. bizonyos li-
beralis és konzervativ elemek egyiittes jelenléte) alapvetden a kapitalizmusnak, a
tokének az uralmat jelentik értelmezésemben. Ennek van ugyanis sziiksége arra,
hogy a tobblettermeléséhez tovabbi megfelelé munkaerd termelddjon, amely nem
kérdez, és valtoztatni, harcolni, alakitani nem akar. Ez a folyamat persze a lehet
legjobban el is rejtdzik, lathatatlanna valik. Epp ezért kell lathatova tenni példaul
egy ilyen kutatassal. Batran ra kell mutatni a személyes narrativakban is benne rejlé
veszélyes diskurzusokra. A kapitalizmust talan szavaiban nem sziveld tanar kifeje-
zése példaul a didkokrol, a ,,Jumpenproletarokrol” rejtetten (szamara sem lathatoan)
a toke szolgalatanak megnyilvanulasa — igy elbeszélhetd. A szo6 ugyanis jol repre-
zentalja a marxista ¢értelemben a munkasosztalyhoz tartozod, egy némileg mas szo-
ciologiai kategoriarendszerben pedig a kozéposztalyhoz sorolhatd, kozéposztalyi
ontudattal rendelkez6 réteg a proletariatust (latszolag intellektualis alapon) magatol
eltavolitd burzsoa gesztusat. A téke (a tokés osztaly) érdeke, hogy ezzel a (polgari
ideoldgiai) felosztassal (mivelt kozéposztalybeli — lumpen, miiveletlen proletar)
megbontsa az ellene egységesen harcolni képes munkasosztalyt.

3.5. Szubkulturdlis i/iratok

Mar a fenti alfejezet szovegeibdl latszik, hogy nincs arrdl sz6: a fiatalok e bevés(et)
ésnek passziv elszenveddi, befogaddi lennének. Es nem is csak talélnek, kijatsza-
nak, hanem aktivan kialakitjak testiik bevésetésbol kivonasanak ellenalld (a ,,hi-



vatalos” i/iratokat megtord) gesztusait, ritusait, performanszait: az 6rai sz6szmo-
tolésektol a verbalis szembeszallasokon, alternativ torténeteken at az iskolai terek
alkot6 heckeléséig. Jelen van(nak) tehat az iskolaban a szembenallo (a/-) szubkultu-
ralis i/iratok is. A szembenallast nem gy beszélem el, mintha minden gesztus egy-
értelmt 1azadés lenne a fennallo kontrollal szemben, hanem egy olyan sokszinti, a
fentihez képest alternativ, annak egyeduralmat megtord kulturalis ,,vilagot™ allitok e
¢let elmesélhetd i/irata. A szubkulturdlis itt nem pusztan a konkrét szubkultarakhoz
vald kotottséget jelenti, hanem altalaban egy mas ,,al-” jellegi kultira(ka)t, mely-
nek részei a széles értelemben vett szubkulturdk, de a populdris kultura kiilonféle
szegmensei is.

A fiatalok teste Ujra meg Ujra feszegeti a hegemon kulturalis bei/iratot, annak
kontrolljat. Az 6rakon példaul az aktiv test reprezentalodik kiilonféle formakban:
rajzoldssal, mas irasaval, szépitkezéssel, poénok gyartasaval, megbeszélésekkel,
zenehallgatassal, telefondlassal, a spontan csoportmunkaval stb. Tobbek ezek, mint
a tulélés tevékenységei. Annak az i/ir(at)(ds)a ez, hogy a testem nem dnmagatol
elidegenedett valosag, nem pusztan kiszolgaltatott test, irat, hanem aktiv, alko-
to, kreativ és spontan, az alkalmazkodas szabalyait nem feltétleniil kovetd alany,
maszk. Emogott egy masik, mas szubkulturalis, szubaltern hang rejlik a testrol, az
emberrdl, s6t a pedagdgiarol. Nem arro6l van szd, hogy a fiataloknak lenne egy elté-
r6 pedagogiai koncepcidjuk: nincs meg ugyanis a nyelvi, intellektualis eszkdzkész-
letiik arra, hogy artikuldljanak egy versenyképes i/iratot a pedagogiarol, ami meg
tud szdlalni, és sokszor explicit megfogalmazasaikban magukéva is teszik a bevéset
hegemon diskurzusat, amely magat mint egyetlen lehetségest mutatja fol. Ugyan-
akkor gesztusaikbol, performanszaikb6l mintegy kiolvashatd, kihdmozhat6 tjra-
ir(at)assal egy ,,szubkulturalis pedagogia”. Ezek az ellenritusok sokszor egészen
vilagos pedagogiai, s6t modszertani municidval rendelkeznek. Ennek példéja az
ordk megszokott egyéni feladat — kozos megoldas ritualitdsaval szembenallo ritus,
mely az egylittdolgozas akar tanart is kijatszoé megprobaldsa. Sokszor foljegyeztem
a naplomban, hogy szamos nem jegyre mend feladatnal (tehat nem csak mert akkor
jobb értékelést érnek el!), amelyet a tanar egyéni munkaformaban adott ki, a didkok
hajlamosak voltak a kdzos munka keresésére. Tobbszor egyfajta spontan csoport-
munka vagy paros munka alakult ki, amely épitdnek bizonyult, és megjegyzem,
mint a ,,pedagégus megfigyelé Gyuri” mindannyiszor {6l is tettem a kérdést, miért
nem adta a tanar a feladatot eleve csoportmunkaban: nagyon jol miikddott volna
modszertanilag. A didkoknak nem sok ismeretiik van arrdl, és még kevésbé tud-
nak hivatalos, szakmai nyelven megfogalmazni, hogyan lehetne sokszintibbé tenni
modszertanilag az orat, hogyan lehetne aktivabb a testiik, mégis kifejezik ezt fenti
performanszukkal, s én e konyvben hivatalos hangot is adok e nem hivatalos peda-
gogianak. De szamos mas hasonlé pedagogiainak tekinthetd i/irattal talalkoztam a
kutatds soran.

Tanar: A szeretet lelke fog uralkodni a f61don.
Egy lany: Szuzika lelke inkabb!
Masik lany: Es akkor mi lesz, nem mehetiink kocsmaba, vagy mi?



Tanar: Ezt egy késobbi korba helyezi a beszélo.
Egy harmadik lany: Szuzi s6tét kora.

Szuzi: A Jedi kora.

(KN 2007.02.01.)

Ez a mar idézett jelenet, melyet lehet egyszerti poénkodasként, egy talan a kutato
jelenléte miatt is elhangzd vicces beszolasként értelmezni, Ggy is megjelenithetd,
mint egy alternativ interpretacios stratégia megszolaltatasa. A kontextus egy vers
elemzése, amelynek a tanari diktalas egy adott jelentést ad. Ekozben a didkok irnak
ugyan, alkalmazkodva, de testiikkel fel is feszitik az orai iras ritusat a beszolasok
performanszaval. A poénok tartalma pedig megtori a hivatalos hangot, és az alta-
lanos képet ironikusan egy osztalytarshoz koti: a ,,szépen hangzo” értelmezésben
szerepld szeretet lelkét és a késobbi kort mintegy személyessé téve, konkretizal-
va. A ,,szeretet lelkének” konzervativ etikai megkozelitését véli folfedezni a tanari
értelmezésben az egyik didk — mely a mamort elutasitja, a kocsma szubvilagaval
szemben all —, és rogton ki is kezdi azt: folteszi a poénos, ugyanakkor tarsadalmi-
kulturalis szempontbdl nagyon is fontos és mély kérdést, mely mogott a hivatalos
¢és a szubterran (Young 1971/1997), vagy mas megfogalmazasban gy is mondhat-
nam, kapitalista etikai és kapitalista fogyasztoi értékek szemben allasa jelenik meg.
A parbeszéd végén egy popularis kulturalis utalas hangzik el, mely nagyon is talalo
itt: a mas kor, a szeretet lelkének uralkodasa kivaléan kapcsolhatd a Star Wars-
mozik Jedi-hangulatdhoz. Ez még ideologiailag is igaz, bar itt nagy valdsziniiséggel
egyszerli emocionélis odakotésrél van sz6. me, ez a révid parbeszéd, didkbeszolas
felmutat egy masfajta versolvasasi stratégiat, amely teret ad az irdnianak, az emoci-
onalis reakcioknak, a popularis kulturanak, de amelyet a tanar nem vesz komolyan,
nem olvassa jelzésként. (En biztos megalltam volna, hogy beszélgessek arrdl, mi-
lyen ez a Jedi-kor, és hogyan kothetd a vershez, miért érezziik, hogy a szeretet lelké-
nek uralkodasa mint kifejezés olyan érzést ébreszt benniink, amely a kocsmazassal
szemben all; vagy ha olyan a helyzet, akkor akar a vers alternativ atirasara biztattam
volna a didkokat a Szuzika lelke, Jedi 0j kora, Szeretet lelke a kocsmaban alternativ
cimekkel példaul). Az egyébként ritkan jelenik meg, hogy a tanar ,,lecsap” a felbuk-
kano6 kulturalis utalasokra. Van persze kivétel:

A tanar a kard és a talar nemességérol beszél.

— Kik hordanak talart?

— A varazslok. [Nyilvanval6 utalas ez a Harry Potterre]

— Nem rossz példa. Miért hordanak a varazslok talart?

_9

— A Harry Potterben a Roxfort Akadémia fels6foku végzettséget ad: az egyetemen
végzett értelmiség hord talart.

(KN 2007.03.01.)

Az, hogy a didkoknak nincs artikulalt koncepcidja a nevelés(-oktatas) kérdésérol,
nem jelenti, hogy ne fogalmaznak meg véleményiiket, fejeznék ki elégedetlenségii-
ket. Ez nyilvanul meg azokban a direkt (né¢hol durva) verbalis szemben allasokban,
melyek koziil mar idéztem:
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Egyes lett [valakinek a dolgozata], és mérges emiatt, magaban mormogja (csak mi
halljuk):

— Ugy megszivatlak, geci! Csak ballagjak el, beverem a pofad!

(KN 2007.03.23.)

Ez van a tantargyakhoz vagy a neveléshez kapcsolodo elégedetlenség kifejezéseiben:

Tanar: Pali, 1égy csendben. Tudjuk, hogy mindenki irant tiszteletlenséget érzel. Ezt
nem kell kifejezned.

Aron: Istenem! Ez a nevelés, bazmeg! (nekem)

T: Aron! Allj ki ennyi ember elé, és beszélj! Nevelni kell titeket? Hat mar felndtt
emberek vagytok!

A: Na, jon a szokésos! Minek jartok gimnaziumba! (nekem)

(KN 2007.04.16.)

Ez jelenik meg abban az egyébként zsenialis 6tletben, amit az egyik diak vet fel egy
chatelés kozben, hogy csindlni kéne egy filmet az iskolai 6rarol, ami jol ,,odabasz”
az oktatasi rendszernek (kiilon dokumentumban régzitve 2007.05.13-as daitummal):

XY says:

Pff mondom még 1gyors filmetis csindlhatnal
XY says:

kisfilmet mehetnél filmfesztivilra

Gyuri says:

hm, most hogy mondod, nem rossz Otlet! mindig is vonzott a filmezés, a batyam
szintén filmez(ett), egyszer nyert is egy filmfesztivalt (dlokumentumfilmmel), Ggyhogy
a nyomdokaiba léphetnék

Gyuri says:

J

XY says:

J

XY says:

amugy énmultkor

XY says:

leiiltem tanulni

XY says:

és akkor tudod van idém gondolkozni

XY says:

avilag dolgain

XY says:

és hogy csindlni kéne Ifilmet

XY says:

llaza 10percest

XY says:

hogy milyen 1 éra a suliban

XY says:

az ora kozben

XY says:



min gondolgkozik

XY says:

olyan jokattalaltam ki, szét rohogtem magam 1ediil
XY says:

ha ott ramnyit valaki nemtudom mitgondolna rélam
Gyuri says:

na, figyelj! ez nem is rossz otlet!

XY says:

és nemis kéne semmi hozza csak megkérni az osztalyt +a tanart h bentmaradjon
1délutin

XY says:

hdtde ebben 1-2karomkodas

XY says:

odabaszna..

XY says:

az egész oktatdsi rendszernek

Gyuri says:

MEG KENE CSINALNI! TENYLEG!

XY says:

figyeld eznem rajtammaulik

XY says:

nemis azonlenne a hangsuly h film hanem a szévegen amit utélag ramondunk
XY says:

ramondja 1ember

Gyuri says:
na még beszéljiink errdl!

Gyuri says:

meg kéne valositani
XY says:

Jjaja

XY says:

majd suliban

XY says:
+beszéljiik

XY says:

Jja és ezzel h ezt kigondoltam beis fejeztem azi tanulast
XY says:

+az egész hetit

Az én kutatoi jelenlétem sokan ugy értelmezték, mint egy olyan lehetdséget, ami az
0 szempontjaik, hangjuk megszolalasat teszi lehetové. Példaul tobben irtak hasonlot
a kérddivekben:

Szerintem j6 volt [a kutatas], mert 6 a didkok szemszdgébdl latta az orakat, és azzal,
hogy a napjainkat figyelte, egy feln6tt is megtudja, hogy mit éliink at egy atlagos
napon.

(Ki19))



Szerintem hasznos [a kutatas], mert a tandrok megtudhatjak a didkok véleményét az
oktatasrol és sokat tanulhatnak beldle.
(Ki29.)

A diakok sajat magukrol kialakitott diskurzusaik, elbeszéléseik altal szembe men-
nek azzal a tanari narrativaval is, amely fliggd pozicioba helyezi éket. Szivesen
megfogalmazzak autonomiajukat, a meg nem hallgatott személyes véleményiiket is
sok kérdésben, megjelenitve az ifjusagi korszakvaltas (Gabor Kalman 1992) koran
6nallésodod szubjektumait:

[Harman] a tantestiilet el¢ kell, hogy alljanak. Ugynevezett tantestiileti meghallgatason
vesznek részt, mert tallépték a husz igazolatlan orat. Mesélnek rola, hogy milyen
ciki, amikor ott all egy csomo tanar el6tt, az igazgatd mellette, és megkérdi, hogy
jOtt Ossze annyi hianyzasa, és min akar valtoztatni a jovoben. Aztan persze mindenkit
tovabbengednek. A tantestiilet dontése, hogy folytathatja tanulmanyait. [Egyikdjiik]
mérgesen jegyzi meg, hogy mi koze az igazgatonak ahhoz, hogy hogy jott 6ssze annyi
hianyzasa, és ezt elég durvan meg is fogalmazza: legszivesebben azt mondta volna:
»Szopjatok ki a faszom! Mi kozotok hozza?!” Természetesen a tanariban nem ezt
mondta.

(2007.06.12.)

[Két fitval arr6l beszélgetek, hogyan lehetne jova tenni a problémat: az osztalyfonok
kiakadt, és nem akarja az osztalyt tobbé kirandulasra vinni; én azt mondom, hogy
kedvesebbnek kellene lenniiik vele][Egyikiik] ...erre elmondta egyrészt az 6
mikor felhdborodva szolt hozza, akkor 6 is (megint érdekes: 6 masképp érzékelte a
torténteket, mint Maria), masrészt azt mondta, hogy 6 nem fog bocsanatot kérni, nem
fog kedveskedni a tanarnak (mikor mondtam, hogy még helyre lehet tenni ezzel a
dolgot). [Masikuk] jegyezte meg, hogy 6 varja a kedvességet, de 6k sohasem érezték
kedvesnek. Jo fej, szeretik, de nem KEDVES, kozvetlen veliik. Elgondolkodtam:
ebben van valami (persze jo kérdés, tytk vagy a tojas volt eldbb: 6 nem volt kedves,
vagy az osztaly; az elsdsokkel, amint lattam, sokkal kedvesebb, ez tény, és 6k is vele).
Aztan kifejtették, hogy egyébként nem is érdekli 6ket, hogy nem viszi ket tobbet
kirandulni. Szerveznek 6k bulikat, oda meg azok nem is mennek el, akit nem akarnak
elhivni. Ebbél latszik, mennyire autonom modon gondolkodnak az iskolai életrdl, az
osztaly életérdl, szamukra a felndtt kiiktatdsa nem probléma. ..

(KN 2007.05.09-11.)

A fentiekkel még messze nem tartam fol a szubkulturalis i/iratokat, melyek nagyon
sokszinlien vannak jelen az iskolai ¢életben. Eleve nagyon sokféle popularis kul-
turalis, vagy az ifjusagi (szub)kultira(k)hoz tartozé téma, megnyilvanulas, ,,irat”
(0jsagok, dvd, internet) keriil el6 a sziinetekben, 6rakon. Kiilon figyelmet érdemel
a stadio, vagyis a minden sziinetben szo6l6 iskolaradio, mely teret ad az ifjusagi
kulttira sokszinti zenei vilaganak, és melyet sok tanar nem hallgat szivesen, de amit
a lelkes diakoknak sem konnyii mitkodtetni az érdektelenség miatt. ime — ahogy
lattuk a kozgytilés kapesan is —, a részvételi, alakito mikodtetés nehézségei vissza-
koszonnek egy nem erre épité kozegben.



A beszélgetésekben szamos film, misor, program jelenik meg a kutatasi naplom
tanusaga szerint:

Aron a Depresszio-koncentr8l mesél, amin Andival voltak. A hata faj. Tombolt
félmeztelentil.
(KN 2007.04.16.)

[A kezd0 tanari megbesz€lés elején] Az osztalyfénok lekapcsoltatta a zenét, ami ment
a tornateremben hangosan (ha jol emlékszem house volt). Mosolyogva gondolkodtam
el azon, hogy egy szubkultirakrol szolé kutatds épp egy didk szubkultira
megnyilvanulasanak megszakitasaval ,,kezdodik”.

(KN 2007.01.08.)

Latom, milyen ujsagok vannak jelen a suliban pl.: Vox Magazin, Tunning
(KN 2007.02.01.)

Beszélgetiink Amszterdamrol is, annak kapcsan, hogy Kovacs Palin egy vadkenderes
Amszterdam polo van. Széba keriil a fii, hogy kiprobaltam-e. Ok nem — allitasuk
szerint. Sz6 van a goapartirdl is (én emlitem, hogy ott sokan fliveznek, de én nem
szeretem a szagat se). Aron beszél barétairdl, akik jarnak a Kashmirba (s mar & is el
akart menni, de még nem jutott el), akik mindenfélét bevesznek (nem is tudja miket),
és ettél 6 rosszul érezné magat. Erdekldik a goardl. Picit mintha varna, hogy azt
mondjam: én nem drogozok, egyszer gyere velem el.
(KN 2007.02.16.)
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Kalmant megkérdezem, és beszamol rola, hogy nagyon jo volt a Hammerfall-koncert
(végre tisztazom, hogy is kell irni pontosan!), Istvanrol meg kideriil, hogy Barcelona-
drukker (a saljara kérdezek ra). Poénkodni kezdenek vele tobbek kozott azon, hogy
veszitett a Barcelona egy meccsen.
(KN 2007.02.22.)

...beszélgetnek a filmekrdl: Fagyhalal (Andi szerint jo), Biinds viszonyok (Szabolcs
szerint jO: Jude Law jatszik benne).
(KN 2007.02.22.)

Andi és Ivett zenét hallgatnak. Megkérdezem, mit: Prodigyt. Belehallgatok. Elmondja
Ivett, hogy szereti, de nem ez a kedvence. Emos egyiitteseket szeret.
— Mint a Black Parade szam? — kérdezem.

— Igen. Az jo — valaszoljak mindketten.

— Te milyen zenét szeretsz? — kérdezi Andi.

— Mindenfélét.

— Tehat ilyen vegyes vagy?

— Igen, de van, amit jobban szeretek.

-9

— P1. az elektronikus zenét.

— Technot? — kérdezi Ivett (nem tal lelkesen)

— Azt is, de inkabb a goat.
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— Goa — kialt fel Andi, és megfogja a karom. — Gyere le Mucsara (mar maskor is
hasznalta ezt a kifejezést, pl. a DOK-taborral kapcsolatban, vidéki hely, falu
megnevezésére)! Lesz egy goaparti!

— Hol?

— Ott szokott nyaron lenni, hosszabb ideig tart.

— Ozora?

—Az-az!

(K6zben mar becsongetnek.)

Andi mar hatrafordulva, csodalkozva kérdezi:

— Es figyelj, nem hasznalsz semmit?

— Nem — valaszolom.

(KN 2007.02.23.)

Kidertil, hogy valamilyen VB-t [vilagbajnoksagot] jatszik Tibor, virtualis VB-t egy
online jatékban. Mezei arrol mesél, hogy pénteken a ZP-ben emo-verés lesz. Buli,
pia, csajok — errdl esik szo. Csajok meghivasarol, arakrol, zenékrél, a Z6ld Pardonrol.
(2007.06.12.)

Nyilasmisivel a Fiirész cimi filmrdl beszélgetiink, amit megnéztem, és visszahoztam
neki a kazettat. Elmondom, hogy tetszett, érdekes volt. Elmondja, hogy a tovabbi
részek is nagyon érdekesek. Nagy csavar van mindegyikben.

(KN 2007.06.15.)

Mezei megjegyzi, hogy az egyik lany olyan, mint Rémszem Mordon...
(KN 2007.06.08.)

Pet6fi életmiivét kezdik el megbeszélni. Liza solitaire-t jatszik a mobiljan.
(KN 2007.05.18.)

Sziinetben a stratégiai jatékok keriilnek szoba. Aron rendszeresen jatszik ilyenen
(Tobbekkel vitatkozik azon, melyik is a jo), de most letiltottak az egyikr6l, mert két
néven volt bejelentkezve. ..

(KN 2007.05.29.)

Ahogy kimegy az osztalyféndk, belépnek a bolondballagdk:

Lllyenek voltunk, vadak és jok, biindsok kozt is artatlanok...” — éneklik, és vonatozva
eldl korbemennek. Be vannak 61t6zve tobben: katonai kellékek (sisak) pl., tobb fiu néi
ruhadban (szoknya, befont haj). Vizipisztollyal 16vik az osztalyt.

— Hiilye buzi — reagal Szuzi, de csak viccbol.

(KN 2007.05.04.)

Belehallgatok a Roadba, amire Aron megy a Siiss fel napba (én mondom el neki, az
hol is van, meg hogy a kdzelben lakom). Kemény, nem rossz zene, jo szoveggel (Ggy
tlinik e kevésbol).
(KN 2007.03.23.)

[XY] folvett az msn-jére, és ahogy beléptem, meg is szolitott: kiirta nekem a 300-at
CD-re. Majd a Szigetrdl beszélgettiink.
(KN 2007.03.26.)



Vox magazint olvasnak egy-ketten, masok valamilyen autds ujsagot adnak tovabb
egymasnak. Van, aki sportijsagot forgat.
(KN 2007.03.29.)

Rogtdn beindul a zene [az iskolaradidban]: hip-hop.

(...
Tobb ritualis koszonést latok a didkok kozott: kézfogas csettintéssel.
(KN 2007.01.19.)

,.Kiszeli Tiindét hogy futtatjak, bassza meg, pedig milyen buta !” — mondjak a fitik.
(...)

Piroskarol kidertiil, hogy a L’art pour 1’art-t szereti.
(KN 2007.03.09.)

Margit rakérdez Ivett piercingjére. Elmondja, hogy nem fajt, amikor csinaltak. Andi
meg a nyelvébe tett dobokockardl mesél, amit kivett, mert ,,az anyam ideggorcsot
kapott”.

(KN 2007.05.09-11.)

A Zrinyi masodik énekének felolvasasakor csond van. Majd amikor elkezdddik a
megbesz¢lés, sokan masrol kezdenek beszélgetni. Mellettem a lanyok pl. szépészeti
dolgokrol: fodraszkellékes boltrol.

(KN 2007.04.23.)

Aztan Rita a tegnapi Kész atverés show-rol mesél, s kozben azt mondja:

— Csongott a telefonja, mint most az enyém. Egy pillanat! — és ol is veszi, beszél, majd
befejezi a torténetet.

(KN 2007.04.13.)

A diakok szamos egyéb szubkultarat, popkulturalis elemet emlitenek az interjuk-
ban. Eletiik fontos része az internet, a televizio, a zenehallgatas, egyeseknek a sport
(foci, karate, boksz), van, akinek a néptanc (de ez a didk jellegzetesen kildog az
inkabb kozéposztalybeli szubkulturalis odatartozasaval). Tobben jelolik meg a hip-
hopot kedvelt zenei iranyzatukként, van aki ennek (baloldali) ideoldgiai hatterével
is tisztaban van, azonosul is vele, ugyanakkor (s ime egy fontos ambivalencia) bi-
zonyos bandakkal néha részt vesz (vett) ciganyverésekben is.

Ezek az epizddok, torténetek és a diakok meséi mintegy behozzak a , kinti”, sok-
szin{i, popularis vilagot, a maga hibriditasaval: azt a vilagot, amit az iskola hiva-
talosan elhallgat, kizar diskurzusaibdl, amely pedig — ha hihetiink az ifjusagi kor-
szakvaltast leird elméletnek — egyre fontosabb szerepet tolt be a fiatalok életében,
alakulasaban. Megemlitendé még itt, hogy ez egy lathatdan globalizalt vilag, loka-
lissa valo, de mégis globalis kulturalis szovettel.

Kiilon elemzés targyai lehetnének — akarcsak a késébb bemutatott iskolai alko-
tasok (padokon, falakon) — a popularis, szubkulturalis vilag szovegi és képi rep-
rezentaciodi: a megjelend értékek, kifejezésformak, ideologiak, interpretaciok stb.
Korabban a parti kultirajaval és a kortars filmekkel kapcsolatban készitettem ilyen
elemzéseket (Mészaros Gyorgy 2003, 2005b), és ugy vélem, nagy sziikség van az
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ilyen pedagdgiai értelmezd elemzésekre, melyek megszolaltatjak a szubkulturalis
pedagogia hangjat, kihivast jelentenek a mainstream nevelési diskurzusok és ant-
ropologidk szamara. Itt azonban az iskolai vilag etnografidjat kozéppontba allitva
most nincs médom (helyem) erre ebben a kdnyvben. Akar egyes szovegek részle-
tes elemzésébdl is sziilethetnek tanulmanyok, mint példaul a blogomra foltoltott
Fankadeli-szamrol, amelyet a feltoltd fiatal a vilag legszebb szerelmes szamaként
aposztrofalt, s amelynek egy részletét emiatt is érdemes sz6 szerint idézni.

,...a kulcsom kezébe tettem,

minden éjjel meghaltunk, és Gjjasziilettiink mi igy ketten

ezen a Foldon,

ahol sziikOs szotaram szavaibol koltom utokorom darabkait,
eliiltetem kozos erdénk fait,

hiszen mas nem maradt mar itt, a kopar vilag alkonyan,

ennyit hagyott ra és ram a betondzsungel,

az alkony sziilt engem, de most hajnal,

gyere, fuss el velem a vilag végénél tavolabb!,

ahol sorsunk, bar gombolyag, egymasba fonodik,

kérlek, maradj itt velem, amig meg nem halok!,

amig le nem hunyom orokre a szemem,

addig érezzem, hogy a szerelem —

ahogy a kezed a kezemben éltet,

majdan, ha eljon az idd, 01j vilagot hoz el nekiink,

kérlek, csokolj meg és dlelj at,

mint a fak a mez6t, mint a hazak a véarost, mint a felhdk az eget,
az alkony fia vagyok, és téged, a Hajnal lanyat, mig csak dobog a szivem, szeretlek!...
(...Az alkony fia vagyok, és téged, Hajnal lanyat szeretlek...!)”

Ez az esztétikailag is figyelmet érdeml6 szoveg jol mutatja, hogy szamos szub-
kulturalis alkotasnak milyen hivatalosan is pozicionalhato helye lehetne az iskolai
tudaskozvetitésben, nevelésben, am ezek teljesen kizarddnak ebbdl.

Kiilon figyelmet érdemel a mobiltelefon, mely nemcsak a sziinet, de az ora terét
is kitagitja. SMS-ek, telefonalasok el6fordulnak ora kozben is, akarcsak a zene-
hallgatas, vagy a jaték a telefonon. Jellegzetes, amikor ezt esetleg ki is hangositja
valaki: ,,jaj, meghaltam” felkialtassal (nyilvan a jatékban). A fiatal ekkor egy ma-
sik térben is van, identitasa, maszkja tullép fizikai testén, és virtualisan meghal,
ujraéled, mikozben az osztalyteremben reprezentalodo teste megfelel a ,,nagyjabol
csondben, {ilve az 6ran jelen lenni” iskolai kdvetelményének. A virtualis test, a cy-
bertér és iskolai besziiremkedése szintén a szubkulturalis i/iratok része, melyre még
nagyon kevés figyelmet forditottunk a pedagogiaban.

Az eljatszasban, az iskolai performanszok kifigurazasaban szintén szubkulturalis
i/iratot lathatunk.

Fanni az ora elején kiall:

— Jelentsek?

— Jelents! — mondja Méria nevetve, kicsit mintha szokatlan eseményr6l lenne sz6. Ugy
éreztem, ez egy jaték az iskolai ritualéval, amit most Fanni élvez...



— Tanarndnek tisztelettel jelentem, az osztaly 1étszama 32, sokan hidnyoznak.
— Tényleg sokan! — mondja az of6, a fiatalok meg kommentarokat fliznek hozza.
(KN 2007.02.20.)

Aron a toriora utan belenéz Judit dolgozataba:

— Hiilye vagy? Miket irsz bele? ,,Hat ennyi!” Meg J jel. Szivecskét is irhatnal!
— Hat én igy irom. Meg alkudozom is a tanarral.

(KN 2007.02.23.)

Fontos megjegyezni, hogy mikdzben a jaték sokszor megjelenik az iskola életében,
ez nagyon kevésszer torténik meg a tanulashoz, kiilondsen az 6rai tanulashoz kap-
csolodoan.

Szamos alkotd megtoréssel lehet taldlkozni, melyeket igyekeztem dokumental-
ni naplomban, illetve fényképekkel. A terek didkok altali belakasa és atformalasa
néhol egészen miivészivé valik (pl. egy japan irasjeleket is tartalmazo ceruzarajz
a padon). A mar emlitett padrajzok, a padon 1évé kommunikacidk vagy a popula-
ris kultara tarhazabdl szarmazo bolcsességek (graffitik, kozszajon forgd ,,uj népi”
mondasok) alternativ kulturalis életrdl tesznek bizonysagot:

,,Jobb elnézést kérni, mint engedélyt!

A droghoz vezet6 Gt nem visz sehova, de az odavezeto utat kiszinezik.
Ha tiltassal nevelsz, hazudni tanitasz!®

A szerelem olyan, mint a betegség, elobb vagy utobb kigyogyulsz beldle!
Inkabb dégoljek meg alva, mintse térden csuszva éljek! [sic!]

Amig egy no elkopik, addig egy férfi edzédik!”

Vérom a hozzaszolasokat:”
(Kiilon papiron egy didk altal foljegyzett mondatok, melyek a padra voltak irva)

[,,Bolcsesség” a padon:]

,,A biblia arra tanit szeresd felebaratodat
a kdmaszitra megmutatja

HOGYAN :)”

(KN 2007.04.26.)

A kémiatanar képenye: nevek vannak rairva mindenhol, hatul pedig egy szines, vidam
ordogfej [az osztalya csinalta neki].
(KN 2007.01.19.)

80Ez egy ismert graffiti. Jol latszik a popularis kultira elemeinek cirkulalo aramlasa a
tarsadalomban.



Egy telerajzolt padot latok: le is fényképezem a telefonnal (ahol az olaszéra van).
Valaki a rajzok ala irt:

,, 10k jok a rajzaid! Respect!”

Alatta:

,,Kofike”

(KN 2007.03.29.)

Egy otletes versike, az athago, ironikus diakhumor jo példaja:

Fufesz egy gyokér, flitykds, kukesz, mukesz, dirr, durr,

Kocsog, tocsom, pocsom, fasz kopé

Egy bankkartyas, hatulgombolos, muszaly [sic!] dzsekis riherongy kurva,
Aki szeret hatulrél kapni és nagyon élvezi,

Utolso kis seggkukker. J

(KN 2007.03.09.)

A terek ilyen atalakitdsa — azok lehetdségeinek kihasznaldséval, de atalakitasaval
heckelésként irhato le, akarcsak a fentebb idézett kiforditott performanszok.

[Egy didk] megmutatja nekem remekmivét, miialkotasat, amit kémian csinalt a
molekuladarabokbol [hazaviszi]. Valoban kreativ munka. Eszembe jut a heckelés. Ez
olyasmi: iskolai taneszkdzzel.

(KN 2007.06.01.)

A liminalitas tehat erdteljesen jelen van a struktarat hivatalosan is kdzvetitd, a struk-
turaba beépitd iskolai kozegben, s maguk a tanulok is liminalis szubjektumokként
allnak ellen a struktaranak, kihasznalva a fiatalsaghoz mint diszkurziv kategoriahoz
— a tarsadalomban is és azon beliil kiilondsen a popularis kultiraban — k6t6do nar-
rativat, mely liminalis életkorként besz¢li el.

E kiforditottsag (pl. heckelés) és sokszintiség jol beilleszthetd tovabba a bahtyi-
ni karneval (Bahtyin 1965/2002) narrativdjaba. Ez a hivatalost megtord sokszinti,
sokszor kiforditott, ironikus szubkulturalis iskolai tér valoban olyan, mint egy kar-
neval. Es a naplémban leirom, ahogyan lassan az a benyomas alakul ki bennem a
mindennapok soran, hogy az iskola gy is elbeszélhetd, mint ami valdjaban sokkal
inkabb e karnevalrol szol, kozkeletii szoval a bulirdl, és nem arrdl, amirdl ,,hivata-
losan”. Ezt tamasztja ala két tényez6 szinte meglepden erdteljes jelenléte naplom
elbeszélésében: a humor, az ironia és az erotika, a szexualitas. Kiillondsen az els6-
ben didkok és tanarok szamtalanszor partnerre talalnak egymasban. Mintha mind-
kettdjiikk szamara jo lenne oldani az egyébként fesziiltséggel, tobbek kozott a fent
leirt bevés(et)és fesziiltségével terhelt iskolai kozeget. A tanari 6nironia ebben kiilo-
ndsen a karnevalisag iranyaba mutatd gesztus, ami persze kevés ahhoz — akarcsak a
sokmindent atszovo ,,buli hangulat” —, hogy valoban atalakitsa az iskolai bevés(et)
¢és kozegét, de fontos 1épés ebben az iranyba:



A tanar kisérletet mutat be. Eziist jon 1étre. Megkérdezi:

— Milyen szinii lett ez az eziist? ... Na, most j6] megmondtam! [rjatok mar, gyerekek,
gyijtsetek alairast, hogy nyugdijazzanak!

(KN 2007.04.13.)

,.JOvOk egy csokival mindenkinek” — mondja.
Szuzi azt mondja: ,,Sportszeletet!”
»Sportszeletet? Nézzen mar ram!” — igy a tanar.
»Akkor egy dromedar csokit!”

,,Haha” —reagal a tanar.

(KN 2007.03.02.)

Az iskolai humorra mar sok példat lathattunk, lassunk itt néhanyat most az erotika
¢s a szexualitas témajanak gyakori szereplésére, mely szintén liminalis elem az is-
kolai kontextusban:

Az olvasas utan a tanar ujra probalja megbeszélni a kdlteményt. Azt kérdezi:

— Egyediil van. Mit lehet egyediil csinalni?

Erre tobben Osszenevetnek, van lany, aki elpirul, igy nevet magaban. (Nyilvanvalo a
szexualis utalas, amit a tanar mintha nem venne észre.)

(KN 2007.01.19.)

A lanyok elmondjak, hogy nincs kedviik Pragaba jonni. (...) S mikor megkérdezem,

hogy miért, eldszor [egyikiik] nem akar valaszolni. [Masikuk] mondja:

— Nem akarjuk itthagyni a pasijainkat!
— Ezt én masképp mondtam volna — mondja [egyikiik].

— Ezért mondtam én — mondja [masikuk].

(KN 2007.05.04.)

A szexualitas, erotika persze beszédszinten gyakran eldkeriil. Tobbféle formaban.
A leginkabb emlitésre mélto talan az, hogy az egyik tanarné és egy diak kozé szott a
tarsasag torténetet. Erre persze alapot adott a tanarnd kirandulas eleji poénja, amikor
a lanyok arrol beszéltek, hogy Romeoét talalnak itt neki (mondjuk engem — ez is
elhangzott), s 6 erre igent mondott, én rogtén megemlitettem, hogy de hat Gigy tudtam,
baratja van, de erre 6 azt mondta: ,,6, Budapest messze van!”

(...

A dolog persze tovabb gyliriizott a kovetkez6 nap. A tanarnd is ratett egy lapattal:
valamit poénbol raragasztott a fiti mellkasara, majd ujbol megiitogette a mellkasat azt
mondva: ,,uha, [a neve] ez a maga mellizma volt? Gratulalok!”

(KN 2007.05.09-11.)

~Mesét kérek itt az agyban / Ma este is erre vagytam.” — sz0l a vers.
Pali beszdl valamit. ,,Itt az 4gyban”, vagy valami ilyesmit.
»Ne felejtse el, ezt gyerekek mondjak!” — mondja a tanar. — ,Nem pornomese.

[ 12

(KN 2007.03.09.)
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A mamor és a szorakozas szintén feltlinnek a tarsalgdsokban. Mamoron altalaban
a fesziiltségoldast, a hétkdznapi munkavilagbol vald kiszakadast biztosité allapotot
értem.

A lanyok beszélgetnek a sziinetben: majd a Szimplaba mennek, szoktak a Mélypontba
is. A Kashmir is szoba kertil.
(KN 2007.02.27.)

A Mezei bulijarol mesélnek, ami valami sufniban, vagy hol volt. Zita mesél arrdl, hogy
bement a wc-be, és a we-ben lehetett latni a pornét, ami ment a tévében, teliben egy
tiikdrben. ,,Na most igy hogy pisiljek!” — mondta. ,,Végiil maszturbaltal” — mondja
neki Szabolcs. ,,Dehogyis — feleli Zita. — Undorito6 volt.”

(KN 2007.03.12.)

[Valaki] elmeséli, hogy elmentek a Stexbe, amit én ajanlottam, és megkdstoltak az
orgazmus-koktélt. Jo volt, de {itds. Nevetve meséli, hogy nem tudta elészor, hol a
szivoszal, és kért a pincértél. Fotot is mutatnak, amin [6] rdhajol a bananra: oralis
szexre emlékeztetd kép...

(KN 2007.03.22.)

Kutatasi naplom egy pontjan elméleti megfontolasokat is foljegyzek:

A kovetkezd este némileg arnyalta a képet [az osztalykozosséggel kapcsolatban az
osztalykirandulason], de mindenesetre ennek kapcsan gondolkodtam el arrél, hogy
az ifjusagi kultira bizonyos ,,k6z0s” elemei ilyen dsszekovacsolo erejiek: a liminoid
tapasztalatok, a mamor keresése, az dnprobalgatas. Ennek kapcsan meriilt fel bennem
az is, hogy a kutatdsom az ifjusagi szubkulturakrol szolna, de itt most épp egy olyan
osztalyt latok, ahol ezek nem jelennek meg markansan. Vannak zenei stilusiranyzatot
kovetdk, de a hatarok némileg elmosodnak, és a szubkulturalis er6s odatartozas nem
jellemzd (vagy legalabbis szamomra nem deriilt ki még egyértelmiien). Viszont latszik
egy korvonalazodo ifjusagi kultura: konnytizenék, buli, ivas, 1lazadas, széhasznalat,
kozos filmélmények, tévéélmények, popularis kulturalis elemek, cybertéri elemek, €s
persze az osztaly mintegy sajat belsé ,.kulturaja”, amit mar ennyi id6 utan meg lehetne
rajzolni. Az ifjusagi kulturalis kozos vilag és az osztaly e sajat belsd kulturalis vildga
Osszekapcesold, dsszehozo erejll, amiben mar én is valamilyen mddon jelen vagyok,
bekapcsolodom.

(KN 2007.05.09-11.)

A szubkulturalis karneval alapvet6en liminalis, illetve liminoid kdzeg, és a struk-
tarat képviseld iskola szovetét ezzel bontja meg. Az iskolat szembe szokas allitani
a szérakozas (mamor) vilagaval. Nem szoktuk meg, hogy magat az intézményt be-
sz¢éljiik el liminoid kdzegként, pedig a kutatasbol kibonthato egy ilyen kép is: nem
a hivatalos reprezentaciéban, hanem mintegy a hattérben.

E liminoid karnevalisagban a tanarok is cinkosok. Sokszor valoban azt lehet
érezni (azt éreztem), hogy szamukra sem jo a monoton ritualizaltsag, és szivesen
megtorik azt. Mikdzben a szabalyok betartasanak fontossagat hangstlyozzak, szin-



te senki nincs, aki az 6rakezdd csengd jelzését igazdn komolyan venné. A studio
zenéje lekapesolodik, ahogy becsongettek, de a legtobb tanar akkor kezd csak sze-
delddzkddni a tanariban, és maga is Oriil, ha igazabol az 6ra csak olyan 40-42 perc
lesz, nem 45. A szabalyok értelmezése sem abszolut tandri oldalrol, és nyilvan meg-
van az 0 szubterran értékvildguk is, ahogyan erre didkok (itt inkabb nem idézett)
torténetei utalnak. Az alabbi naplorészletek szintén ezt mutatjak:

— Gyerekek, én olyan szinten unatkozom! Nem tudok haladni, senki nem figyel.

(O unatkozik? Teszik fel a didkok a kérdést.)

— Megalszik a tej a szamban. Ciki, hogy mar én is unom ezt az orat.

— Megalszik a tej a szajaban? — kérdezi Janos, — de hat egész oran beszél, tanarnd.
—Janos! Az 5 egyessel nem kéne ugralni.

— Az el6bb még négy volt — valaszolja, s valoban az ora elején négyrol beszélt a tanar.
— Beszamitom ezt is... — de nem értettem, mit mond pontosan, mire utal.

(KN 2007.05.29.)

[A tanar az oran] Aranyos, amikor elmeséli, hogy az 0 osztalykirandulasukon
Debrecenben rogton megbiintették a villamoson a gyerekeket. Egybdl be is mondtak
a neviiket. Ezt igy is kell tenni, de ha osztalykirandulason vagyunk, azért ha nem
jut eszedbe a sajat neved, akkor mondd, hogy Kiss Mari vagy Nagy Jozsi — biztat a
csalasra. Ezen meg is lep6dnek a diakok.

(KN 2007.05.15.)

Aranyos volt hallani Maria reagalasat, amikor kideriilt, hogy Karoly nem hozta el
az utikonyvet: ,,Karcsi, baszki!” Az osztalytarsak elmondasa szerint ezt néha szokta
mondani.

A vérban belogtunk a templomba, mert a sort nagyon hosszu lett volna kivarni (a
kijaraton mentiink be). A k6z0s szabalyathagason mindnyajan jot mulattunk. Persze
a két tandr is ezt tette. Beszélgettiink az ilyen kisebb szabalyathagasokrol. Maria
elmesélte, hogy a férjével ilyet nem lehetne csinalni. O borzasztoan becsiiletes.

(KN 2007.09-11.)

[Utana] kezdédott a mlisor [marcius 15-iki]. A hangosit6 srac berakott egy éncket:
»A koltd visszatér...” Mi nem tudtuk, de hamar kideriilt, hogy nem ezt kellett volna
betennie, a miisort szervezd tanar ugyanis folallt, és erdteljesen magyarazta neki, hogy
nem j6 a szam, végiil kifakadt, nem kiabalva, de elég hallhatbéan: ,,Ezt nem hiszem el!
Baszd meg!”

(KN 2007.03.14.)

Mikozben azt irtam, hogy valdjaban errdl a bulirdl szol az iskola, ezzel nem azt
akartam mondani, hogy ellene mondok fenti narrativamnak a kontroll, a bevés(et)
¢s prioritasarol. Ez a mindennapokat valoban athat6 karneval ugyanis nem torli el,
csak feszegeti a bevés(et)ést, elviselhetévé teszi az unalom és passziv testpozicid
orait, és végiil csak alarendelt pozicioban jelenik meg, a legritkdbban a formalis
tanulds részeként. Pedig ez a buli nem pusztan ,komolytalan”, idétlen, 6korko-
dés, amint a hivatalos hang ezt megjeleniti. Tanulasi és pedagogiai folyamatként
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értelmezhetd. Ugyanugy mint a ,hivatalos nevelés” bevés(et)e, ez is alakit, ir(at):
a fiatal testét formalja, hussa tesz (enflesh), maszkokat, identitdsokat hoz létre, ir
at. Ugyanakkor masfajta beir(at)as ez, sét sziintelen ati/irat: résztvevo, az ironia-
nak és a kérdésnek teret engedd, alkoto, kreativ, beavato. A tudas itt nem korlato-
z6dik az eldirtra, a hétkdznapihoz kapcsolodik, €s a megszerzése sem pusztan a
befogadason keresztiil lehetséges. Az értékek mentén felépiilé maszk-személyiség
nem a megkérddjelezhetetlen, direkt, az érzelmek megszolitasa nélkiil kozvetitett
normativitas kontrolljanak bevésetében formalddik, hanem a személy/test aktiv
részvételével, testi-érzelmi bevonodasaval, a szubjektivitas atirdsanak lehetésége
jegyében. A , hagyomanyos” tanulas- és nevelésfogalom kitagitasat javaslom ezzel
az interpretacioval — kotédve munkam elméleti részének gondolatdhoz —, mely a
szubkulturalis i/iratok pedagdgiai jellegét elismeri. A tanulés ¢és a nevel6dés tagabb
értelmezése tetten érhetd a fiatalok hangjaban is tobbszor:

De az iskola nem nevel. Attdl, hogy tudok par évszamot, még nem leszek mas ember.
Az emo viszont megnevelt. Szerintem jobb ember lettem ettdl. Figyelmesebb vagyok,
meg minden.

(Interju: Ivett)

Megkérdeztem, hogy az iskola mennyire alakit téged emberileg, és most megkérdezem,
hogy mindaz, amit a szabadidddben csinalsz, mennyire alakit téged emberileg? Jobban,
mint az iskola?

V: Hat nagyon. Sokkal jobban, mint az iskola. Jo, hogy itt is vannak, mondjuk, de a
kozelebbi barataim iskolan kiviil vannak, és az nagyon befolyasolja, hogy én milyen
ember leszek. A csalddom, a gitdrozas és a rajzolds is nagyon erdsen alakitja, hogy én
milyen ember leszek. A gondolkodasomat valamilyen szinten a barataim befolyasoljak.
Azota, amiodta kozelebbi barataim vannak, nagyon megvaltoztam. Régen ilyen tokre
bezarkozott voltam. Alig voltak barataim. De utana atkeriiltem altalanos iskolaban
egy masik osztalyba, és azokkal, akikkel ott &sszebaratkoztam még mindig j6 baratok
vagyunk. Veliik szoktunk bulizni menni, meg ilyenek. Es 6k nagyon atalakitottak a
gondolkoddsmdédomat, meg mindent.

(Interji: Timea)

...Hazamentem, és meg tudtam nézni, hogy mi is van ott. Meg olyannak is segitettem,
akinek

nincs internetje. Ezzel én is tanultam.

K: Mennyiben mas ez, mint az iskolai tanulas?

V: Hat teljesen. Szoval ez érdeklédés. Amit a suliban tanitanak, nem érzed azt, hogy
miért kéne tudnod, hogy hogyan kell egyenletet megoldanod, de azt, hogy érdekel
téged a sotét kozépkor, akkor meg tudod nézni. Az, hogy a tanar elmagyarazza neked
az egyenletet, az téged nem érdekel, azt meg kell tanulni. De az, hogy olvasol valamit,
ami ¢érdekel téged, azt jobban megjegyzed, mint az egyenletet, ha megtanulnad. Az
egyenletre nem emlékszel par év mulva, de azt, amit igy megtanultal, azt nem felejted
el. Kiilonben nincs értelme, hogy minek tudsz valamit. Mert hat azért a tudas az kell,
akarkivel beszélgetsz. Ha olyan csoportba keriilsz, és nem tudsz megszolalni, az gaz.
En tgy gondolom, hogy nekem igy a legtdbb dologrél megvan a véleményem. Az a
masik legfontosabb, hogy az embernek meg legyen a véleménye.

(Interju: Aron)



Nem érzem magamat rockernek. Egyaltalan nem értem, hogy az miért jo, hogy...
szoval volt ilyen forumon az interneten ilyen forumbejegyzés, hogy ilyen és ilyen zenét
hallgatok, ilyen és ilyen ruhakban jarok, szerintetek rocker vagyok? Ez félelmetes
szerintem. Szerintem nem kell ugy kinézni, nem kell Ggy viselkedni. Viselkedni ...
amit én észrevettem a rockereken, hogy nagyon kénnyen ismerkednek. Szoval teljesen
gatlastalanok. Nagyon jo fejek amtigy. Amikor az elsé koncerten voltam, néztem, hogy
ezek kurva jo fejek. Es ahhoz képest, hogy nem mentem le halalfejes poloban, meg
bertigva teljesen, ahhoz képest nem éreztem magam kiviilallonak, sokan voltak igy
amiigy. Ez egyfajta mutogatas. En ilyen zenét hallgatok, és itt a polomon a zenekar
neve. Valaki meg divatot csinal ebb6l. Nem is ismeri a zenekart, és felvesz olyan pélot,
amin rajta van a neve. Szerintem a koncert a lényeg. Hogy élvezze, hogy megdriiljon.
Amikor hallgatom a zenét, amikor valami ujat hallok, akkor kirdz a hideg.

(Interja: Aron)

Ez utébbi megnyilatkozasban az oda nem tartozas allitdsa, az autonomia narrativaja
keveredik a mégis valamiben azonosulok onértelmezésével. A rockerek méasokként,
de mégis egyfajta példaként tinnek fel. A divatot csinalok és igaziak kettdse, szem-
beallitasa mint sok hasonl6 szubkulturalis diskurzusban itt is megjelenik. Ivett szin-
tén felallitja ezt: csak a pozer emo® — igazi emo a kettés. Az autentikus keresése,
értelmezésben elfoglalt fontos szerepe tapinthatd ezekben a szovegekben. Jellemz6
az is, hogy a fogyasztoi jellegli reprezentaciokhoz kotddik az inautentikusként érté-
kelt maszk/identitas. A narrativak szintjén tehat jelen van a kapitalizmus ellenesség
a szubkulturakban, mas kérdés, hogy — amint erre a kdvetkezdkben kitérek — az
autentikussag maszkja sajnos ugyanugy a fogyasztasnak kiszolgaltatottsagot rejt-
heti el.

A szubkulturalis i/iratok elbeszélésének lassan a végére meg kell torndm azt a
romantikus képet, hogy ez a pozitiv, a jo, a didk szabad testét bevono, nem kény-
szerit6 i/irat, amely a csunya ¢€s rossz kontrollalapli bevéséssel szemben all, s igy
zaloga lehet egy mas, egy Uj iskolai nevelésnek. Nem szabad megfeledkezni arrdl,
hogy ez is i/iratds. Nem valami tarsadalmi-gazdasagi tényezoktol fiiggetlen testi
megnyilvanulas. Ez is felépitmény, és ez sem tudja magat teljesen kivonni a téke
uralma al6l. Ez a szub- és popularis kulturalis i/irat — bar kétségteleniil az irénian
keresztiil nagyobb teret ad a szembenallasnak — ki is van szolgaltatva a fogyasztova,
arucikké tevés kapitalista folyamatainak. Konkrétan a média hiisba ir6 tizeneteinek,
a szabadidéipar ifjusagi kultarat teremtd, azt eldémozdito, a fiatalokat anyagi kolte-
kezésre is biro aktivitasanak.

Annal veszélyesebb ez a kiszolgaltatottsag, minél inkabb elrejtézik. Ahogyan a
bevés(et)és ez a fogyasztova nevelés, aruva tevés is elrejti magat: pontosabban a
toke rejti el. Az ironikussag, a kiforgatas olyan gesztus, amely konnyen értelmezd-
dik a hegemonia kikezdéseként, mikdzben maga is (6ncélusagéaval) annak kiszol-

81 A pozer olyan személy, aki az adott szubkultura kiilsé jegyeit veszi csak fel, illetve
divatbol, magamutogatasbol mutatja magat tagnak, de nem (egészen) azonosul a szubkultira
mozgd kett6srél van szo, nem lehet koriilhatarolni a pozerek csoportjat: ez masok altal
folragasztott cimke. Lehet, hogy Ivettet is tobben titulaltak volna pézernek, mert dohanyzott,
ami a tobbek altal emo szubkultira részének tekintett Straight Edge életfilozofiaval ellenkezik.
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galojava valhat. Szubaltern, lazadé hangok az iizlet hangjaiva, pézolt poziciokka
valhatnak, a karneval pedig a fogyasztéi mamor, az aruva valod élvezet helyéve,
amely aruva teszi a testet is. Mindez beilleszkedik a globalizalt, transznacionalis ka-
pitalizmus imperialista torekvéseibe, mely megerdsiti a beiratas erejét, és egy nem-
zetkozileg elfogadott kulturalis i/irattd teszi. Rdadasul a kapitalizmushoz szorosan
kapcsolodo liberalis megkdzelités a kiillonbdzo, alternativ hangokat néha teljesen
egyenrangu modon helyezi egymas mellé, mintegy versenyezteti. [1luzié lenne azt
gondolni, hogy csupan épit6 diskurzusok jonnek 1étre a szembenallasban, még ha
a gyors megitélés helyett érdemesebb is az egyes narrativak, reprezentaciok inter-
¢és kulcstartd, mint egy alternativ nemzeti identitaskép reprezentdcidja (kommer-
cializalt formaban persze), vagy olyan szélsdséges, szembenallo gesztusok is, mint
a fasiszta jelképek felrajzoldsa az udvaron. Arnyalt megkozelitésre van sziikség
az ilyen i/iratok kapcsan is, bar a hangsulyos allasfoglalas (kiilondsen ez utobbi
esetben) szintén kikeriilhetetlen. Mindenesetre az ilyen jelenségek az identitasalapt
konfliktusok felerdsodésére is utalnak, mely szintén a valsagban 1év6 kapitalizmus
egyik kovetkezménye (Amin 1997).

A szexualitas is a testtel, féleg a ndi testtel egyiitt arucikként jelenik meg sokszor,
mint a hétkéznapi fogyasztoéi diskurzusokban. Ennek egyik sajatos tényezdje, hogy
a pornografia is némi teret kap az iskoldban (beszédtémaban, telefonon képekben
stb.). Ezt sokféleképpen lehet természetesen értékelni attol fiiggden hogyan tekin-
tiink a pornografiara. Mindenesetre érdekes az a tény, hogy a 12-ikes tanuldk kozott
volt egy 18 évesnél iddsebb didklany, aki pornofilmben szerepelt, a didkok pedig
akar az iskoldban, a konyvtarban is rendszeresen belenéztek internetes oldalaba.

Nem mindig kdnnytli az értelmezésben a megkiilonboztetés: a kapitalizmust, il-
letve a hegemon kulturat kikezd6 és azt kiszolgalé szerep kozott. En magam is he-
zitalok naplomban példaul:

Persze a szokasos szépitkezések megvannak. Elgondolkodom rajta, hogy szamomra
(és tudom, sok tanar szamara is) ez a fajta szépitkezés tulzas, cicomazas stb., de
kezdem atértékelni a véleményemet, latva a lanyokat, akik mennyi gondot, figyelmet,
tanulast” forditanak erre: tekinthetd ez a testek alakitasa kreativ gyakorlatanak is.
(KN 2007.05.21.)

Aztan zardjelben elgondolkodtam azon is, hogy a lanyok szépitkezését multkor olyan
pozitivan értékeltem, mint kreativitast, de azért Bourdieu-t olvasva idefelé ennek
lehet egy masfajta értelmezését is adni: a néi alavetettség megnyilvanulasa, megélése:
,,8Z€pp¢ kell tennem a testem” kényszere. (?)

(KN 2007.05.29.)

A karneval nem garancia a kozdsségiségre sem. A didkok hangjaban a masik cso-
porttal szembeni kirekesztés, az én vagyok a jobb, a masik értéktelen versenye
gyakran eldéfordult. Ez is egy kétségteleniil rombold performansz volt, amit folje-
gyeztem:



Sokan sokszor mondanak ki kemény szavakat a masikra. Példaul [valaki] egyszer,
mikor elment mellettiink [egyik lany], nagyon kedves volt vele, aztan mikor
elment, akkor azt mondta: ,.hiilye picsa” (mert kicsit butaskodott tényleg valamin).
Meglepodésemet érzékelve jelezte, igazabol csak hiilyéskedett. Van ebben a masik
lehordasaban valamiféle nagyotmondas, a kifejezések tulerdsitése. Nem tudom,
néha megitélni altalaban az osztdlyban mennyire van jelen a massadg elfogadasa,
¢s mennyire az el6itéletesség. A verbalis megfogalmazdsok mennyire fejeznek ki
magatartasformakat. Megfogalmazodnak gyakran (féleg a fitk részérdl) az dltdzetre,
ruhara vonatkozo lekicsinylések. Es jelen van a nyelvben adott diszkriminacié is:
gyakran elhangzik szitokként pl: a ,,paraszt zsido” és hasonlé kifejezések (érdekes a
cigany nem). Este leiilok a fiuk tarsasagaba a barba sorozni, és fel is vetddik valahogy
a zsidosag, s én arra utalok, hogy az vagyok.

— Tényleg? — kérdeznek vissza.

— Es ha ez lennék? — mondom én.

— Semmi baj nem lenne — mondjak. De persze sok kifejezésiikben benne van némi
antiszemitizmus, valoszintsithetden a ,,normalis zsidokkal nincs egyébként semmi
bajom” mentalitdsaval, megfogalmazasaval. Mintha valaki mondott is volna valami
ilyen utalast.

A kirekesztd torténetek masokrol idoérél-idére megjelennek: kinek milyen a ruhaja,
milyen a haja, miben hiilye stb. Ennek akaratlanul a részese leszek én is, mikor
valamit mondok [egy tanulorol], a koriilottem iilok pedig rogton a részévé teszik az 6t
kirekeszt0 narrativanak.

Erdekes egyébként, hogy még a legtoleransabbnak tiinG ldnyok is megfogalmaznak
masok oltdzetét fikazo mondatokat. Andiék a hollandok kinézetét kritizaljak, mire én
elmondom, hogy ott nem foglalkoznak azzal, ki hogy 61tozkodik, ez lehet az oka a
kinézetiiknek.

(..)

A kiilonféle szubkultarak is szdba keriilnek. Mezei Gabor is kifejti, hogy kiket kell
letitni. Példaul az emosokat. Az osztalyban remélik, nincs...

Ez a mondat azért is érdekes, mert mint fentebb kideriilt van emo az osztalyban,
csak ezek szerint 6 nem tudja, ez a szubkulturdlis odatartozas (is) valamennyire
lathatatlan marad.

Majd igy folytatom a fentiek értelmezését par sorral lejebb naplomban:

Ebben a ,masikat le kell Gtni” megfogalmazasban persze benne lehet szintén a
nagyotmondas, meg az Onmeghatarozas, jellemzéen mint a masikkal szembeni
onmeghatarozas a kamaszkorban.

(KN 2007.05.09-11.)

Ezzel az akkori utolsé értelmezé mondatommal ma mar vitatkoznék. Pszichologi-
zalonak vélem, és legalabbis fontosnak tartom egy olyan masik narrativa folvetését,
amelyik a masik kirekesztését nem serdiilokori €s nem is valamilyen alapvetd ant-
ropoldgiai tényez6hoz kotné, hanem a kapitalista szembeallité versenyhez, amely
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elhiteti (akar tudomanyos narrativakon keresztiil is), hogy ez alapvetdé emberi sa-
jatossag.

Sok kirekesztd narrativa természetesen szélesebb tarsadalmi interpretacidkhoz
kotheto:

Aron és Fanni azon vitatkoznak, hogy a csadoros néknek helyes-e Anglidban megtiltani
az iskolaban a csador viselését. Fanni azt mondja, hogy nem: ez az ¢ vallasuk, ezt
tisztelni kell. Aron el8szor is azt mondja, hogy 6 még nem létott ilyenbe SltozGtt nét,
de nagyon megijedne, ha latna... ezt hosszan, képiesen ecseteli. Aztan kifejti, hogy
ha ilyet akarnak hordani, akkor menjenek haza, és ne tiintetgessenek itt Europaban.
En Fanni véleménye mellé allok, és kifejtem, hogy neki vajon milyen lenne, ha
egy arab orszagban megtiltanak, hogy eurdpai ruhakban jarjon. ,,De hat 6k most itt
vannak!” — valaszolja, latszik, hogy nehezen valt perspektivat, helyezkedik bele az 6
helyzetiikbe. Viszont az is latszik, hogy az én véleményem, a tény, hogy én mondom:
elbizonytalanitja.

(KN 2007.03.23.)

A kirekesztd megnyilvanulasok kapcsan megjegyzendd, hogy kifejezetten sok-
szor kertlilnek el6 naplomban a fitk homofob megnyilvanulasai, melyek egy
heteroszexista, férfikozpontu kultura reprezentacidinak is tekinthetdk. Ezt az iskola
latvanyosan nem kezdi ki, nem kérddjelezi meg megfeleléen. A melegség, LMBT
kisebbség témaja nem jelenik meg explicit moédon az drai tanitds soran egyszer sem
kutatdsom soran. A didkok beszamolnak arrél, hogy 0-osként volt egy ,,vitatkozos
orajuk”, ahol kiilonféle témakat vitattak meg, szituacidkat jatszottak el, és ott erd-
teljesen eldkeriilt a meleg parok, a meleghdzassag kérdése. Az osztaly par fiu tagja
akkor ezen nagyon kiakadt, és kifejtette homofob nézeteit. Ezenttl a didkok min-
dennapi buzizasain, s a fentebb idézett jelenten kiviil (mikor a tanart kérdezték meg
a gay jelentésérdl, s buziztak) nem keriilt el6 a homoszexualis kisebbség az iskolai
szdvegekben.

Végiil azt is hozza kell tennem a szubkulturalis és altalaban a kulturalis i/ira-
tok témajahoz, hogy ezek koziil sok végsd soron lathatatlan vagy rejtett marad az
iskoldban. Erre kiilondsen a konkrét kiemelt ifjusagi szubkultirak kapcsan dob-
bentem ra el6szor a kutatasom soran. Nem csak a tanarok szamara, de a szamomra
is tobbszor, nem valt direkt modon lathatova (legfeljebb sejthetové) egyes didkok
szubkulturalis hovatartozasa, pl. az osztalyban 1évé emo tanuld, vagy egy rocker
lany esetében.

De hasonléan rejtve maradt a vallasossag, a vallasi szubkultirahoz tartozas is.
Mar csak a kutatdsom vége felé dertilt ki, hogy az osztalyban van, akinek evangéli-
kus kapcsolddasa, €s van, akinek a Hit Gylilekezetéhez kotdédo csaladi hattere van.
Ezeket egymasrdl sem tudtak a didkok. Volt, amikor épp rajtam keresztiil deriilt ki
egy-két fiatal szdmara, hogy vannak ilyen kozds pontok koztiik.

Mig a ,,zsidozas” viszonylag gyakori az osztaly fiutagjai kozott, a ,,ciganyozas”
nagyon ritka volt. E mogott az is ott lehet, hogy valdszintileg két diak is (ha nem ha-
rom) cigany szdrmazasu az osztalyban, de ez soha, egyetlen egyszer sem volt téma
semmilyen modon. Erdekes is volt szamomra (aki 7 évig cigany tobbségii iskola-
ban tanitottam, ahol a didkok biiszkén vallaltak identitasukat), hogy ezek a tanu-



16k mennyire nem teszik maguk sem diskurzussa etnikai hovatartozasukat. Ennek
fényében persze azt is irhatnam, hogy nincsenek romdk az osztalyban, mert taldn
magukat sem hatdrozzak meg igy, legalabbis ebben a kdzegben nem, és a borszin
alapjan kovetkeztetni téves ut... Mindenesetre ennek kapcsan talan az etnikai hova-
tartozasnak, identitasnak ebben az osztalyban egyfajta ,,lathatatlan lathatosagarol”
vagy ,,lathato lathatatlansagarol” beszélhetiink.

A didkok anyagi helyzetérdl szintén inkabb legfeljebb az interjukbol tudtam meg
tobbet mint az iskolai mindennapokbol. Ott is inkabb az beszélt rola, akinek jo volt,
mint akinek nem.

Mindez jol mutatja, hogy a mind a didkok, mind a tanar (akarcsak a kutatd) el is
fedi magat az iskolai kdzegben, el is rejt maszkjaibol parat, és néha talan taljatszik
masokat (az egyik hivé fit példaul a nagy vagany macs6 maszkot, ami miatt eszem
agéban sem lett volna hithez kdtédének gondolni éppen 6t). Ez azonban nem kii-
l6nleges, hiszen ez torténik mindenféle kdzegben az emberek kozott. Az azonban
mar érdekes kérdés, vajon, miért éppen ezek a tényezdk a lathatatlanok, az elrejtett
maszkok...

3.6. Egy més pedagégia lehetésége?

A fenti fejezetek kétféle pedagogiai utat beszéltek el. A ,hivatalos™ beiratasét, be-
vésetését és a szubkulturalis i/iratasét. Hasonl6 ez a megkiilonbdztetés a McLaren-
féle (1986/1999) hivatalos iskolai és ,,utcasarki” pedagogia szétvalasztasahoz, bar
mas utat valasztok a kettOsség elbeszéléséhez, és a kettd erdteljes szétvalasztasat is
jobban megbontom narrativamban. McLaren értékeli is a két pedagdgiat, amit én
részben szintén megtettem a fenti szovegemben mar.

Az iskolai beir(at)as az egyik oldalon valdjaban nem tud hatékony lenni, mert
feliilrdl, kiviilrdl miikodik, nagyon sokszor direkt médon (én elmondom neked, mi
a jo), nem tud a testbe irddni a kialakitand6 maszk, identitds, tudas, nem tud hussa
valni, mert nem vonja be az érzelmeket, az embert testiségének teljesebb valojaban,
nem indit el értelmezési és Onértelmezési folyamatokat: ez az eredménytelenség
kiilénodsen a hivatalos tudas és az deklaralt értékek kozvetitésében jelenik meg nem
csak az én értelmezésemben, de tanarokéban és a fiatalokéban is, akik elismerik a
,,hem-tanulds” elég altalanos jelenségét, és altalaban nem tudnak mit kezdeni az is-
kola neveld szerepének kérdésével. A masik oldalon azonban mégis megvan a maga
hatékonysaga a bevésetésnek is narrativam szerint, mert az ismétlés sulykolasaval,
a test bizonyos fizikalis és diszkurziv poziciokba helyezése révén olyan nem direkt
kozvetitett iizenetek beiratnak, mint a ,,ne 1égy kritikus”, ,,a jegyért kiizdj”, ,,ha
nem hordozol, illetve nem sajatitasz el bizonyos kulturalis standardokat testeddel,
akkor rosszarct vagy, deficites, kiviil marad6”, ,,alkalmazkodj: vagyis tulélj, de a
talald meg a kiskapukat”; sét: ,,alkalmazkodj(unk), jatsszuk el az alkalmazkodas
performanszait, aztan legyiink jol el, te is ¢ld a kis fogyasztoi bulidat, mit bAnom
én (tanari hang)”.

A szubkulturalis pedagogia kétségteleniil hatékonyabb, mert sokkal inkébb hus-
sé tud valni, emocionalis, 6sszekdtodik az élvezettel, nem csak a kemény kiizdéssel
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(de nem hianyzik beldle a probatétel), a fiatal aktivitasara épit, teret ad az athagas-
nak, a sokféleségnek, hibriditdsnak, a megbont6 irdnianak. JoI leirhatd tigy, mint
beavatasi ut, mely a személyt bevonva tapasztalati uton juttatja el 6t valami ,,ben-
tire”, s igy formal identitast. Ahogyan mar mas irasaimban is jeleztem, ugy vélem,
a beavatas pedagogiai potencialjat ideje lenne ujrafelfedezniink a nevelésben és a
neveléstudomanyban. Hozza kell tennem a beavatds témakore kapcsan, hogy ez
az identitdsformalas kettds lehet. Egyrészt a popularis kultiraban jelenlévd hibri-
ditas jegyében a valtozd maszkok identitasanak formdalasat jelentheti, amely nem
fix, hanem valtozo, a liminalitashoz mindig visszatérd, s ujraformalodo. Masrészt
viszont a posztmodern széttoredezettségre reagalva, illetve az identitasok konflik-
tusait felerdsitd kapitalista tarsadalmi kozegben ujra megerdsddhetnek a fix, vagy
legaléabbis fixként reprezentalodo és a valtozast és mas hangokat kizaré identitasok
formalasanak folyamatai: példaul az ujfasiszta mozgalmakban, a nemzeti identitast
kizar6 modon felerdsitd csoportokban, az ide kapcsolodoé narrativakban. Ennek in-
kabb csak attételes jeleit lattam kutatdsom soran, de nem talalkoztam az osztalyban
ilyen erételjes, fix identitdsokkal. Azt viszont lattattam mar, hogy a kizaro identi-
tas-formalodas a (versengd) szubkultirakhoz, ifjusagi csoportokhoz kapcsolodoan
is megjelenik — mint lattuk.

Latszik tehat a szubkulturalis pedagogiai ut problematikussaga is. Nemcsak a be-
avatasi ut ambivalenciaja miatt azonban, hanem mert — ahogy mar kifejtettem — ez a
ugy iratas. A fiatalok hangja sokszor ugyanugy a téke visszhangja. A tanarok al-
tal érzékelt konnyebb ellenallas irdnyaba elmozdulds, a felel6tlenség valoban a fo-
gyasztoi identitds rombolo részei lehetnek. A fiatal ki van szolgaltatva mindekdzben
a szabadiddiparnak is, amely a pénzét (sziilei pénzét) koveteli, pedig a tobbségiik-
nek nincs sok ebben az osztalyban. A (hivatalos) tanulas visszautasitdsa, a bulizas
feleldtlenségei pedig a tarsadalmi eldrejutasban, mobilitdsban is akadalyok lehet-
nek. Hasonlo a kép Willis (1977/2006) kutatasdhoz, de annal joval arnyaltabb, mert
itt azért tobbségében a kdzéposztaly felé torekvo, alsé kozéposztalyhoz is sorolhatd
munkasosztalybeli fiatalokrél van sz6, akik csaladjanak mar volt annyi érdekérveé-
nyesitd potencialjuk, hogy 0. évfolyamba irassék a didkokat. Nem a legmargina-
lizaltabb csoportrél van itt sz6. Nincs olyanfajta erds lemorzsolodas, az iskolaval
szembeni olyan erds szembenallds, mely akadalya lehet a tovabbtanulasnak. Ehhez
mindenképpen hozzajarul az iskola légkore is, melyet talan sokszor érzékeltettem,
negativan fenti narrativaimban (ijra emlékeztetek ra kozben: ennek {6 oka nem az
intézmény dnmagaban, hanem kapitalista haloba helyezettsége!), de amelyet alap-
vetden jonak latnak a didkok, olyat, ahol tobb teriilk van, mint méshol. Kis ada-
Iékként ehhez megjegyzem az osztalyban volt, aki évismétlésre bukott, és voltak
tanulok, akiknél a lemorzsolddés irdnyaba mutato tendencidkat véltem felfedezni,
de a tandri, iskolai reakciokban nemigen jelent meg az ehhez kapcsolddo tarsadalmi
kontextusra reflektalas, az ilyen helyzetek intézményi szintli kezelésének kérdése.
Sokkal inkabb személyes illetve pszicholdgiai szinten miikodott a megoldaskere-
sés. Az egyébként is ritkan vetddik fel az intézményekben — tapasztalatom szerint
—, hogy a problémasként aposztrofalt, netdn lemorzsolodo tanuldk eseteit ugy is
értelmezzék, mint az intézmény esélyteremtd elégtelenségeinek fontos, tanulsagos



jeleit. A konkrét osztallyal kapcsolatban pedig — az oktataspolitika szdmara is — so-
kat mondo lehet, hogy nem tlint Gigy, ez a 0. évfolyam valoban ndvelné esélyeiket,
¢és erdsebb az iskolai reprodukcid, mint egy ilyen kompenzalé jellegli intézkedés.
Az mindenképp felmutathat6 a kutatdsom alapjan, hogy a hivatalos tanulashoz valo
inkabb talélo hozzaallasuk sokuk szamara nehézzé teheti a tovabblépést. Az pozi-
tivnak tekinthetd (legalabbis egy mikroszintii, tizoltd esélyteremtés szempont;ja-
bol), hogy az iskola maga lehetdséget ad az érettségi utani ott maradasra, és igy a
felsdoktatasba valo késobbi bekapcsolodasra.

Az elérejutas, mobilitds nehézségeiben persze nem pusztan az ifjusagi vagy po-
puléris kultara a ,,hibas”, hanem az iskolai hivatalos pedagogia is, mely ez utdb-
bit kizarja, és nem segiti az ellenallo fiatalt egy mestizaje identitas kialakitasaban
(McLaren—Farahmandpur 2005). A fiatal alkalmazkodik az iskolai kultirdhoz, de
lattuk, hogyan: nem jon létre igazi kultarak kozotti kritikai dialogus, atértékelés,
hataratlépés, hatarmezok kialakitdsa. Egy ezt segitd masfajta pedagdgiara lenne
szlikség.

Sokkal tobbrol van (kellene legyen) tehat sz6, mint egy olyan pedagdgiarol, mely
»gyermekkdzpontt”, megértd, mentalhigiénés, ,,.kompenzalod”, a popularis kultira
elemeit a didkéletbe és talan egy kicsit a tanuldsba is beépitd, vagy legalabb azt
figyelembe vevd. Ezen kritériumok nagy részének megfelel az Arany Janos Gimna-
zium (kivéve a szubkulturalis tudés tanulasba beépitését tekintve!), de ez kevés egy
mélyebb értelmezés: a fenti kettds/tobbes pedagogia(k) fényében. Nem is pusztan
madszertani megujulasra, sokszinli modszertanra van sziikség, amit az egyik tanari
narrativa egy feliilr6l kovetelt, de értelmetlen ,,cigdnykerekeket hanyasként” irt le.
A tanaroknak azt lenne jo folfedezni, hogy az egyoldaluan a kontrollmechanizmusok
ritusai altal alakitott oktatassal szemben egy a kozosen létrehozott tudaskonstrukei-
okra épitd iskolai élet nekik is jobb lenne, nem energiat leszivé akrobatika. A cigany-
kerék-metafora (amit mar mas tandroktol is hallottam) ugyanis jol mutatja, hogy a
madszertani valtast ugy értelmez(het)ik mint mutatvanyt, ,,szinészi” teljesitményt,
amelyet nekem, tanarnak kell csindlni: tehat ugyantigy nekem kell tanitanom, (én va-
gyok a kozéppontban) csak szinesebben, vagyis nehezebben, ,,mutatvanyosabban”.
Az egylittesen, dialogikusan felépitett tudas — s6t identitdsok — koncepcidja azonban
egy mélyebb koncepcionalis valtast kivanna meg. Annak megértését, hogy a tudas (és
a dialogikus, hataratlépd identitasok) kdzosen létrehozhatd tarsadalmi konstruktum,
¢s egylittes, alkotd modon felépithetd, Gjraépithetd. A tanarok tobb megnyilvanulasa
mutat abba az iranyba, hogy valdjaban 6k is szeretnének egy az eddigiektdl eltérd
pedagogiat, mikozben foglyai maradnak reflektalatlan pedagodgiai ideoldgidknak, a
tarsadalmi halo szovetének, a hegemon kulturalis kozvetitésnek, és nehezen adjak fel
egyébként sokszor mar csak meg is fogalmazott kinlodassal fenntarthato (s valéja-
ban latszdlagos) hatalmi pozicidjukat, melyben a tudas ataddiként, identitasformald
személyekként beszélik el ket. A ,,megoldas”, a megujulas lehetdsége egyébként
sokszor az orruk eldtt van, a didkok megnyilvanuldsai ugyanis a spontan csoport-
munkatol a Jedi-vilag ironikus felvetés€ig valodjaban kihivasok és felhivasok, sot
szinte mintdk mas pedagogiai utak, modok lehetdségére.

A korédbban felvazolt elméleti keretem és az empirikus kutatdsom narrativainak
fényénél azt mondhatom 6sszefoglaldan, hogy egy kritikai, hataratlépd, a szubkul-



228

turdlis i/iratok potencialjat felhasznalo, beavatés-jellegli, az atirasoknak teret ado,
alkoto, a tarsadalmi irarast nem figyelmen kiviil hagyo, az osztalytudatot €s igy a
kapitalizmus elleni harcot, tehat a tarsadalmi atalakulast is elmozdito, kozdsségi pe-
dagobgiara lenne sziikség, amelyet jol leirnak a kritikai pedagdgia elméletalkotdi, de
amelynek sziikségességét most a magam részérdl ennek a kutatdsnak a szovegeivel,
narrativdjaval is ala akartam tdmasztani.

Joggal vethet6 {6l az a kérdés, hogy ha egyszer az iskolat és a tanart a tdrsadalmi
haléba helyezve beszéltem el kordbban, akkor hogyan remélhetem ebben a narra-
tivaban épp to6liik a tarsadalmi atalakulast. Vagyis milyen értelemben beszélhetiink
transzformativ pedagogiardl. Kétségteleniil értelmezésem egyik kovetkeztetése az
is lehetne, hogy a kapitalizmus eltorlése lenne az iskola szamara is a ,,megoldas”,
mert addig mindig miikddni fognak az elnyomo i/iratok, s ugy tlinik, egy intézmény
kevés az olyan rendszerszintli valtozasokhoz, amelyekre a narrativdm fényében
végso soron sziikség lenne. A valtozast azonban nem gyiimolcsdzo és torz ugy elbe-
sz¢Ini, mintha feliilrdl johetne. A strukturalis valtozasok is alulrél kezdddhetnek, és
amikor kritikai harcrdl van szd: ez azt is jelenti, hogy annak tudatat erdsitjiikk meg,
beszéljiik el: a mikroszintii ellenallasok, aktivitdsok mindig egy nagyobb harcba il-
leszkednek, ¢és soha nem vagyunk egyediil, mert lehetdség van a széles értelemben
vett munkdsosztaly egész vildgon vald dsszefogasara (erre példak is vannak). A ki-
csiben, lokalisban kell elkezdeni a harcot, de mindig a nagyra, globalisra figyeld
tekintettel. Latvanyos ez a globalisra figyelés mennyire nincs meg a magyar peda-
gogiaban (kivéve a kdrnyezeti kérdéseket). Nincs sz6 a harmadik vilagbeli szegény-
ségrol igazan, s arrél, mi mit tehetiink. Azokon az 6rdkon, ahol el6keriilt a harmadik
vilag témaja, egyaltalan nem emlitette a tanar illetve a tankonyv a kizsdkmanyolds-
sal szembeni dsszefogasokat, mozgalmakat (pl. a fair trade-et), amibe a didkok is
bekapcsolodhatnak (pl. ha nem Pakisztanban gyartott labdaval fociznak...).

Kiilon kérdés lehet, egy ilyen a munkasosztalyt kozéppontba allitd pedagdgia mit
kezdhet a tokés osztaly gyermekeivel. Ez kevés tanulot érintd kérdés volt ebben az
iskoléban, de a valasz a freirei pedagogiabol jon, amelyik az elnyomas helyzetének
az elnyomo szamara is negativ voltat hangsulyozza. A hatalommal rendelkez6knek
fontos talalkozni az elnyomas szituacioival. A mindennapi pedagdgiai gyakorlatban
egyrészt természetesen csak a gyerekrdl van szd, s nem nézi a pedagogus egy he-
terogén kozegben tarsadalmi osztalyhoz tartozasat, nem is kell néznie ahhoz, hogy
akar 0 is részese legyen egy ellendllo harcnak a fogyasztéi szemlélet és a téke ellen.
Amikor azonban problémak meriilnek f6l didkokkal kapcsolatban, akkor gyakran
kertil a roluk kialakitott narrativaba a csaladi hattér, de sokkal ritkdbban az osztaly-
kérdés, pedig ez is része lehetne a pedagogiai utkeresésnek: arra itt, ebben az isko-
laban is lattam példat, amikor egy fiatal ,,hatalmi” (anyagi), végs6 soron osztalybeli
hattere személyes problémakat is ,,0k0z6” tényezdként volt értelmezhetd, de errdl
a személyek védelme miatt nem irok részletesen. A masik probléma annak kapcsan
meriil fel, hogy a t6kés osztalyhoz tartozo6 fiatal kdnnyebben jut altalaban eldre,
ezt, mert a tokés fiatal altalaban kozelebb all ahhoz a kdzéposztalybeli kulturdhoz,
amit az iskola preferdl, vagy jobban tudja a kulturalis fesziiltségeket (pl. popularis
¢és hivatalos kultura kozott) menedzselni. Ha ez olyan ,,direkt” interpretaciokban



is megnyilvanul, mint a ,,Jumpenproletarrdl” sz6l6 diskurzus, akkor a pedagdgia
itt konnyen a munkdésosztalybeli fiatal marginalizalasahoz jarulhat hozza. Pontosan
ezért fontos egyfajta nagyobb figyelem, erételjesebb pedagdgiai tudatossag a mun-
kas fiatalokra, az 6 hangjuk érvényesiilésére. Ez sokakban a mult rendszer rossz
emlékeit idéz6 gondolat lehet (a szarmazas alapjan megkiilonboztetés), itt azonban
nem valamiféle valogatasrol, hanem sokkal inkabb pedagodgiai diskurzusokrdl, a
hegemon narrativak megtorésérdl, a pedagogia nagyobb nyitottsagarol, a tarsadalmi
atalakulasért tevo aktivitasrdl van csupan szo.

3.7. A tanari személyiség jelentésége

Egy ilyen pedagdgia természetesen tilmutat az egyes tanarokon, €s sok intézményi
¢és rendszerbeli valtozast kivan. Foltehetd azonban a tanarok felelésségére, ,,dol-
gara” vonatkozo6 kérdés is. Annal is inkdbb, mert a kutatds soran nagy jelentdsé-
glinek tlint a tanar személyiségének szerepe. Egy ideig ki is alakitottam egy olyan
narrativat, amely a nevelésben (sokkal inkdbb, mint barmilyen moédszertan) a tanar
személyiségét allitotta kdzéppontba. A naplom alapjan kétségteleniil nagyon jol
megrajzolhatok bizonyos tanarszemélyiségek (most mar ugy mondanam talan: ta-
nari ,,maszkdsszeallitdsok™), és ezek hatdsa az osztalyra. Feltétleniil megemlitendd
ennek kapcsan példaul Szépe tanar Ur, aki nagyon jo kapcsolatba keriilt az osztaly-
lyal, de nyugdijba ment az elmult évben. Szinte legendas alakka volt 6 az osztaly
szamara, akirdl sok torténetet meséltek a diakok. Személye azért is érdekes, mert
nem minden osztéllyal tudott ilyen kapcsolatot kialakitani, és mert elsd latasra (a
torténetek alapjan) pedagogiailag nem feltétleniil lehet pozitivan értékelni a fiatalok
altal ,oltasként” leirt gunyos, egyeseket osztogaté magatartasat. Ot mégis nagyon
megkedvelték a didkok, és a targyat is szerették, tanultak. Ezzel szemben a kiilon-
féle 1j, kooperativ modszereket bevetd Kalo tanarndvel nagyon rossz kapcsolata
lett az osztalynak, ¢€s le is adta dket. Eszerint a pedagdgiai modszereknél is sokkal
fontosabbnak bizonyul a tanar személyisége, ¢és a tanarral kialakitott kapcsolat a
pedagdgiai folyamatban.

A fenti narrativak fényében azonban ez a fontossag atértékelddik. Lehet ugyanis,
hogy egy tanar megfogja a fiatalokat a személyiségével, hogy szeretik, hogy ezért
akar tanulnak is, de egy ilyen személyiség sem tori meg dnmagaban az iskola hi-
vatalos és szubkulturalis i/iratok kapitalizmust alapvetden kiszolgalé dialektikajat.
Ennek ellenére a tanari személyiségnek, maszkjainak megvan a maga szerepe ¢és
fontossaga.

Az a gond, hogy a legtobb tanar oran felvesz egy olyan stilust, amit egyszeriien
kénytelen felvenni, mondvan, a mai didkok egyre borzasztobbak.
(Interju: Szabolcs)

Valoban problematikus, hogy a tanarok reflektalatlan tanaros maszkokat vesznek
fol, ahogy mar utaltam ra, és ezzel erdsitik a hatart a didkok és maguk kozott.
Pedig pedagdgiai potencial lenne a tanar és diak interakciok kozvetlenebbé va-
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lasaban, ahol a tanar sem ilyen tanaros maszkokban lépne a dialégusba. Ennek
lathatjuk példait ebben az iskolaban is. A fenti didk egy masik tanarrdl példaul
igy nyilatkozik:

El nem birtam volna képzelni, hogy negyven, 6tven éves nékkel igy el lehet hiilyiilni.
Es ezt nagyon hianyoltam a [korabbi iskolamban],
(Interju: Szabolcs)

Természetesen sokféle személyiség van, s nem feltétleniil mindenkinek megfeleld
az ilyen ,egylitt hiilyiil6” tanarkép. A didkok altal kedvelt egyik tanar példaul ki-
fejezetten konzervativ, némi tavolsagot tartd személyiségként jelent meg, azonban
egyben ironizalva is 6nmagat, és ez nagyon fontos pontot jelentett tanari maszkja-
ban. A didkok altal legnépszeriibbnek megvalasztott tanar példaul — aki szintén kon-
zervativ, az iskola vezetésével szemben is all6 nézeteket hangstilyoz — bizonyosan a
naplomban is tapinthatd humoros és ironikus hozzaallasa miatt nyerte meg a diakok
tetszését. Nehéz lenne meghatarozni, hogyan lehet egy tanari személyiség pedago-
giailag ,,j0”, azonban ugy vélem, hogy nagyon fontos ezen a ponton a tanar didkok-
ra tekintése, a roluk kialakitott diskurzusai, a hatarokat atlépo interakciokba 1épése,
akkor is, ha példaul visszafogott, nem ,.hiilyésked6” személyiség. J6 példa erre két
tanar nagyon eltérd reakcidja a kdzeli kocsmaba invitalasra ¢s ottlétiikre. A két tor-
ténet egymas mellé helyezése itt azért is érdekes, mert mindkét tanar konzervativ,
inkabb visszafogott, a didkoktdl némi tdvolsagot tartd személyiségként irhato le:

[A tanarndt] lattam meg a buszmegalloban [kinézve a Parafa kocsmabol]. Mezei Gabor
rogton ki is szaladt hozza, és behivta. Azt hiszem, ebben benne van az a vagy, ami
a diakokban (és persze a tanarokban is) benne van, hogy atlépjék a hagyomanyos
hatarokat. Meghivni egy tanart a kocsmai egyiittlétre egyfajta hataratlépés. Mikor én
is integettem neki, bejott. Kedves volt, bar némi megbotrankozassal mondta, hogy én
is sort iszom...

Nagy nchezen elfogadott egy kortelevet Arontol (hataratlépés és egyfajta jaték:
a visszautasitasban), persze ez is egy hatalmi viszonylatban torténik, ami rogton
ironizalodik is: mindenki a ,,nyalasra” utal...

Aztan megkérdezte, hol van Janos. Aron megprobalta folhivni, de nem sikeriilt.
A tanarndnek pedig indult a busza, igyhogy elment. Azt mondta egyébként, hogy ha
3 percen beliil jon a Janos, akkor megvarja. Na, miutan elment, persze mindenki ezt
parodizalta, kicsit at is alakitva a szovegét, még vagyakozobba téve... Hat igen, mint
sokadszor, ismét jaték az erotikaval: az iskola (virtudlisan most a kocsma is az iskola
kozegéhez tartozott) nem aszexualis, erotikatlan tér.

(KN 2007.05.18.)

Ez a tanarné késébb elmondta egy beszélgetésben, hogy mennyire idegentil érezte
magat ebben a kozegben, és ugy gondolja, ez nem az 6 vilaga, ebbe neki nem kell
bekapcsolddnia.

[Az] ...ora elején Fanni elmeséli a tanarndének, hogy valamibdl 6tdst kapott, és ez javit
az atlagan is. Mar korabban emlitette a tanarnének, hogy ha ez sikeriil, akkor meghivja
egy koktélra, igy Fanni most megismétli a meghivast. Erre a didkok legnagyobb



meglepetésére a tanarnd azt valaszolja, hogy ,,J0, rendben, menjiink!”. Folkerekediink.
Mindenkinek kerekre nyilik a szeme, nem varték volna ezt a tanartol! En is meglep6dom,
nem ilyen habitustinak ismertem. Aztan azt javasolja, hogy mondjuk azt, hogy fagyizni
megyiink. Hiilyéskednek is ezzel a lanyok, amikor elmegyiink a tanari el6tt. ,,Jaj, de
jo a fagyi!” — ismételgetik Ivették. Didkokkal talalkozunk, akiknek ujsagoljak, hogy
megyiink a Parafaba. A tanarnd csititani probalja 6ket, hogy ne mondjatok mar el
mindenkinek... A tandrné pedig valdban beiil kozénk, a lanyok koktélt rendelnek
neki, azt hiszem, én is azt iszom. Elvagyunk. A fiatalok ragyujtanak, 6 pedig kedvesen,
kétetlentil beszélget veliik. Valoban meglepd ez a helyzet az 6 részérdl, akit mindig
nagyon konzervativnak lattam. Nagyfoku nyitottsagot mutat, kicsit idegenkedve néz
koriil, kicsit idegenkedve kérdez ra, hogy ez milyen ital is, de aztan elfogyasztja,
¢és egy jot beszélgetiink itt a Parafdban. Aztan visszaindulunk, hogy a sziinet végére
visszaérjlink, és elmeséljiik a tobbieknek ezt a meglepd eseményt. Nem tudom, hogy
az én jelenlétem, az, hogy a tanar esetleg tudta, hogy én mar voltam a fiatalokkal a
Parafaban, mennyire jatszott kozre ebben, de mindenesetre nagyon érdekes, pozitiv
gesztusnak tartottam ezt a részerdl.

A fenti elsé tanar egyébként az, akihez az alabbi parbeszéd is kapcsolodik:

A konyvtarban néhany lany beszélget az egyik tanarrol. Tobbek kozott arrdl, hogy
azt mondta, ne hasznaljanak obszcén kifejezéseket oran. ,, Ha obszcén kifejezéseket
hasznalnak, akkor leveszem az ismerd6si listarol 6noket az iwiwen.” Ezt a mondatot
utanozzak kicsit kifigurazva a tanart, és ezen nevetnek.

(KN 2007.06.06).

Ez jol ramutat egy olyanfajta, tavolsagot tarto magatartasra, amely bizonyos tarsa-
dalmi szabalyokhoz vald ragaszkodassal inkabb neheziti a dialogust a diakokkal.
Pedig pontosan erre a dialogusra lenne sziikség, amelynek jo alapja, hogy a ta-
narok és diakok hangja persze tobbszor dsszeér. Nem kellene félni az ilyen ,,0ssze-
érésektdl”, hiszen ahogyan a fentiekben felmutattam: nem termékeny az egymast
ellenségnek tekintd narrativa egy olyan vilagban, ahol valdjaban kozos ellenség
van: a toke. A tanarok (né¢hany) és az igazgat6 kozotti (az iskola tulzott liberalissa-
garol sz016) konfliktusa is terméketlen oppozicio, mely akadalya a kozos harcnak.
Naplombol jol latszik, hogy erre magam sem figyeltem az empirikus kutatas so-
ran. Nem vettem észre, hogy egyoldalian a tanart tettem meg a szembenall6 félnek,
akivel szemben a didk lazad, valojaban pedig ez a lazadds dnmagéaban nem jelent
kiutat, mert a lazadas szélesebb kontextusba agyazasara lenne sziikség, a kdzdsen
folytatott harcra a kapitalizmus ellen. Erdekes kérdés, miért nem vettem észre ak-
kor egy ilyen narrativa lehet0ségét, miért hagytam ki a tanart, és alltam magam
is inkabb szemben vele. Talan a didkok oldalan allva észrevétleniil részévé lettem
terméketlen lazadasuknak? Talan a mar emlegetett pedagdgiai sziiklatokoriiségem
akadalyozott meg abban, hogy egy szélesebb tarsadalmi Osszefliggést foltarjak?
Vagy netan (a magyar) pedagdgusokhoz kapcsolddd sztereotipiaim, elditéleteim
voltak e vaksag okozo6i? De az is lehet, hogy magam is aldozatava valtam a toke
megvakito tevékenységének, amely szivesen veszi a szembenallasokat a kozos harc
Osszefogasa helyett. Mindenesetre vaksagom arra is jo, hogy alazattal mondjam
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el Ujra a kutatdsom végén: a pedagodgusnak nem kdnnyli ma a helyzete abban a
bonyolult haléoban, amelynek szovetébe illeszkedik, és amelyben nem is kdnnyti
latni, tallatni, masképp latni. Taldn e masképp (tarsadalmilag) latni képességének
elémozditasa fontosabb lenne minden (egyébként fontos) mddszertani tovabbkép-
z¢ésnél — ahogy mar hangsulyoztam.

4. ,ITT A VEGE (?), FUSS EL VELE”:
AZ EMPIRIKUS KUTATAS ,ZARASA”

A torténeteknek altalaban vége van, valahogyan befejezddnek. Ugyanakkor azzal
a tulajdonséaggal is rendelkeznek, hogy tjramondhatok, tovabbirhatdk, és valami-
képpen ellenallnak a lezarasnak. Elfuthatunk a végével, a miénk lehet, és megal-
kothatjuk a magunk torténetét. Amikor leirom elbeszélésem, kutatasi mesém, akkor
ugyanugy atadom a ,,végét” (a kovetkeztetéseket, a lezartnak latszé kérdéseket, a
kihivasokat) az olvasonak, aki tovabb irhatja. De a tovabbiras vagy atiras lehetdsé-
gét meg akartam adni azoknak is, akik a torténet szerepldi voltak. A kvalitativ ku-
tatdsokban gyakran emlegetett kovetelmény a résztvevok bevonasa az eredmények
megalkotasaba, s ezt magam is megkiséreltem. Nem mondhatom el azonban, hogy
ez sikeres folyamat lett volna: hogy principiumaimat kovetve valamilyen megosz-
tott, legalabb részben kozdsen l1étrehozott narrativat alkothattam volna, és ez kuta-
tasom egyik legproblémasabb része.

A visszajelzés kérésének tobbféle modjat alkalmaztam:

— kérdéivek a diakokkal (29);

— interju didkokkal és tanarokkal (6sszesen 23: ebbdl 4 tanar és tovabbi 2 nap-

l6ban utodlag lejegyzett interju 2 tanarral);

— zar6 megbeszélés a tanarokkal (zaro levél);

— zaro osztalyfénoki ora a didkokkal;

— blog a didkok szamara.

A probléma abbdl is adodik, hogy amikor vége volt a kutatasnak valdjaban csak az
akkori gondolataimat, interpretacidoimat osztottam meg, amelyek azota sokat alakultak,
¢s késébb viszont mar nem kerestem a kapcsolatot, a visszajelzést. A ,,zaras” szo6 azért
is keriilt a cimben idézdjelbe, mert valdjaban a kutatds maga messze nem zarult le
a vizsgalat, a tulajdonképpeni jelenlét végével, sajnos azonban én mégis tilsagosan
lezartam ott, mar ami a résztvevokkel valo kutatdi kapcesolatot jelentette.

A visszajelzések masik problémaja — a modszertani kérdések kapcsan mar emlitetteken
kiviil—, hogymigadidkoknak sokkalrészletesebbenbemutattamazakkorigondolataimat,
addig a tanarokat ebben kevésbé tekintettem partnernek. A veliik vald zaré megbeszélés
inkabb szolt arrdl, hogy 6k hogy lattak a szerepem, a résztvevok védelmét és a kutatast,
mint arr6l, hogy mik az én formaldédo kovetkeztetéseim. Szamukra a ,,torténet vége”
mind az id6beli, konkrét, mind az itteni, amivel ,,elfuthatnak”, sokkal ambivalensebb
is. Tobbekkel, akikkel a kutatas soran nem alakitottam ki kiilondsebben jo viszonyt,
a végén mégis sikeriilt gylimolcs6zo beszélgetésekbe, vitakba bocsatkoznom. Sokan
masféle narrativakat, értelmezéseket is felvetettek (melyek koziil tobb magaban a
kdnyvemben is megjelenik), tobben elismerték szakmai hibaikat, és volt, aki épitd



kritikaval adott modszertanilag is fontos hozzajaruldsokat megjegyzéseivel, példaul
hogy nagyon rossz volt: egyszer voltam az 6ran, masszor nem, ¢s ez nehézz¢é tette a
befogadasomat is a részérél. Néhanyan kifejezetten jelezték, hogy kivancsiak lesznek
a disszertaciora, ¢és el akarjak majd olvasni. Tébben hozzéjarultak ahhoz, hogy a
kutatasban kideriiljenek szakmai pozitivumok, illetve negativumok munkajukrol.
Masok viszont kifejezetten kérték, hogy ne legyenek felismerhetdk hibaik, kudarcaik.
(Erre igyekeztem a nevek és legtobbszor a tantargyak neveinek kihagyasaval
kiilondsen {igyelni.) Erezheté volt, hogy vannak, akik ,rossz szajizzel” koszontek
el, nem maradt j6 benyomasuk a kutatasrol. Mas volt a tanarok narrativaja arrol is,
mennyire befolyasolta a didkokat jelenlétem, milyen volt a szerepem, illetve alakitott-e
pozitivan az osztalyon a kutatas. Ebben értek meglepetések is, mert az a tanar, aki az
elején panaszkodott a didkok megvaltozott viselkedésére, ebben a zard beszélgetésben
¢pp azt mondta, hogy szerinte nem voltak masok a fiatalok, és teljesen beolvadtam
kozéjiik. Nyilvan nagyon Osszetett kérdés, ki, mit, miért és hogyan érzékelt illetve
beszélt el kutatoi jelenlétemmel kapcesolatban, illetve én milyen narraciot alkottam rola.
Ma mar nem tartom ezt annyira lényeges kérdésnek, de latszik, hogy akkor ott érdekelt
ez a probléma: megkérdeztem a didkoktol is a kérddivben, akik tobbségében gy
nyilatkoztak, hogy nem befolyasolt a jelenlétem, legfeljebb a kozosség lett kicsit jobb
(az osztalykirandulason valo részvételem altal), illetve az 6rdkon a tanarok ,,jobban
igyekeztek” (vagy latszott, hogy zavarta 6ket jelenlétem), a didkok pedig néha direkt
produkaltak magukat.®? Sokféle megkozelités élhet err6l, és nem gondolom, hogy
barmelyik a valosagot beszélné el, de komolyan véve episztemologiai kiindulopontom
ez a kérdés nem megvalaszolhat6 és nem is kiilondsebben relevans a kutatas egésze
szempontjabol.

Egy olyan pont van, ahol ez (a befolyasolas) etikailag megis fontos és folvetendd g%
problémava valik. Ez a mar emlitett szituacio az egyik tanarral, aki konfliktusba
keveredett az osztallyal, le akarta adni Oket, és a kutatds negativ befolyasat adta
meg mint e megromlott kapcsolat & okat. Az osztalytarsak és a tobbi, 6t ismerd
tanar kolléga narrativdja nem tdmasztotta ala az 6 értelmezését. Az én torténetem is
mas volt errél. Eszerint maga a tandr nehezen tudott a nem konnyen alkalmazkodo,
inkabb szembenalld osztallyal hangot talalni, kezében tartani az 6éra menetét. Az 6
alaptermészete ugyan nagyon szelid volt elsg latasra is, de talan épp emiatt nagyon sok
rejtett, mondhatni finom viszonttamadast intézett az osztaly ellen az 6rai interakciokban,
akik ezt érzékelve viszont nyiltabb, egyértelmiibb viszonzassal reagaltak, amit a
tanarnd ugy is érezhetett, mint teljesen igazsagtalan reakciot, hiszen 6 nem kiabalt
veliik, nem volt agressziv (mikdzben egy finom, s épp ezért talan a gyerekek szamara
még irritalobb mdédon nagyon is az volt). Ez a folyamat szinte nyomon kdvethet6 a
naplobejegyzésekbdl, és a didkok nyilatkozataibol is. Ennek az ordogi kornek lett
aztan a vége a kirohanasa az 6rardl, mely mintegy pecsétet is tett erre a konfliktusra.
Erételjes narrativammal és a tobbiek megerdsitésével szemben kisebbségi értelmezés
lett a tanarnéé, nem lenne becsiiletes azonban lesdporni ezért. Lehetséges, hogy neki
van igaza, sOt azt kell mondjam, hogy szubjektiv médon mindenképpen, mert azt csakis
6 fogalmazhatja meg, mennyire zavarta a kutatas, és ez nyilvanvaléan kozrejatszhatott
a konfliktus felerésodésében. Ebbdl a szempontbol azonban ugy gondolom, etikailag
nem vagyok hibas (6 sem engem mondott hibasnak, csak a kutatas hibajat emlitette),
¢és nem tudtam volna segiteni neki, hiszen nem is ezért voltam ott.

82 Tudatosan nem adok meg itt pontos szamszer(i adatokat a valaszok szamardl, mert nem
gondolom, hogy itt a szdmoknak barmit mondaniuk kellene.
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Persze folfedezhetd abban igazsagtalansag, hogy mig a didkoknak segitettem sokféle
modon, addig a tanaroknak nem igazan. Egyikdjiik, mint mar idéztem, ezt szememre is
vetette: miszerint 6 azt varta, én ,,sziget” leszek majd, segitség, de ez nem igy tortént.
Kétségteleniil nehéz lett volna egy, a diakot és tanart oly sokszor szembeallito iskolai
kdzegben a magam lazado ,természetével” a tanarok oldalan allnom, mikor a didkok
elnyomottként tételezett hangjat akartam felfedezni, megszolaltatni. Utdlag persze
latom a kutatdsom egyoldalusagat ezen a ponton, s6t a végén fel is fedeztem, hogy
érdemes lett volna tanarokkal tobbet dialogizalnom az etnografia soran, de ez mar azok
kozé a kérdések, tényezok kozé sorolhatd, amik kimaradtak a kutatasbol.

A naplém végén is megjegyzem tobbszor, milyen kérdésfelvetések maradtak ki a
kutatasbol, és hogy gy érzem, most kezd6dhetne igazan, miutan akklimatizalédtam
fél év alatt, mar a tanarok nagyobb része is jobban elfogad: most kellene folytatni.
Erre azonban idém és lehetdségem nem volt. Sok olyan kérdés is van, amihez lenne
anyagom, de e konyv kereteibe nem fér bele: kulturalis i/iratok mélyebb elemzése,
a tanarszemélyiségek kérdése stb. Végiil szadmos olyan téma is van, amik igy utdlag
latszanak kimaradonak. Példaul szinte egyaltalan nem szélok a csalad szerepérdl, a
csaladi nevelésrél, a diakok mint tarsadalmi Iények jelennek meg ugyan narrativamban,
de mintha nem allna mogottiik a csalad. Nem adok helyet értelmezésemben ennek
a mikrokdrnyezeti tarsadalmi kozosségnek. Es még sok mas szempontot is nyilvan
kihagytam, amire olvaséim majd folfigyelnek, és valamilyen modon tovabbirasra
készteti 6ket (ha masként nem, a kutatast biralva).

A tanarok utan itt szélnom kell arrol, hogy a diakok mivel ,.futhattak el a végén”.
Egyrészt csokikkal és egy kis emléklappal, amit mindenkinek adtam, és amibe
mindenkinek ajandékképpen beleirtam egy szerintem ra jellemzd szot. (Kevésbé
személyes koszond ajandékot a tanaroknak is adtam egyébként.) Masrészt Oket a
tanaroknal sokkal jobban beavattam gondolataimba el@szor a blogomon keresztiil,
aztan a zaro ,,0sztalyfonoki” vagy inkabb kutatoi 6ran. A Melléklet 1-ben megtalalhatod
az ezen az oran kiosztott papir, mely kutatdsom akkori hat ,tézisét” tartalmazta
szamukra érthetd modon. A naplomban igy irok visszajelzéseikrol:

Az elején kicsit nehezen indul a beszélgetés. Kérdésiik nincs, és a cimre is kevesen
tippelnek, bar ott elhangzanak jo tippek: ,Kabaré” (Szuzi), ,Ifjusagi kultara”
(Aron), ,.Egy osztaly élete” (?). Aztan elmondom a cimet, és kicsit elmagyarazom.
(...) Elmondom a kutatdsom torténetét, probalom fiiszerezni poénokkal. Aztan
kiosztom a lapokat. Azt kérem, hogy olvassak el, aztan ketten, harman beszéljenek
rola. Ez bevalik. A legtobben valoban beszélnek, és err6l beszélnek — ahogy latom.
Aztan egylitt kezdiink rola beszélgetni. Végiil gy dontdk: pontrdl pontra haladunk.
A legtobb dologgal egyetértenek. Arnyaljak a képet, mert elmondjak, hogy a suliban
sok szines van még: van érdekes ora, vannak programok stb. Azért van sokszor nekik
is hangjuk, mas iskoldkhoz képest: Arany Janos-napok, studié. (Fanni megjegyzi,
hogy itt inkabb az 6rakrdl van szé ebben a pontban.) Virdg veti fel a kérdést: ,...
de hat a tanarnak csak az a dolga, hogy eléadja az anyagot, talan a tanarnak kellene
alkalmazkodnia a diakhoz?” Tobben elmondjak, hogy igen. Zita szerint viszont adja
vissza a diplomajat, ha nem tud [ti. tanitani, a didkhoz alkalmazkodni]. Szuzi szerint a
tanarnak elsésorban szeretnie kell a didkokat. En megkérdezem Viragtol, hogy szerinte
mi a célja a tanarnak. ,,Az, hogy megtanitson valamit.” Na, de ha nem tud valahogy
megtanitani, anélkiil hogy figyelembe vegye a didkok vilagat, akkor nem fogja elérni a
céljat. A tobbség ugy latszik, egyetért ezzel.

Példaként mondjak az egyik orat: ott csak magyaraz a tanar. (...)



Az latszik: nem értik, hogyan lehetne masképp. Azt is felvetik, hogy igaz: téliik tavol
van Pet6fi, de ez a tananyag, mit lehet ezzel kezdeni. En mondok egy-két példat (arra,
hogyan lehet masképp): aktivizalas, csoportos feladatok...

Ugy latom egyébként, hogy a kutatas kérdését, felvetését megértik. Mikor
megkérdezem, ki az, aki Ggy az egésszel nem ért egyet, a szemlélettel, ami benne van,
Karcsi szolal fel. ElImondja, 6 nem ért egyet, neki a sziilei pedagogusok, és 6 csak azt
a szemléletet ismeri.® Van némi lehurrogas. Sz616 Janos azt mondja: mondd meg neki,
hogy de hat diak. En megéllitom a lehurrogést, és elmondom, hogy ez is egy lehetséges
nézOépont, amit tiszteletben kell tartanunk. Karolynak pedig azt mondom, hogy neki
nyilvan azért is mas a véleménye, mert neki fontos a tanulés, jo tanulo.

A sziinetben egyébként Piroska oszt meg velem (Karcsi jelenlétében) egy érdekes
meglatast ezzel kapcsolatban. Karolynak azért nem jelenik meg igy a probléma,
mert neki a tanulas vilaga a szines. O ezt élvezi. Nem bulizik, nem hallgat zenét. Az
iskolaban és azon kiviil neki a tanulds a mindene.

Itt kdzbevetem, hogy izgalmas ez az értelmezés. Karoly valdban a hivatalos tanu-
lasban taldlja meg azt a szinességet, amit a tobbiek azon kiviil. (Ennek tarsadalmi és
pszicholdgiai gyokereire ra lehetne kérdezni, de ez nem feladata a dolgozatomnak.)
Ezzel jol megfelel az iskolai standardoknak (a tandrok szemében 6 a jo tanulo, a
norméknak megfeleld), de sokmindentdl épp emiatt talan meg is fosztddik, s nincs
része a populdris kultura olyan tényezdiben, amik segitségére lehetnének most és
késdbb a tarsadalmi, kozosségi életben. Azzal hogy az iskola az ilyen maszkot pre-

sy

ganak a tanulonak...

[Az ora végén]

Megkdszondm a befogadasukat, elmondom, hogy jol éreztem magam koztik, bar
tudom, a tanarok a legrosszabb osztalynak titulaljak néha 6ket, de nekem szimpatikus,
hogy lazadnak, nem hagyjak magukat.

(KN 2007.06.04.)

Szinte mindenki kifejezte egyetértését az interjukban is az 6ran atadott gondola-
tokkal kapcsolatban, legfeljebb azt jegyezték meg paran, hogy nem latjak, hogyan
lehetne ezen a helyzeten valtoztatni, vagy nem latjdk ennek igazi esélyét.

Bar azt irtam, hogy a masik ,,visszajelz0 terep”: a blog szintén nem mondhaté
sikeres, a kutatds egytittes alkotdsat segitd tevékenységnek, mégis érdemes ra még
visszatérni a didkok kutatdssal kapcsolatos ,,hangja” kapcsan.

A blogba csak a didkok tudtak jelszoval belépni. Id6kdzonként szovegeket, il-
letve néha képeket toltdttem fol, valamint Fankadeli szamat, amit kaptam az egyik
fiataltol. A szovegek naplorészletek voltak, illetve benyomasok leirdsai, néha a di-
akokhoz intézett kérdésekkel, személyes megjegyzésekkel. A blog bekdszontdje ez
volt:

83 Néhany nap mulva Karcsi odajott hozzam, és elmondta, hogy otthon megmutatta
anyukdjanak a lapot, aki teljes mértékben egyetértett vele — mint kiderilt, egy alternativ
iskolaban tanit (1) —, és otthon errél vitatkoztak. O tovabbra is kitart amellett, hogy nem ért
egyet teljesen vele.



Sziasztok!

Egy id6 utan megsziiletett bennem az Gtlet, hogy ezen a modon osszam meg veletek a
kutatas tapasztalatait. Hiszen olyan sokszor kérdeztetek mar ra...

Azt szeretném, ha a kutatasnak nem valamiféle elszenved6i lennétek, hanem aktiv
részesei. Alapvetéen nem megfigyeltek vagytok, hanem ,,0sztalytarsak”, akikkel nap
mint nap egylitt tdltve az id6t én egy naplot irok. Ez a naplo személyes. Ez nem lesz
a doktorimban sem benne, hanem e napld alapjan irom majd meg a doktorim egy
részét (nevek nélkiil persze). Ide sem a naplomat teszem fel: védve mindnyéjatokat;
legfeljebb kisebb (kicsit néha atalakitott) naplorészleteket! Ezenkiviil ide els6sorban a
kutatas soran sziiletett olyan meglatasokat, tapasztalatokat irok majd le, amikhez ezen
a blogon keresztiil ti is hozzaszélhattok. fgy jobban latjatok tobbek kozott, mirdl is
sz0l ez a kutatds.

Béarmelyik bejegyzéshez lehet kommentart irni! Batran!

Néhany példa a blogbejegyzésekre:

Sziilinap

csiitortok, majus 17th, 2007

Hi, az az igazsag, hogy ma tdbbet akartam irni, de hogy sziilinapom van, elment az idé
a borozgatassal, most meg talan nyakamba veszem a varost és bulizgatok...

Talan annyit még, hogy érdekes volt néhanyatok fogalmazasat olvasni a magyarra.
[Hazi feladat volt magyarbol fogalmazast irni az osztalykirandulasrol.] (...) Van egy
olyan érzésem, hogy nem biztos: érzitek mindnyajan, mi az of6tok problémaja. En ugy
latom, hogy 6 szeret titeket (meg ti is 6t), de hogy 6 valahogy nagyobb kedvességet
varna téletek. Elég érzékeny erre... [gazabol ez volt a legfobb baj. Nem az éjszakai bulaj
(azzal kapcsolatban elnézd volt), nem is annyira a késés, hanem az, ahogy reggel hozza
szoltatok (szdmara durvan, flegman), mikdzben 6 — legalabbis ahogy érzi — mindig
értetek tartja a hatat (és ezért nem kap annyi kimutatott szeretetet viszont). Mindezzel
nem 6t akarom védeni, vagy igazolni. Ahogy beszélgettem néhanyatokkal errdl: ti is
azt érezhetitek, hogy 6 jo fej, de talan nem annyira kedves és kozvetlen. Nem tudom.
Latva 6t mar mas osztallyal, tényleg ugy tiinik, hogy mintha jobb, kedvesebb lenne a
viszonya veliik. Hogy ez miért van, nem tudom. En nem littam a torténetét sem a vele
val6 kapcsolatotok alakulasanak. El tudom képzelni, hogy 6 olyan anyaskodobb tipus, és
veletek azt nemigen lehet, mert nem igényetek, ennél 6nallobbak vagytok, kevésbé ilyen
érzelmesen ofohoz ragaszkodo tipusok... Nem tudom. Ezen gondolkodtam el. Minden
vélemény érdekel. Es természetesen ezt nem beszélem meg vele semmilyen modon.
Ja, ES MA A [...]JORA valoban egyedi élmény volt. Nem bantam, hogy [ott voltam].
Jol iinnepeltem ¢én is sziilinapom: 7 iskolai 6raval...

Otthon

kedd, majus 29th, 2007

Haho Mindenki (mar aki veszi a faradsagot és olvassa a blogot)!

Ma el kellett ismét sietnem. Tudom, ez gaz, de hat egy teljes egyetemi allas mellett
nem konnyi egy ilyen kutatast csindlni... Ahogy mar valakinek kérdésére valaszolva
mondtam: nem, én ezért nem kapok pénzt (hogy ott csiicsiilok az 6rdkon). Kevés ilyen
hiilye doktorit ird6 van, mint én, aki ilyen idéigényes kutatast csinal. (...) De nem
banom. Oriilok annak, hogy megismerhettelek titeket...! Mindenkit, kivétel nélkiil!
Tényleg! Es azon gondolkodtam el, hogy (amint olvashattatok) az elsé idészakban



még elég idegeniil éreztem magam, de most mar teljesen otthon érzem magam az
osztalyban. Olyan természetes, hogy ott vagyok. Szdval koszi a befogadast! Ezzel
sokat segitetek a kutatisomban. Es amugy emberileg is tok jol érzem magam (bar az
orakon néha én is haldlra unom magam, de ez csak rossz mellékhatas).

Egyébként minden nap van néhany kedvenc jelenetem. Mondjak példat? (IIIIGEN —
hallom a kérust)!

(...

Péntek:

— Ventilator a magyaréran

— Aron borotvalkozasa (na, azt biztos beleirom a doktorimba :-)!)

Ma:

— [xy] szuper puskazasa, amib6l még ki is magyarazta magat!

— “gyerekek! én olyan szinten unatkozom” — mondta a folyamatosan besz¢ld |[...]
tanar, haaat...

— és megjegyzem [Pali], bar ram mutogattal, hogy az erected jelentését az erekciobol
magyaraztam meg neked, de azt mar elfeledted hozzatenni a tanarnak, hogy ezt csupan
azért tettem, mert neked ez jutott a szordl elészor eszedbe, én meg gondoltam, igy
segitek: mit jelent az erekcio, na, ebbdl kideriil, mi a to erect sz6... no comment...
Tudom, hossztiak a hozzaszolasok, de hat... Tessék olvasni: olvasas-szovegértés .

Kedvenc

Jaj, ez az egyik kedvenc tanari besz6lasom:

,.Raktal ra stockingot, és beleraktad a waterbe? Es who ette meg?” ,,Nobody.”
(Na, vajon ki mondta?) .

Osszesen 32 bejegyzés van a blogon 2007. majus 15-t61 2007. augusztus 12-ig.
Eredetileg ugy terveztem, hogy még akkor nyaron megirom a doktorim, és kdzben
folyamatosan tartom a kapcsolatot az osztallyal, de ez nem igy tortént, és a juniusi
bejegyzések utan, mar csak egy augusztusi van tovabbi feltoltések be nem valtott
igéretével.

A didkok a bejegyzésekhez kommentarokat irhattak. Egyfajta forumként is mi-
kodott a kommentarok ,,szekcid”: egymasra reagaltak, néhanyan tovabbi képeket
toltottek fel, internetes hivatkozasokat adtak meg, és ebbe a férumozasba magam
is beleszoltam tobbszor, ott reagalva a hozzaszolasokra. A kommentarok sokszor
csak egy-két szavas megjegyzések voltak, de néhanyan irtak hosszabban is, kifejtve
véleményiiket. Osszesen 378 komment van. A fiatalok eltérd intenzitssal és gya-
korisaggal szoltak hozza. Elmondasuk szerint, mindenki olvasta, de csak az osztaly
fele irt is. Voltak, akik nagyon sokszor. Néhany példa a kommentekre:

Ez nagyon komoly Gyuri!!! Igazan tetszik =) ezek az elmés megszolalasaid tiszta
Gyurisak =P mellesleg tok poén az egész féleg a vége,
— Mekkora zsid6 vagy — szol be valaki valakinek.

ezt még senki se kommentalta:)
de majd most én!!!

én vok a first-ebben is

xD
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Na majd Pénteken is Megyiink .
megiinnepeljiik a hazatértedxD

sztem tok jo, h vannak firkak a padon..mmint igy sokkal hangulatosabb.. hozza tartozik
az iskolahoz a firkas pad..persze nem azok az ostoba rajzok..meg az intellektualis
levelezések.. xDD hanem azoook a széépséges rajzook ((: amikre 6rom ranéézni ((:
sokkal vidamabb.. dede..én kiragasztanék egy lamborginit a padomra és akkor mindig
oriilnék a fejemnek, csak ra kéne néznem xDD az élet apré oromei ((: egyébként én
nem firkalom a padot xDD nemtudok rajzolni xDD ihi

Gyerekek!!!! Latom azért a szinvonal itt is olyan emelkedett mint a suliban XD ezek
az elmés csevejek..... =P dejodo volt ma a suliii XD

Gyerekek Gyuszi bacsi az mondta, hogy komolyan vegyiik ezt a blogot és komolyan
szOljunk hozza mindenhez...

Akkor komolyan, ez a kép fiatalsag leziillésének ¢kes példaja. Ahelyett, hogy a gyerek
figyelne az 6ran RAJZOLGAT bikinis ndket a padra... Ezekbdl az 6ran unatkozo,
pofatlan senkikbdl lesznek Eurdpa utcaseprdi, akik még arra sem méltatjak a tanart,
hogy csondben legyenek oran. Emellett , hogy van képe ahhoz, hogy a magyar allam
tulajdonat rongalja amit a te és az én pénzembdl vasaroltak? Felhaborito.

(az el6z6 hozzaszolo kicsit késébb errdl:)
Ja, és még annyi hogy az ilyenekbdl lesz olyan aki oran borotvalkozik :D
Na elég komoly volt?.

Az els6 torténetrészletrdl az a véleményem, hogy soktanar van aki alapbol ugy jon
be hozzank , hogy mar minden baja van (...) Nem értem, hogy min tudnak ennyire ki
akadni

(...)Vagy példaul [az egyik tanar neve] akir6l minden lepereg de mégis mindig ideges
és ugyan ugy gonoszkodva jon be minden 6ran.. érdekes én nem vagyok az a nagyszaju
lany, de ezt mar én se tudom eltiirni (...) nem szeretem ha oknélkiil rimszolnak és
rdadasul flegman beszélnek velem a semmiért (...) és lassan mar 0gy beszél veliink
mint a férgekkel.. és 6ssze vissza nézelodik jajj nem is dithitem magam mert mindig
két félen all a vasar.. én tobbnyire szeretem a tanarokat me tudast adnak at:D

na szoval remélem Gyuri elég értelmes beszolasokat irtam mindenhova, és remélem
jol telt ez a néhany perc amig elolvastad mindliket..

nyertem

Nem is szolunk hozza keveset csak kevesen:D

ez a goa party dolog jo lenne vmikor 1 honapon beliil

meg a filmet is megkéne csinalni ,nem olyan hiilye Gtlet mint ahogy azt sokan
gondoljakxDD

MEEEEEEEEEEGGGGGGGG XDDD rajéttem, hogy tok jo arcok vagyunk XD tiszta
kabaré az osztalyunk more XD

Szépe [korabbi kedvelt tanaruk (megvaltoztatott) neve] nevelve oktatott és oktatva
nevelt xD



nah szal én most itt szembe szalok mindenkivel

mert En imadom 6sszefirkalni a padokat szép kislanyok arcaival és szerintem egy-
két pad nem fog megartani senkinek ha normalis rajz van rajta mint ez itt és a didk
most arrdl nem tehet hogy nagyon unalmas az ora... én leginkabb ebben a teremben
szeretem firkalni a padot mert olyan sima xD nah meg persze font a 256sben a kémiaval
szemben, mert ott is sima és arrdl ne is beszéljek h az osztalytermiinkben imadok a
legjobban mert ott toltjiik a napunk 90% és mivel én nem vok olyan raj h nekem
legyen levelez6 fiizetem vagy valmi mas firka fiizetem ezért az unalmam eltizésére a
legjobb megoldas a pad firkalas. Persze én nem tartozok azon emberek kozé akik nem
becsiilik mas tulajdonat mert én a firkalast nem alkoholos filccel teszem hanem sima
ceruzaval. Ha mar itt tartunk a firkdknal akkor vannak olyan emberek az iskoldban
akik szeretik a padon megbeszélni dolgaikat vagy éppen fenyegetni masokat volt egy
olyan elsds lany aki a fonti 19es teremben alkoholos filccel telefirkélta egy masik lany
padjat testi fenyegetésekkel és opcén szavakkal(remélem az opcén azazt jeneti hogy
csunya szavakkal:D). Es ezért kirugtak, de érdekes modon még mindig ott latom az
iskolaba:D Nah szoval latjatok hova fajulhat egy 1xrii padfirkalas. Na mind1( tudjatok
mi a mindegy? a 111 hihiih :D:D) én még nem tartok itt én még csak kedves aranyos
szépszem kislanyokat rajzolokcerukéval:) remélem elégg volt ennyit érvelni vagy mit
csinalni:) na bye

Reakcidk arra, hogy az év végén az egyik kollega tanarnak nézett (visszautalva az
elso orara, ahol meg tobben didknak):

a tanarok tanarnak mi meg didknak néztiink :))
valaki téved xDD

Vedd megtiszteltetésnek, hogy tanarnak nézett! (végiilis az vagy):)
Jaja, de most mar baratnak, sztem ezt a tobbiek nevében is mondom!?
nekem lehetsz a baratom gyuri ha teszel fel rolam szép képet:D

Gyuri Says [az én hozzaszolasom]:
M¢ég mindig nincs rélad képem Tiindérke. Ha lesz, igérem folteszek. .

A fent is idézett osztalyfénokrol szol6 bejegyzésre reagalva egy hozzaszolas:

Akkor gyerekek valamit talaljunk ki jovore, hogy az ofé még lazdbban vegye az
igazolatlanokat... .

Tippek? Ez a névnapos, sziilinapos dolog ez tetszik. kipipalva. De még valami
személyesebbet... hivjuk meg [parafaba]? :DD

Néhany reakcio egy bejegyzésemre, amelyben arr6l elmélkedem, hogy visszafelé
az osztalykirandulason a buszban szembenalld viselkedésiik (amivel kivivtak az
utaskiséré haragjat) mennyire volt jogos lazadas, és mennyire éretlenség, gyere-
kesség:
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Gyereknek lenni nem azt jelenti hogy mindenki mas felnétt nagyobb szinten van
nalunk nem vagyunk kételesek minden felnétt el6tt ugymond ,,megalazkodni” hisz
amelyik feln6tt nem ,,alazkodik” meg el6ttiink és nem add tiszteletet annak mi mért
adnank. A buszon 1évé torténtekrdl csak annyi a véleményem, hogy minden embernek
szimpatikusabb egy olyan ember aki mosolyog és poénkodik, mint aki komolyan vesz
mindent és mindennek ugy kell térténni mint eddig. Es egyébként is mér ne lehetne
szemetelni a buszon egy keveset, de ezt is mértékkel és ha radszolnak akkor udvariassan
feltakaritod. A gyerekek azaz rollunk csak anniyt tudok mondani hogy nem vagyunk
szikkadt oregemberek akiknek kedviik volt egy kis pragai turara és még annak is oriil
ha kap kavét a buszon és egy kedves fiatal ember szolgalja ki, az ,,utaskisérd srac” csak
azt felejtette el hogy 6 is volt didk, és & is csinalt csinyeket. csak ennyi ciao:)

Sokak szerint, ugye a srac milyen izé volt veliink... Szerintem az utaskisérénél sokkal
idegesitébbek voltak azok, akik (természetesen magyarul) mondtak neki, hogy ,,hizz
innen el, mit sz6lsz bele, hogy mit csinalunk™ (kb) ,.takarodj innen” , takaritsd fel te,
ez a munkad” meg ilyeneket. Az a srac a munk4jat végezte és nem tudom masnak
hogyan esne, az hogy félreérthetetlen hangsullyal, mas nyelven magyaraznak neki
ilyen fiatalok, mint mi. Ez lkibaszott pofatlansdg nem az, hogy megkérek valakit,
hogy szedjen fel par morzsat a padlorol.

Sztem jO6 az ha vmiennyire gyerekes marad az ember és kozben mégis
feln6tt, mert most halal komolyan - komoran élni elég érdekes lehet és rossz.
Mara ennyi a gondolataimbdl, csak hogy feltud hasznalni Gyuri .

A doktori dolgozatrol:

Emlékszem amikor el6szor jottél be az osztalyba, mintha eltévedtél volna.. Azt hittem,
hogy ismét lhaldl érdekes ,,ne drogozz kiilonben baj lesz” cimii eldadast fogunk
hallani de szerencsére az elmaradt. Erdekes amugy ez az egész, kivancsi vagyok a
tanulmanyra, mi siil ki bel6le. Szerintem tanulsagos lesz, mint nekiink mint barki
masnak. Tetszik ez a blog is, tobbettobbet .

Majd a végeredményt megkaphatom olvaséasra???

Miutan kész lesz majd megjelen konyvben...Jovore kirakjuk a terembe, alairjuk és
majd milliokért fogjuk eadni par év mulva. Ezt a terhet majd én vallalom

nekem beleirhatod nevemet de akko 50-50 alapon osztozunk:)

[Az én reakciom]

Haaat! Olyan nagy kasszasikerre ne szamitsatok! Valoban valszeg megjelenik
konyvben, de ez amolyan tudomanyos ,,faszverés” lesz, ahogy egyesek neveznék,
szerintem persze ennek értelme van, de lesz benne jo sok oldal elég nehéz szoveg, olan
tuomanyos... Persze lesznek kdnnyedebb részek, pl. mikor leirom, hogy mik torténtek
orakon... Egyébként majd kedden az of6in még mesélek mi lesz benne...



A bejegyzések visszaadjak a blog hangulatat, latszik benniik a hozzdszo6lokkal
(az osztallyal) kialakitott kapcsolatom, a sajatos cybernyelv, cyberszleng, ifjusagi
nyelv, és kikristdlyosodik benniik néhany kordbban mar emlitett ,,didkhang”, diak-
vélemény. Sajnos azonban az igazi komoly parbeszédet, az osztaly szélesebb be-
vonasat nem tudtam elérni. Voltak, akik mondtdk, hogy olvastdk a blogot, de nem
tudnak hozzaszolni. Ez raébresztett arra, hogy nem konnyti a reflexié eldémozditasa,
¢s hogy ehhez is tobb iddre lenne sziikség.

Hltt a vége, fuss el véle”. A kutatdsnak nem, de az ottlétemnek egyszer csak eljott
a vége. Az utolso napok a kicsit fajdalmas elkdszonésrdl, a bucsurdl (is) szoltak.
Fél évet toltottem egyiitt a fiatalokkal, és azt hiszem, latszik, megkedveltem oOket, s
tobbségilikben 6k is engem. Nehéz volt elszakadni nekem is. Tobben az osztalybol
kedvesen marasztaltak, és megigértették velem, hogy majd benézek még. Megigér-
tem, de — ahogy mar irtam — sajnos nem teljesitettem ugy, ahogy 6k vartak, és én
gondoltam. Nagyon is elfutottam a végével... Ezzel a blinvall6 fajdalommal idézem
most fel utolséd naplobejegyzésem nosztalgikus zar6 sorait:

Odaériink a Parafaba, és rengetegen vannak. Nagyon sokan jottek be az évzard
utan. Szokasosan a fiuk leiilnek, rendeliink italt. En is iszom egy kis sort. Kozben
elbeszélgetiink, hiilyéskediink, néhany dologra visszatekintiink, ami az év soran tortént.
Ugy elvagyunk. Ezek az utolso percek az osztalynak ezzel a kis részével. Persze majd
még tartjuk a kapcsolatot, de valahol itt a Parafdban zarul ez a kutatas. Ebben a fiistos,
zajos, jatékgépes, italblizos, mégis a mi szamunkra kedves kis kocsmaban.

(KN 2007.06.19.)

5. A KUTATAS EPISZTEMOLOGIAI-METODOLOGIAI
TANULSAGAI, FOLVETODO KERDESEK

Ugy vélem, fontos kiemelni és dsszefoglalni a kutatas néhany tanulsagat, tekintve
Ujszeriiségét, kisérleti jellegét. Persze azonnal folvethetd, mennyire valdban 1j, s
hozott-e Gjat. Be kell valljam, az olvasas-iras soran néha ugy éreztem/érzem, mintha
mar mind lejatszottak volna azokat a vitakat, mind folvetették (és sokszorosan meg-
targyaltak) volna azokat a problémakat, amikkel én is szembesiiltem etnografiam
(kisérletezésem) soran. Ennek ellenére tigy gondolom, fol kellett vetnem empirikus
kutatisomban az Osszes kérdést, problémat, amit annak érzékeltem, vagy annak
konstrualok meg, nem figyelmen kiviil hagyva a szakirodalmi tradiciot, de nem is
tulsagosan kotédve hozza, teret adva féleg a nyelvi-narrativ megformalas kreativi-
tasanak. Ugy gondolom, ez a kutatas, ebben a magyar kontextusban, az én szemé-
lyes/politikai pozicionaltsagomban: 6j. Ujrairt, kimondando folvetések hordozoéja.
A posztmodern kutatoi, iroi tudat (a hatalmas papirmennyiséggel toltott vilagban)
pedig tisztaban van vele, hogy egyszer mar mindent megirtak, de mégis ujra kell
irni.

Annak megitélése, hogy mennyire lett irasom (e masodik része) retorikailag
meggy6z0, expressziv irasmii, mennyire tud narrativ és a konyv els6 részében meg-
fogalmazott elveknek megfeleld lenni, az nem az én tisztem. Azt azonban elmond-
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hatom, hogy alapvetd kovetkezetességet latok a munkamban, és kreativ kérdés-
felvetéseket, ami az ilyen kutatasok folytatasanak érdemességét villantja fel. Ugy
vélem, azt is sikeriilt megmutatnom, hogy az ilyen jellegli vizsgélatok értelmezései
akar az oktataspolitika szamara is gylimolcsoz6 felvetéseket tartalmazhatnak.

Bizonyos értelemben nem banom, és ugy vélem, részben kikeriilhetetlen, hogy
az empirikus kutatas soran kialakitott értelmezésektdl eltértem kdnyvem szovegé-
nek narrativaiban, mégis tanulsagként fogalmazhat6é meg: egy végiggondoltabb el-
méleti keret, egy kevésbé kisérletezd kutatas az empirikus vizsgalatban is sokrétiibb
»adatgyljtést”, irdst, értelmezési modot tesz lehetdveé, amely példaul nem hagyja ki
a tanarokat ennyire a narrativa felépitésébdl, tavol tartja magat az elhamarkodott
vagy leegyszeruisitd szembeallitasoktol, és végiil modszertanilag sokkal végiggon-
doltabban (az elejétdl fogva) épiti fel a résztvevok bevonasat.

Mindenképpen hosszabb idére van sziikség az empirikus kutatdshoz. Nem azért,
mert hosszabb 1d6 alatt a kutatd jobban beépiil (mint a hagyomanyos etnografiak
véltek), hanem mert a hosszabb id6 gazdagabb értelmezendd szdveganyagot hoz
létre, és tobb szempont felvetését teszi lehetdve.

Gyiimolcsdzonek gondolom viszont az elméleti kutatas olyan felfogasat, amely
nem pusztan megalapozza az empirikus részt, hanem maga is empirikus tapasztalat,
¢és nem teljesen elvalaszthatd sem idében, sem modjaban az empirikusnak mondott
vizsgélattol. Ennek fényében nem banom az elméleti fejezetek hosszusagat sem,
melyek egy 0j episztemologia és metodologia felépitésével fontos részei maradnak
ellenhangomnak.

Ezen a ponton az egész tudomanyos dolgozat irdsanak folyamatara is reflekta-
lok. Nehéz, izzadsagos, iddigényes folyamat volt. Olvasas ¢€s iras. Ehhez is tobb
id6re volt sziikségem, mint gondoltam: az értelmezéshez id6 kell. Latszik a kutatés
kozbeni alakuldasom, amit természetesen nem ad vissza teljesen kronologikusan a
szoveg, hiszen nem biztos, hogy az elébb szerepld részeket elébb irtam valoban
meg, és a legutolso pillanatig (e sorok leirdsa utan is) még alakitottam/alakitok a
szovegen. Az elméleti részt sokszor mintegy magamnak is irtam. Az irds segitett
abban, hogy az olvasottakat (a magam szamara is) Gjraértelmezzem. Ezért aztan sok
olyan szdveget alkottam, ami inkabb Osszefoglal6 tanulmany jellegii egy-egy téma-
rol. Nagyon sok szempontot f6l akartam venni irdsomba, és nehezen valogattam.
Ujraolvasva a fejezeteket, egyrészt van egy olyan érzésem, hogy most kovetkez(-
het)ne a valogatas, szintetizalds idészaka, masrészt viszont olyan néhol dnalldoan
is megallod Osszefoglaldsoknak latom az elméleti keret szovegeit, amelyeket nem
banom, hogy mar nincs idém megcsonkitani szintetizalas cimén. Az empirikus rész
irasara — bevallom — joval kevesebb idom jutott, de ez talan jot is tett neki, és jo don-
tés volt, hogy a végére: a sok-sok olvasas és (jra)irds utanra hagytam. Az kideriilt
szamomra, s ez is egy lehetséges tanulsag, hogy kiilon autoetnografiai tanulmanyt
lehetne irni az iras folyamatarol, amely beszédesen szolna a tudomanyos munkaral,
kutatasrol, ennek pedagdgiai folyamatardl. Egy ilyen autoetnografikus vonulatot
persze igyekeztem beépiteni magaba a(z egész) munkamba, €s ez talan érezhetd is.

Az empirikus kutatashoz visszatérve, mar megallapitottam, hogy a vizsgalat uta-
ni idére nagyobb gondot kell forditani, ez kiemelkedd tanulsaga a kutatasnak, s egy-
ben réavilagit legfobb hidnyossagara is. E hidnyossag a pedagégiai jelleg kudarca,



melyet el kell ismernem kutatasom/irdsom végén. Ez azért is 4j6 hiba, mert a kri-
tikai pedagogia egyik fontos alapelve a transzformativ kutatasok végzése, és ennek
nem igazan sikeriilt megfelelnem.

A kutatas pedagogiai jellegének kérdését érdemes alaposabban koriiljarni. Ugy
vélem, hogy a pedagdgiai téma és a pedagogiai utak felvazolasa tekintetében nem
kérdéses irasom pedagogiai jellege. Ugy vélem, egy bizonyos (mikro)szinten pe-
dagogiai volt a jelenlétem az osztalyban, mert képviseltem értékeket, pedagogiai
interakciokba léptem a didkokkal, ha a normativitas elkeriilésére valo erdteljes
iigyelés (tulsdgosan is?) vissza is fogott beavatkozasaimban (pl. nem széltam az
Isten nevével vald karomkodéasok miatt, pedig zavartak). Talan sikeriilt egy olyan
egyensulyt kialakitanom, amiben nem tagadtam meg a kikeriilhetetlen pedagdgiai
jelleget, de nem is valtam tanarra a fiatalok kozott. Arra igazan csak a dolgozat
megirasa utani idészak adhat némi valaszt, hogy maga az egész kutatds mennyire
(lehet) pedagogiailag atalakitod akar az intézményben, akar a (neveléstudomanyi €s)
tarsadalmi atalakulést segitve a maga modjan. S bar jelenleg a konyvet irva ebben a
dolgozat utani szakaszban vagyunk, erre a kérdésre még mindig nem tudok valaszt
adni, talan mert épp e konyvemmel szeretném ¢és tudom majd ezt elinditani igazan.
A konyvbdl példanyt kap majd az iskola, és szeretném, ha segithetné ez az intézmé-
nyi reflexiot természetesen valamilyen kozvetités (el6adas, értekezlet) segitségével.
A kudarcot leginkabb az empirikus vizsgalat atalakité pedagégiai jellegében latom.
Nem hasznaltam ki a lehetéséget sem a kutatas alatt, sem utana, hogy magaban az
intézményben a valtozas iranyaba induljanak el folyamatok. Lehetségesnek tartok
ilyen valtozasokat akkor is, ha az iskola helyzetét sokszor mint egy rajta messze
talmutaté halo szovetébe fon6dod poziciot mutattam be. Ugy gondolom, lett volna
lehetdség valamilyen szinten alakulds generalasara, ha a tanarokat jobban partner-
nek tekintem, és féleg, ha a kutatds utan toréddok annak utdéletével, visszamegyek
az intézménybe, folajanlom a tovabbi kozds gondolkodast mind a didkok, mind a
tanarok részére. Erre volt nyitottsag az iskolaban.

Kérdés, vajon mennyire volt freirei értelemben tudatra ébresztd a kutatdsom.
Egyrészt kétségteleniil csak a didkokban indithatott el ilyen folyamatot a jelenlé-
tem, mert a tanarokat ebbdl kihagytam. Masrészt a didkok kozott sem volt kdny-
nyl elinditani ezt, nem talaltam meg a reflexi6 eldmozditasanak megfelelé modjait,
csak néhanyan kezdtek el gondolkodni, €s sokan a kutatds végén is ugy érezték,
nem lehet a helyzeten valtoztatni. Az egyik tanul6 nagyon is freirei gondolata, hogy
csinaljunk egy filmet arrél, mi hogyan latjuk az iskolat példaul nem teljesedett ki,
mert sziikség lett volna a felnott segitségre, elémozditasra ehhez, de ismét: ma-
gukra hagytam a didkokat. Mindennek fényében el kell ismerjem, az is elég veszé-
lyes volt, hogy folébresztettem ugyan a diakokban a lazadasaik pozitiv értelmezését
(zar6é megbeszélésemben, blogomban), sdt egyfajta felndtt, tudomanyos igazolasat
adtam ennek, de mar nem segitettem abban: hogyan formalhatjdk ezt a lazadast,
szembenallast — amely alapjaban akar oncélu is lehet, és egyszerlien megakada-
lyozhatja tanulasi eredményességiiket — érdekérvényesitd, épitd fellépéssé. Ezen a
moddon leegyszertiisito ,,téziseim” atadasa akar negativ, vagy artd is lehetett. Némi-
leg nyugtathat tépelédésemben, hogy ez tigyben megkerestem még a doktori irasa
kozben, ezen a ponton az osztalyfonokot: és megkérdeztem (telefonon) a vélemé-
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nyét err6l. O elmondta, hogy tovabbra is inkabb pozitivnak latja egykori jelenlétem,
amely jo hatdssal volt az osztalyra, még feléje is segitette a megnyilasukat, és nem
lat &sszefliggést tovabbra is megmaradd lazadasaik, tanuldsi problémadik és az én
jelenlétem kozott. Eldtte is kemények, szembenalldak voltak bizonyos tanarokkal
szemben, és ebben osztalyfonokként neki nagy szerepe van, mert ennek 6 engedett
teret, 6 nevelte Oket igy. Persze, tette hozza, ha mast tanart kérdezek, akkor lehet,
hogy mas eltéréen vélekedik errdl, de eleve az osztalyrol is. A tanulast tekintve va-
loban voltak nehézségeik, de ezt szintén nem hozna dsszefiiggésbe a kutatassal, és
érdekes latni, hogy most az utols6 id6északban, amikor mar ég a haz, 6sszeszedték
magukat.

(Megjegyzem, egy ilyen telefonbeszélgetés egy a terepen dolgozé pedagdgussal
elbizonytalanit: vajon nem ,,kérdeztem-e til”, nem bonyolitottam-e tal értelmezé-
seim, egy a munkdm késziil6 szovegét olvasd, érdeklddd bardtom szavaival élve,
nem lettem-e dldozata a ,.kakan is csomot keresd” etnografusi tulértelmezés kisér-
tésének, és nincs-e sokmindennek sokkal egyszertibb magyarazata. De végsé soron
— ha lehetségesek is egyszeriibb ,,magyardzatok” — nem banom rakérdezéseim ¢és
provokacioéim taldn néhol nehéz(kes), tobb interpretaciot egymasba jatszo, egymast
megkérddjelezd, kdzbevetésekkel terhelt /akarcsak ezek a sorok/, a nyelvet is ki-
fordito, jatszo, fluid s mégis kemény szovegeit. Egyaltalan nem banom...)

Most még abban reménykedhetek, hogy e most megsziiletett szoveg talan be-
tolthet atalakito, pedagogiai (kérdésfolvetd, reflexiot elémozditd) szerepet, akar
magaban a kutatott intézményben is. Ez természetesen nem fog miikodni megfe-
leld kozvetités nélkiil, ami az én feleldsségem. Willis (1977/2002) kutatdsat sokan
kritizaltdk azért, mert nem tudott kritikai, atalakitd lenni, bar 6 mindent megtett,
még a didkok koziil is meghivott parat a kutatds bemutatasara, de a nyelvezet nagy
akadalya volt annak, hogy az iizenet egyaltalan atmenjen, és ez igy van sok marxis-
ta vagy dekonstruktiv kutatas esetében is. Ez a probléma kétségtelentil felmertl az
én szovegemhez kotddden is. Sok didk és tanar kérte, hogy majd hadd olvassa el a
doktori szvegét. En szivesen atadom nekik, néhanyuknak oda is adtam mér, de biz-
tos vagyok benne, hogy nem konnyli a megértése sajatos nyelvezete miatt. Mindent
megteszek azonban, hogy segitsem valamilyen modon a kérdések érthetd felvetését
az 0 szamukra is. Talan meg kell kiizdenem azzal az elsd részben idézett jelenséggel
is, amit Spindler—Spindler (1992) emlit, hogy az etnografidk gyakran a résztvevok
értelmezésein talmutatd interpretaciokat hoznak létre, és ezeket 6k nem fogadjak
pozitivan. De ez a parbeszéd és kommunikacio kérdése is.

Ide kivankozik, hogy irjak néhany sort arrél is: hogyan jeleztem vissza a kuta-
tas résztvevoinek, ,,f0szerepldinek”, a fiataloknak. A doktori disszertacido megirasa
utan, még a védés eldtt az immar végzoés osztalyhoz elmentem egy osztalyfonoki
6rara (annak mésodik felére), hogy bemutassam a megsziiletett szoveget. Erdekes
volt ujra talalkozni az osztallyal, egyrészt kedvesen fogadtak, masrészt érezhetd
volt, hogy mar nincs meg az a régi kotédés ennyi id6 utan. A bemutatasban nagyon
nehéz volt érdekesen 0sszefoglalni a kutatast és eredményeit, igy probaltam néhany
részletet felolvasni, ami humoros és érdekes. Ezt élvezték, de sajnos ezen a moédon
inkabb viccparadéva valt az eredmények bemutatdsa. Tisztaztuk, hogyan anonimi-
zaltam a résztvevoket, miket nem irtam bele a végso szovegbe, ¢s ezzel elégedettek



voltak. Kicsit rovidnek, felemasnak éreztem ezt az utolso lezaré talalkozast. Kevés
igazi visszajelzésiik volt, a csongetés utan a legtobben elviharzottak, csak néhanyan
kérték el az e-mailcimemet, hogy még vannak kérdéseik, meg hogy szeretnék el-
kérni a dolgozatot.

Volt azonban még egy nem formalis talalkozas is, amit sokkal jobbnak éreztem,
¢és amit szintén még a kutatds ismertetéséhez kapcsolhatok. Az érettségi bankettre
mentem el gy, hogy nem tudtak réla a fiatalok elére. En voltam a , meglepetés-
vendég”. Ezuttal igazi ujjongassal fogadott az osztaly, és nagyon jot beszélgettem
csoportosan ¢és egyénileg veliik. A disszertdciot nem mutattam be, de valdjaban az
informalis beszélgetést, amelyben sok szo6 esett a dolgozatomrol is, sokkal hatéko-
nyabbnak éreztem, mint a fentebb leirt osztalyfonoki orat.

A fin, akitél hajdan az 6rarol szolo film otlete szarmazott, végiil nem csinalta
meg, de annyival tartozom neki (is), hogy megirjam: remélem, e tudomanyos dol-
gozat legalabb kicsit ,,fejbe tud koélintani”, vagy — az 6 egykori vulgaris szavait
idézve (bocsanat) —,,oda tud baszni” az oktatasi rendszernek... (no ez kétségtelentil
értheté megfogalmazas példaul a didkok szdmara is).

6. PEDAGOGIAI KOVETKEZTETESEK, UTAK, IRANYOK

Ugy gondolom, irdsom végén jo osszefoglalni tétel- vagy tézisszertien azokat a
szovegben mar benne rejlé pedagdgiai dimenzidkat, amelyek kihivast és egyben
utmutatast jelent(het)enek a(z iskolai) nevelés szamara az ifjiisagi (szub)kultarak
szempontjabol ennek az etnografianak a fényében. Tisztaban vagyok vele, hogy a
tézisszerti megfogalmazas szinte rombol6 lehet egy narrativ megkozelitésti szoveg
utdn, aminek pont az az erdssége, hogy kevésbé lezaro és kategorikus, s igy fluid
tud maradni. A tudomanyos megformaltsagnak azonban kovetelménye e tételesség,
amelynek most engedelmeskedem, hangot adva a tételek leegyszeriisitd voltanak.
A kovetkezé mondatok egyébként jol ravilagitanak arra, hogy az egyetlen iskolarol
sz610 elbeszélés jol miikddtethetd, retorikailag meggy6z0 lehet — az egész korabbi
szoveg figyelembe vételével — a konkréton tilmutatoan is (kiterjesztve az értelme-
z&st):

» Fontos megszoélaltatni eltérd, ujat felmutatd narrativakat az iskolai neve-
1és(-oktatds)rol, mert ezek erdteljesebben lehetnek az innovacié eldmozditoi,
mint a praktikus, mddszertani kérdésekre fokuszald projektek, képzések stb.
Termékeny lehet egy, az irodalmi és tudomanyos mifajt kevero reflektiv, reto-
rikai, expressziv és allegorikus iras e narrativak felmutatasaban.

* QGyiimolcsdzo lehet egy olyan értelmezés, mely a pedagogia szélesebb kul-
komplexebb, nyitottabb, de hatékonyabb, transzformativ jellegli nevelési
megkdzelitést, gyakorlatot.

» Sziikség van az iskolai nevelés etnografiai kutatasara, mert 1j szempontokat
adhat az iskolai élet értelmezéséhez:

— egy idegen test, liminalis szubjektum megjelenésével a zart kdzegben;
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— egy olyan irdsmu létrehozasaval, amely nagy mennyiségli iskolahoz kap-
csolodo szdveget ir Ujra;
— akutato altal (a sajat testében is) megtapasztalt pedagogiai dimenzidknak a
kozvetitésével;
— a didkok hangjanak tjrairott megszodlaltatasaval;
— a megszokott iskolai szereplok nézOpontjatdl eltérd narrativak felépité-
sével.
Erdemes olyan, a pedagogiaban kevésbé megjelend fogalmak mentén ujra-
értelmezni a nevelési folyamatot €s a nevelés alanyat, az embert, mint a kulta-
ra, test, ,,irds”, maszk, performansz, tarsadalmi nem (gender), beavatas, toke
stb. Egy olyan pedagogiai antropoldgia alakithato igy ki, amely nem hagyja
figyelmen kiviil a kulturalis-tarsadalmi konstitualtsagot, fluidabb, de egyben
kritikai is. Ez hatékonyabban jarulhat hozza a tarsadalmi atalakulashoz és
ezen belill az egyének és kdzosségek onalakitasahoz.
Az iskola egy rendkiviil bonyolult, ellentmondasos gazdasagi-tarsadalmi ala-
p, de diszkurziv haloban helyezhetd el. Ezt a helyzetet mind az oktataspoliti-
kanak, mind az intézményeknek sokkal figyelmesebben kellene végiggondol-
niuk, értelmeznitik, és dontéseikben figyelembe venniiik.
A pedagogiai-kulturalis folyamatok mogott folfedezheté a magat elrejteni
akar6 toke hatasa és befolydsa, amely aruva teszi az embert, kiszolgéltatja a
globalizalt kizsakmanyolo kapitalizmusnak.
Az iskolai hivatalos nevelés értelmezhetd bevésésként, amely hegemon, kapi-
talista kulturalis mintakat akar bevésni a tanulok testébe, erdteljes kontrollme-
chanizmusokkal. Ez képes lehet beirni a tanulok bdrébe e mintak egy részét,
de mivel a fiatalok szembe is szallnak e bevéséssel, és mivel felszini marad, a
testet nem vonja be egészében (érzelmek, aktivits), ezért szamos tekintetben
nem tud valdban formalo lenni.
A bevésés legartalmasabb kovetkezményei lehetnek: (a) az uralkodé kultura-
lis mintaktol eltéro fiatalok arcanak negativ elbeszélése, melyet 6k is magukeé-
va tehetnek, (b) a tuléld, kijatszo alkalmazkodéas magatartasformdja, (c) a kri-
tika nélkiili elfogadas, (d) a tdrsadalom megvaltoztathatatlansdganak tudata.
Az iskolaban megjelenik egy szubkulturalis pedagogia is, mely a hivatalossal
ellentétben a fiatalok aktivitasara, érzelmeire, ellenallasara, ironidjara épit, és
egy szinesebb, hibridebb, fluidabb identitasfelépitést tesz lehetové. A karne-
valiként is értelmezhetd szubkulturalis vilag alapvetden athatja az iskolat, a
hivatalost kikezdd, alternativ ,,vildgot” teremt, s igy megkérddjelezi az iskolai
életrdl sz6l6 mainstream elbeszéléseket. Ebben a karnevalisdgban nemcsak a
diakok, de a tanarok is benne vannak, kiilonb6z6 modokon.
A hivatalos pedagogia tanulhat a szubkulturalistél, mert az — tigy tiinik — ha-
tékonyabban tudja formalni a tanulok testét, és ezt nyitottabban is teszi. Sziik-
ség van tehat a szubkulturalis szinterek €s pedagdgiak elmélytiltebb tanulma-
nyozasara a neveléstudomanyban. A mindennapi pedagoégiai munkaban pedig
sokszor maguk a didkok adnak titmutatast kérdéseikkel, ellenallasaikkal arrdl,
hogyan lehetne masképp a bevésésbol kilépve nevelni.



Egy a liminalis felé is nyitott beavato jellegli nevelés, mely nem bevésni akar,
hanem a fiatal bevonasaval, aktivitasara, alkotasara, kritikajara épitve segiteni
(6n)alakitasaban, ,hatékonyabb” lehet ebben a posztmodern tarsadalmi kon-
textusban. Hataratlép6 pedagogia ez, mely interkulturalis mestizaje identitas-
moédok felépitését teszi lehetdvé. Ugyanez igaz az oktatasra is, amelynek a tu-
das egyiittes, alkoto 1étrehozasava kellene alakulnia. Pozitiv, de nem elegendd
a tanuléas mellett megjelend didkaktivitas (kreativitas) az iskolaban.
Figyelembe kell venni ugyanakkor, hogy a szubkulturalis pedagégia ugyan-
ugy ki van szolgaltatva a téke uralmanak, és konnyen lehet a fiatalok fogyasz-
elémozditdja.

Ezért nagy sziikség lenne az ellentéteket, antagonisztikus szembenallasokat
félretevd kozos fellépésre a kapitalizmus tékeuralmaval szemben, egy kriti-
kai, a tarsadalmi-kulturalis folyamatokra rakérdezo és azokat alakitani akar6
pedagogidra. Ennek utja a fent megrajzolt hataratlépd elemein tul, a dialogus,
az elnyomas kozos elemzése, az aktiv szocidlis cselekvés és a raébresztés fo-
lyamata, mely sajnos ebben az etnografidban nem kapott megfeleld szerepet
mind ez idaig.

A transzformativ pedagdgiahoz — mivel a probléma rendszerszintli — sziikség
van makroszintli valtozasokra, de végsd soron ezen a szinten csak a kapitaliz-
mus eltiinésével lehetséges a gyokeres valtozas, ami valdszintileg csak hosz-
szabb tavu kiizdelem gylimdlcse lehet, s igy ebben a kiizdelemben a mikro-
szinten folyo6 harcok is fontosak, ha beilleszkednek egy szélesebb tarsadalmi
Osszefogasba. Kozben szamos oktataspolitikai intézkedés elindulhat a hatarat-
1épd iskolai nevelés, a nagyobb egyenldség és végiil a kapitalizmus lebontasa-
nak irdnyaba, ha elhamarkodott dontések helyett figyelembe veszi a bonyolult
tarsadalmi szovetet és a tanarok hangjat.

A tarsadalmi (pedagogiai) atalakitasban egy ilyen tudomanyos dolgozat szo-
vege is komoly részt vallalhat, és megfelel6 kozvetitéssel kell(ene) hogy val-
laljon.

A valtozas folyamatahoz sziikség van nyitott, a fiatalok szavara figyeld, ha-
taratlépd pedagogusokra, akik személyiségiikkel is hatnak. Az igazi hatarat-
1épéshez azonban leginkabb egy tudatosabb, tudatra ébredd tanari reflexiora
lenne sziikség, amely segiti a pedagogusokat eltérd tarsadalmi-kulturalis nar-
rativak megfogalmazasaban.

Ehhez olyan tanarképzésre és tanartovabbképzésre lenne sziikség, amely fi-
gyel a tandrok hangjéra, szembesiil (tarsadalmi-kulturalis) haléba helyezett-
ségiikkel, és nagyobb hangsulyt helyez a hagyomanyosan erés pszichologiai
szempontok mellett (megkockéaztatom: néhol helyett) a tarsadalmi, szociolo-
giai dimenziokra.
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7. A SZOVEG, AMI TOVABB EL:
AZ OPPONENSI ERTEKELESEK ES A VALASZ

A disszertacio szovegének elsd ,hivatalos” wjraolvasdi az opponensi biralatot ké-
szitd szakemberek voltak. A védési folyamatban kialakult , parbeszéd” a két biralo
¢és koztem jol megjeleniti, illusztralja azt, amit a szoveg olvasasarol-tjrairasarol
tobbszor hangstlyoztam irasomban. E disszertaciobdl késziilé konyvnek mintegy
természetes részéveé valnak ezek a szovegek (akarcsak korabban a védés torténete),
hiszen annak a folyamatnak mintegy a beindulasat mutatjak, amely a tudomanyos
szoveg Ujra- és Ujraértelmezése, amiért tulajdonképpen minden tudomanyos munka
kimondva-kimondatlanul megsziiletik. Jelzi tovabba ez az egymasba fonodo tjraol-
vasdas-irds: a szoveg mennyire nem létezik olvasas nélkiil, s mennyire ki is van téve
a (félre)olvasasnak: ujabb szovegek szovetének része lesz.

7.1. Hegedis Judit opponensi szévege

Hogy magam is némi 6nreflexioval kezdjem, nem kis feladat egy rendhagy6 doktori
disszertaciorol nem rendhagyo biralatot irni. E munka Gjra- és Gjraolvasasa arra
készteti az opponenst, hogy inkabb érzéseit, benyomasait fogalmazza meg errél a —
véleményem szerint — elsdsorban autoetnografikus irasrol.

Meészaros Gyorgy 269 oldalas értekezésével a hazankban kevéssé elterjedt pe-
dagogiai antropoldgia elméleti kereteit adja meg, illetve kutatasaval ennek gyakor-
lati megvalositasara hoz kivald példat. Az ember kulturalis mivoltabol kiindulva
a szélesen értelmezett ifjisagi ,,szubkulturalis vilag” iskolara vetiilését vizsgalja
meg. Az etnografiai kutatasmodszertan jellegébdl eredden maga is részesévé valik
a torténetnek, amelyet megir. Valoban, ahogy azt a Szerzo is kiemelte, a magyar
neveléstudomanyban nem megszokott, vallomasos, interpretativ, autoetnografikus
iras, szoveg sziiletett meg.

Kaschuba mondatat parafrazealva, és egyben reflektalva Mészaros Gyorgy ku-
tatoi alapvetésére, azt is mondhatndnk, ez a kutatds, ez a ,,torténet” nemcsak az
ir6asztalig hosszabbodik, hanem tovabb, az egyetem tanacsterméig és remélhetéleg
még tovabb.

Meészaros Gyorgy tudatosan felvallalja azt, hogy szembe akar menni ,,egy ma-
instreamnek tekintheté tudomanyossaggal, annak hegemoniajaval” (9. o.), ugyan-
akkor 6 maga a tudomanyossag egyik legfébb fokmérdjét, a doktori disszertaciot
késziti éppen, mely munkaban a birdloknak valdé megfelelés ,.kényszerét” is tobb-
szor megfogalmazza. Példaul a Szerzé nem akar végletesen elszakadni a tudoma-
nyos kénonoktol, igy nem vallalja fel — bar ezt tartana a legjobb megoldasnak — az
elméleti rész és az empirikus rész ,,egybemosasat” (12. o.), Ez a helyzet szamomra
kissé paradox, bar érthetové valik Mészaros Gyorgy ezen megoldasa az olvasas
sordn, hiszen a szoveg értelmezése, ujraolvasasa kapcsan magam is szembesiiltem
azzal, hogy mennyire befolyasol a hagyomanyos tudomanyos kanonokhoz valo ra-
gaszkodas, az ettdl valo elszakadas nem volt konnyii feladat sziamomra sem.



Ugyanakkor azzal is szamot kell vetniink, hogy mikdézben a mai neveléstudo-
many jellegét, miiveldinek gondolkodasmodjat értelmezi a disszerens, egyben be is
sorolja dolgozata olvasoéit egy specialis korbe, a konzervativitds, a normativitas ko-
rébe. Ricarda Wolf elméletével élve: tulajdonsagokat tulajdonit nekik, a tarsadalmi
poziciondlasra rimelve ,,tudomanyosan pozicionalja” éket.

Kvalitativ kutatdssal foglalkozoként egyetértek azzal a holisztikus szemlélet-
modddal, melyet kutatdsa soran érvényesitett a Szerzd, és mellyel ,,Az empirikus
kutatds metodoldgiaja” cimii fejezetben ismertetett meg minket. Mészaros Gyorgy
els6sorban angolszasz szakirodalomra alapozta e fejezeteket, az igen érdekes peda-
gbgiai etnografiai kutatasok sordban is elsésorban kiilfoldi példakat hozott, de ta-
lan a hazai kezdeményezéseket is érdemes lett volna megemliteni (példaul Karolyi
Julia nevét). Szintén tudok azonosulni a Szerz6 azon dontésével, miszerint nem a
hagyomanyos kutatas-moédszertani elemeket taglalja, hanem azokat a sajatossago-
kat, melyek a ,,hogyan zajlik a kutatas?” kérdésére valaszolnak. Egyértelmiivé valik
az, hogy Mészaros Gyorgy ugyanugy a kutatas részeként tekinti az értelmez0 irast,
mint a részt vevd megfigyelést vagy az interjukészitést. Dialogust akar kialakitani
nemcsak — esetében — az osztallyal, hanem a szoveggel/szovegekkel is — reflektal
azokra, értelmezi, ujrairja azokat.

Szeretném alahuzni a kordbban emlitett és a Szerz0 altal is hasznalt autoetnogra-
fia kifejezést. Ami sokadik megkdzelitésben is erénye munkéjanak, az az id6 eldre-
haladtaval kritizalhatd momentumma is valhat. Az Onreflexido sohasem lehet sok,
hiszen minden reflektalas hozzatesz valamit a térténet egészéhez. Az ,,irds” azonban
valhat ,tulzottd”, a torténet valhat talirtta. Mészaros Gyorgy szovegének egyik leg-
kritizalhatobb pontja az értelmezések, reflexiok ismétlése. Ez akkor is szembetiind
¢s kritizdlhaté momentum, ha az opponens és altaldban az olvasd pontosan tisztaban
van e kutatds nehézségeivel, tjszertiségével ¢és az ebbdl adodo onreflexio kikeriil-
hetetlenségével. Nem az a baj ugyanis, hogy a folyamat, a torténet soran reflexiven
viszonyul 6nmagahoz, és rendre beszamol kétségeirdl, hibairdl, bizonytalansagai-
161, hanem az, hogy szovegét tilhalmozza az nreflexio reflexiéjaval. Erthetobben:
az onreflexiora reflektal til sokat, ami szovegét tilzottan az autoetnografia iranyaba
sodorja.

A dolgozat jelentds része az elméleti keretekkel foglalkozik, ahol a vissza-visz-
szatérd elemek athatjak az egész munkat, igy példaul a dekonstrukcio, vagy a nar-
rativ igazsag kérdése. Mészaros Gyorgy széles korti tajékozottsaggal rendelkezik a
filozofia teriiletén, ez egyértelmiivé valik az olvaso szdmara. Nem vagyok szakértd-
je e teriiletnek, igy csupan egy-két, szerintem alapvetden fontos pontra mutatok ra.

Erdekes volt a disszertacio azon része, mely a kutatds fobb fokuszpontjainak
(kultara értelmezése — multi- és interkulturalitds, az ember ritualitasa, az emberi
cselekvés mint performansz, az ember a maga testiségében, az ember a tarsadalmi
viszonyrendszerben) elméleti alapjat adta meg. A Szerzé egyértelmiivé teszi Gjmar-
xista és posztstrukturalista elkdtelezddését, ugyanakkor a Derrida-féle dekonstruk-
ciot jeleniti meg legfobb értelmezési kereteként. McLaren gondolatainak beépitését
nagyon fontosnak tartom, miszerint ,,nemcsak mi tessziik magunkéva a kulttrat,
hanem az is magééva tesz minket” (40. 0.). A hussa valas és tevés metaforajat a
hatalommal dsszekapcsolva az iskolai életre is alkalmazza. Mas elhallgatott fogal-
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a gender kérdése kapcsan tillép azon a tabun, hogy az iskolai életnek a szexualitas
is része, mint ahogy a szintén kevéss¢ hangosan emlegetett beavatas is.

Meészaros Gyorgy pedagogiarol vallott felfogasaban egyértelmiien a kritikai pe-
dagbgia nyomvonalat koveti, mely szerint a pedagdgia a szoveges, verbalis €s vi-
zualis gyakorlatok konfiguracidja (64. o.), ahol egyenl6tlen és hatalmi ellenallasba
iitk6z6 hatalmi viszonyok érhetdk tetten (64. o.). E kontextusban a nevelés-oktatas
feladata nem mas, mint az elnyomottakért valé kiizdelem, az ¢ felszabaditasuk. Pa-
olo Freirét idézve, a pedagogia szembe kell hogy helyezkedjen minden feliilrdl jovo
neveléssel. Mikdzben elfogadom ¢és képes vagyok magaméva tenni ezeket az elve-
ket, hidnyolom a disszertaciobol e tarsadalmi problémakra fokuszalo nézetrendszer
reformpedagogiai eléképeinek, alapvetéseinek bemutatasat és értelmezését.

Igen fontosnak tartom, hogy részletesen foglalkozott a Szerzo az etikai kérdések-
kel, amelyek rendre felmeriilnek vagy felmeriilhetnek az olvasoban is: Hol vannak a
magam — mint kutat6 — hatarai? Magam is sajnalatosnak tartom, hogy a ,,terepmun-
kat” kovetden a Szerzd nem kdvette tovabb az osztaly sorsat, de tiszteletremélto,
ahogy sajat hibdjara reflektal: ,,Mindennek fényében el kell ismerjem, az is elég
veszélyes volt, hogy folébresztettem ugyan a didkokban a ldzadésaik pozitiv értel-
mezését (zard megbeszélésemben, blogomban), sét egyfajta felndtt, tudomanyos
igazolast adtam ennek, de mar nem segitettem abban: hogyan formalhatjdk ezt a
lazadast, szembenallast...” (217-218. o.).

A bdséges, kivalo és részletes elméleti megalapozast kovetéen a dolgozat vi-
szonylag szerényebb terjedelmti empirikus része kovetkezett. Amennyiben a munka
kiadasra keriil, javaslom a Szerzének a kutatasi rész bdvitését, hiszen szamos kér-
dést, kutatasi iranyt 6 maga is felvet, illetve a német iskolai etnografiai kutatasok
megismerése is szolgalhat adalékokkal.

Az egész kutatasbol jol érzékelhetd, hogy Mészaros Gyorgy ,,tobb csatornat”
is igyekszik felhasznalni a ,tereppel, a helyszinnel” val6 kapcsolattartdsra: a részt
vevO megfigyelésen tul a blog kivald otlet volt, még akkor is, ha a Szerzé sikerte-
lennek mindsitette.

A ,hova keriiltem?” kérdésre a terek és a dokumentumok altal adott keretek ke-
riltek elemzésre. Igen érdekes lett volna a hatalom és a terek kozotti kapcsolatot
részletezni, hiszen Foucault-ra hivatkozva a tér a feliigyelet — a hatalomgyakorlas
— egyik eszkoze is lehet. A ,hol is a helyem?” kérdésre sokféle valasz érkezett a
Szerz6tdl, erre utal az a sok szines ,,maszk” (kedves visszakacsintassal Orkény Pis-
tijeire), melyet felvéve folyamatosan lattatja az iskolai 1ét ellentmondasait, mikro-
strukturalis torténéseit. Nemcsak ez egyik alapvetd értéke a ,,maszkoknak”, hanem
az is, hogy hangstilyozza egy kutat6 arcanak sokféleségét, és az ebbdl adodd nehéz-
ségeket. Ugyanakkor ramutat arra is, hogy ,,az iskola rendszerezett és rendszerte-
oromeirdl, torténeteirdl, lazadasairol, ritusairdl, kodolt performanszair6l, minden-
napjairdl, s e mindennapok banalitasairdl és kiilonlegességeirdl szol” (163. o.). Bar
az empirikus kutatds masodik részében a didkok ,.testérél” mesél a Szerzd, talan
a tanulok és a pedagogusok ,,maszkjainak™ hatarozottabb megrajzolésa is érdekes
lehetne az iskola vildganak etnografiai kutatdsanal. S6t meg merem azt kockaztat-



ni, hogy az iskola egyéb szerepldinek maszkjai is fontosak lehetnének, és érzésem
szerint a tovabbi vizsgalodasnal mar nem lehetne elmenni a I¢lektani dsszefliggések
mellett sem.

Az egész kutatds legfontosabb mondanival6jat abban latom, hogy Mészaros
Gyorgy az iskolat komplex pedagogiai térként értelmezi, amely egyik oldalrél nem
tud hatékony lenni, mert ahogy irja: ,,nem tud a testbe ir6dni a kialakitand6 maszk,
identitas, tudas, nem tud hussa valni, mert nem vonja be az érzelmeket, az em-
ber testiségének teljesebb valojaban, nem indit el értelmezési és onértelmezési fo-
lyamatokat” (202. o0.). Masrészrdl hatékonysaga elsdsorban a tarsadalom oldalarol
értelmezhetd (lasd: ,,ne légy kritikus” ,,alkalmazkodjunk™), nem pedig az egyén
oldalardl. E tapasztalat jo kiindulopontja lehetne egy pedagogiai atalakulasi folya-
matnak. Hasonldan a Szerzohdz, ennek hidnyat én is nagyon érzem.

Meészaros Gyorgy egy helylitt azt irja, ennek a munkanak a soran elvesztette ,,pe-
dagodgiai artatlansagat”, ez ugyanakkor rimel arra az 6sszefliggésre is, hogy sokszoros
,,beavatddasi” folyamaton ment keresztiil. A liminalis helyzet, melyben magat talalta,
valdban jol kihasznalhato, izgalmas pozicid, ami lehetOvé tette szdmara az egyszer-
re barati és feln6tt neveldi kapcsolatot. Szovegében ramutat arra a rendkiviil fontos
tényre, hogy a fiatalok mindennapjaibdl mennyire hidnyzik a kozeli, barati és mégis
referenciat jelentd felndtt személy. A most formaldédo pedagogia szakos képzés sza-
mara fontos hozadék lehet ez a tapasztalat, hiszen egy gondolatkisérlet erejéig akar a
nevelési asszisztensek tevékenységének iranyultsagat és jellegét is kijeldlhetné.

Ahogy korabban is utaltunk ra, Mészaros Gyorgyre mindvégig jellemzd a ref-
lektivitas, a kutatas gyengeségeire vald utalas, amellyel szinte feleslegessé teszi
az opponens feladatat. A dolgozat 6nallo ,kisvilagga”™ lett, mondhatni, perpetuum
mobiléve, hogy némi képzavarral €ljek, ami dnmagat miikodteti, és nehezen enged
,,fogast” talalni magan. Mészaros Gyorgy a disszertacid egészében arra is folyama-
tosan kitér, hogy milyen pontok kérddjelezhetéek meg kutatdsdban. Kifejezetten
onkritikus kutatdt tisztelhetiink benne, aki kemény munkdra 6sztdnzi olvasojat, ne-
vezetesen arra, hogy 6 is konstrudlja meg sajat maga szamara az olvasottakat, értel-
mezze azokat, tegye magéaéva a szoveget. Ez a torekvése teljes mértékben megfelel
annak az episztemologiai allaspontnak, mely az egész dolgozatot athatja.

Osszegezve megallapithatd, hogy a disszertdcié témavalasztdsa, az iskolai etnogra-

fia vagy még inkabb pedagdgiai etnogrdfia elemzo bemutatasa, pedagogiai szem-
pontu szinvonalas tovabbgondoldsa jelenik meg a dolgozatban. A kutato fontos és
hasznos témakorben végezte kutatasait, széles korii (elsésorban angol) szakiroda-
lom alapjan dolgozta fel vailasztott témdajat. Az értekezés lathatova tette Mészaros
Gyorgy munkdjaban megjelend tartalmi és kutatas-modszertani ujdonsdgokat.
A fentiek alapjan javaslom a disszertdcio nyilvanos vitara bocsatdsat és Mészaros
Gydrgy szamara a Ph.D. fokozat odaitélését.

Budapest, 2009. majus 17.
dr. Hegediis Judit
tanarseged
ELTE Pedagogiai és Pszichologiai Kar
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7.2. Racz Jézsef opponensi szévege

A 269 oldalas értekezést a szerzé egy hosszu elméleti felvezetéssel inditja (123
oldal), majd sajat kutatdsait mutatja be (123-218. oldal). A diszkusszié miifajara
emlékeztetd 0sszegzést tartalmazza a 219-221. oldal, majd ismét egy elméleti 6sz-
szegzés kovetkezik (224-228.oldal), végiil az irodalomjegyzék (tobb mint 320 iro-
dalmi hivatkozassal) és a mellékletek (7 melléklet, koztiik az emlegetett irodalmi
Osszegzeés és az irodalomjegyzék).

Az opponens mélyen egyetért a szerzével, és megallapitasat magara is vonatkoz-
tatja: az olvasasra ¢s a biralatirasra: ,,Nehéz, izzadsagos, idéigényes folyamat volt.
Olvasaés és iras. Ehhez is tobb iddre volt sziikségem, mint gondoltam: az értelme-
zéshez 1do6 kell.” (216. 0.)

A szerz6 nem kevesebbre vallalkozik, mint az etnografiai pedagdgia, vagy
mas megkozelitésben, kritikai pedagdgia elméleti és gyakorlati megalapozasara
Magyarorszagon (utdbbi alatt sajat iskolai etnografiai kutatasait értem), illetve a
szorvanyos magyar irodalom integralasara az el6z6 hivoszavak mentén. A szerzd
elméleti pedagogiai munkdssagat nehezen tudom megitélni, mert az nem a szak-
tertiletem, bar a szerzé gondolatmenete alapjan, azzal, hogy ¢én is jartam iskolaba
¢és jelenleg is tanitok egy oktatasi intézményben, ha szakértové nem is, de erésen
érintetté magam is valok az olvasas/biralatiras kdzben. Mar ez a gondolatmenet is
elhivja a szerzé paradoxont haszndlo épitkezését. Ugy kivan kritikat gyakorolni
az iskolai oktatasrdl, hogy munkaja egyben az oktatdsi rendszer egyik jelentésen
elismert értéke — Ph.D. disszertacié — kivan lenni. Ugyanigy, a biralo, ha elfogadja
a szerz6 altal felkinalt Gjraolvasasi, félreolvasasi, félreértési lehetdségeket, a szer-
z6vel kapcsolatos mellérendeld pozicidkat, akkor nem tudna valaszt adni a disszer-
tacio-birdlat egyik alapvetd kérdésére: ti. alkalmas-e a disszertacid a ,ritualizalt”
nyilvanos vitara, illetve a tudomanyos fokozat megszerzésére (a ,,beavatasra”). Ha
a biralat a szerz0 altal preferalt ,,elcstszo értelmezési alakzatok™ stilusat kovetné,
akkor is, a végére, el kell jutnia ehhez az egyértelmii dontéshez. A birlatiras egyik
lehetséges megoldésa lehet annak vizsgalata, hogy a szerzd irdsa és kutatdi tapasz-
talatai milyen 11j értelmezési tartomanyokat nyitnak fel, milyen 0j szovegek 1étre-
hozasanak a lehetdségét hordozzak magukban. Ahogy a szerzé a kritikai pedagogia
kapcsan megfogalmazza, a feladat ,,a fix strukturak, standardok visszautasitasanak,
az itélkezés elitélésének, a le nem zarhaté jelentésaddsnak, és foleg a felelésségnek
az etikaja” (238. 0.), vagy ,.egy a liminalis felé is nyitott beavatd jellegli nevelés
(értsd itt: opponensi vélemény, RJ), mely nem bevésni akar, hanem a fiatal (értsd
itt: a Ph.D. hallgato, RJ) bevonasaval, aktivitasara, alkotasara, kritikajara épitve
segiteni (6n)alakitasaban "hatékonyabb’ lehet ebben a posztmodern tarsadalmi kon-
textusban. Hataratlépd pedagdgia ez, mely interkulturalis mestizaje identitasmodok
felépitését teszi lehetdvé. Ugyanez igaz az oktatasra (opponensi véleményre, RJ)
is, amelynek a tudas egytittes, alkotd létrehozasava kellene alakulnia. Pozitiv, de
nem elegendd a tanulas mellett megjelend diakaktivitas (kreativitds — Ph.D. iras,
RJ) az iskoldban” (220. 0.). Az opponensnek minimum szerzdtarssa kellene val-
nia — azonban ezzel a viszonnyal nehezen egyeztethetd Ossze a birdldi autoritas
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radox mozzanat ismétlédik a birdld véleményében, ami azonban hozzajarulhat egy
empatikus, mindazonaltal etikus viszony kialakitasdhoz a disszertacio és a birdlat,
szerzd és opponens viszonyaban. Az etikai dimenziot a szerzd is sokat idézi disz-
sem a tudomanyos biralat kritériumait, sem pedig az ehelyiitt elvart, autoritasbol is
épitkezd véleménykialakitas kdvetelményeit.

Mindezek elérebocsatasaval mar nyugodtabban vaghatok bele a disszertacidval
kapcsolatos opponensi véleményem kifejtésébe.

A szerz6 elméleti kiindulasanak egyik lényeges eleme Uijmarxista pozicidja.
A rendszervaltas utani Magyarorszagon ezt egyféle provokacionak, liminalis konst-
rukciodnak, s6t hataratlépésnek is tekinthetnénk. Akkor, ha ezt a szamomra — a szerzd
szandékaival teljesen ellentétes modon értelmezett — Gjmarxista totalizalo, tildeter-
mindlt és teleologikus diskurzust nem kdtné 6ssze a felszabaditasi teologidhoz kap-
csolodo elméleti és gyakorlati, igy pedagogiai orientacioval (a freirei értelemben).
Szamomra éppen ez az Osszekapcsolas ,,torli el”, ,értelmezi félre” az ujmarxista
megkozelitést, kiegésziilve nem a modszer egyik alapvetd jellemzdjével, a mellék-
letben megidézett dialektika szellemével, hanem a derridai dekonstrukcié kovetke-
zetes és visszatérd alkalmazasaval, amely a szoveg majdnem egészén végigvonul,
¢s az empirikus munka egyik f6 értelmezési kerete is lesz. Példaul, a tanar — didk,
ora — sziinet, iskola — kocsma, iskola — szubkultara, kevésbé tettenérhetéen, de az
iskola — otthon binaris oppoziciok dekonstrukcidja soran. De akar ide is sorolhatom
igényli dekonstruktiv olvasatat a szerz6 szovegkonstrualé technikaja megkdnnyiti:
nem folytonos texturaval taldlkozunk, hanem az értelmezés szdmara nyitott ,,lyu-
kakkal”, gytirddésekkel és visszahajlasokkal. Egyes témak ujra és tjra eldkeriilnek,
mindig mas — elcsiszo — kontextusokban. Ahogy latni fogjuk, minden megallapitas,
,,tudas” id6hoz-helyhez-szereplokhoz-testhez kotott tudas. (Csak zardjelben jegy-
zem meg, hogy szerencsére a disszertacio és a biralat antropologidjat nem kell ehe-
lyiitt megalkotnom, bar nagy kdnnyebbséget jelentene egy ilyen létezése...)

A szerz6 empirikus vizsgalatait annak ellenére részletesen és szemléletesen mu-
tatja be, hogy az a disszertacionak viszonylag nem nagy terjedelmi része. Mindjart
a ,,Bejutastol” kezdve az iskoldban, az iskolai osztalyban felvett kiilonb6z6 ,,masz-
kokig” és azok iddbeli, kontextualis €s interperszonalis valtozasaig. A ,,Bejutas”
kapcsan kézenfekvd Geertz kutatoi jelenlétére, a ,kutaté megérkezése a terepre”
kérdésfelvetésére gondolnunk, ami egyben a kutatas validitasanak is egyfajta ér-
telmezési keretét jeloli ki. Mészaros Gyorgynek ,.elhissziik”, hogy a terepen jart,
kapcsolatokat alakitott ki, ,,jelen volt”. A szerzdi jelenlét, a szerz6i hang sokféle-
képpen megnyilvanul, elsésorban a naplokban, de a szerzonek mas probalkozéasai
is voltak (pl. blog), illetve a napldiras is egy folyamatosan valtozo6 szerzéi pozi-
ciot jeldlt ki. Ami szdmomra érdekes, az az, pl. ahogy a kutatas sordn az iskolai
osztalyban megkonstrualodik a ,.liminalis szerzé”, vajon egy hasonlé vagy éppen
eltéré kozos konstrukeidos munka nyoman hogyan képzédnek meg az osztalyban
a ,,liminalis didkok” vagy éppen a ,liminalis tanarok”? Hogyan alakul(nak) ki egy
diak vagy tandr maszkja(i)? A kutato6i onreflexid alkalmazhat6 eszkoz a masik meg-
értésében is.
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A turneri liminoid terek emlegetése kapcsan érdemes lett volna, ha a szerzd az
altala is emlegetett bahtyini (vagy douglasi) hatarokkal, kiiszobhelyzetekkel, ha-
taratlépésekkel is értelmezte volna ezeket a helyzeteket, illetve a szintén tobbszor
hivatkozott Foucault-féle heterotopia fogalméval. A foucault-i értelmezés néhany
ponton kiilondsen gylimolesozd lehetett volna, ha mar ezt a szerzdt a disszertaciod
ir6ja behozta az értelmezések jatékterébe: gondolok itt a foucault-i produktiv hata-
lom kérdésére, vagy a governmentality-fogalom kapcsan (is) megfogalmazott tar-
sadalmi-hatalmi technikak és szelf-technikak k6zotti megfelelés ,.,eredményeire”, a
testbe beirt ,,0nmagasagba”, a szelfet elgondolo és azt miikddtetd, ,,ongyakorlast”
végz6 szubjektumra. Az irodalmi elemzés — mind a ,,felvezetésben bemutatott, igen
jelentds munka, mind pedig az értelmezésekbe ,,rejtett” elemzés — a szerzd nagy-
foku felkésziiltségét és jartassagat tiikkrozi az altalam (Denzin és Lincoln nyoman)
csak egyszertien kvalitativ kutatdsoknak nevezett modszercsoportban, és a peda-
gogiai irodalommal kapcsolatos fejtegetései — bar ennek nem vagyok szakértdje —
meggy6zonek tlinnek. Féként azért, mert az irodalmi 6sszegzés és a kutatoi tapasz-
talat az empirikus rész elemzésénél dsszeér, sét egymasba is fonddik, meghagyva
azonban az olvasdnak, hogy egy-egy szalat kiemeljen a prezentacidobdl, és tetszés
szerint a ,,8zal” utjat visszakovesse, vagy éppen tovabbszdje.

Az osztalyban a kutatas soran megjelend ,,Gyurik” alapvetden hozzajarulnak a
szerz0 kritikai pedagogiaval kapcsolatos mondanddjanak megértéséhez, pontosab-
ban, nemcsak ennek megértéséhez, hanem mindjart ennek ,.eltorléséhez” is — a kri-
tikai pedagégiat ellehetetlenité folyamatok — miikddési eredményeinek lathatova
tételéhez. Azért opponensként némi optimizmust és dertit is latok a disszertaciod
empirikus kutatasokat befejez6 részében: ’,Itt a vége (?), fuss el véle”: az empiri-
kus kutatas ,,zarasa”’ (208. 0.): nem is az utols6 naplobejegyzés nosztalgikus soraira
gondolok, hanem a szerzd — szerinte egyébként nem tul sikeres — blogjara tett kom-
mentekre, pontosabban az ott sorjazo smiley-kra...

A kvalitativ kutatasok természetéhez tartozik, ahogy a kvantitativ kutatdsokhoz
hasonléan hipotéziseket nem lehet megfogalmazni (legfeljebb problémakat), ugy
az értelmezést sem lehet a tapasztalatokrol levalasztva, egy ,,diszkusszioban” tar-
gyalni. A tapasztalat és az értelmezés(i lehetdség) mar mindig egyiitt jar. Ezt latjuk
az empirikus részben, pl. a 176., 177., 178., 183., 185., 187., 199. oldalakon. Nem
folyamatosan, a felsorolt oldalakon dsszefiiggéen, hanem a tapasztalatok altal to-
redezetten, az empiria és az elmélet kibogozhatatlan, de a mar emlegetett moédon
meg/atirt, dekonstrualhat6 szovevényében. A validitas kérdését mar emlitettem: a
kvantitativ kutatasokban megszokott validitasfogalom helyett a szerzdi hitelesség,
megbizhatdsag keriil a kozéppontba, persze, nem elfelejtve a hagyomanyosabbnak
tekinthetd triangulacidos modszereket: a szerzd is élt azzal a lehetdséggel, hogy in-
formacioit tobb forrasbol igyekezett megszerezni és megerdsiteni (megfigyelések,
interjuk, blogok, az iskola honlapja stb.). Egy problémara hivom fel a figyelmet: a
»grounded theory” miiveldje altalam ismert formajaban nem ,tabula rasaként” ko-
zeledik a kutatas targyahoz (mint ahogyan a 27. 0.-on szerepel), mert felkésziilése,
elézetes irodalmi tdjékozddasa mar memokhoz vezethet, igy az a késdébbi terep-
kutatds szerves részévé valik; egyébként pontosan gy, ahogy a szerzd a tovabbi
mondatokban (a 27. 0.-on) sajat kutatdsi modszerét leirja.



A dolgozat legfobb értékeinek tartom azokat az empirikus kutatassal is alata-
masztott megallapitdsokat, amiket a szerzd a ,,testbe vésés” jelenségével ir le (mit
is hogyan ,,vés” az iskola a testbe), a bevésés artalmas kovetkezményeit (egy mas,
bahtyini kifejezéssel: egyes tanuld-, s6t tanarhangok elhallgatasat), a valtozatlan
tudas és tarsadalomkép fix modszerti kozvetitését (megint, 1asd a tanuldi fizikai és
diszkurziv testtartdsainak érzékletes bemutatasat), a liminalis vilag felé nyitott pe-
dagogiat (mind a didkok, mind a tanarok vonatkozasaban, azaz a pedagogia 0sszes-
sége tekintetében), illetve a hataratlépd pedagogiat.

Amik szdmomra a tapasztalati anyag értelmezésében a legszembeo6tlobbek és a
tapasztalat legmeghatarozobb elemei, azokat a kdvetkezé mondatokkal fogalmaz-
za meg a szerzO: ,,Nem a szabalyok, a kédoltsag, vagy akar az emberhez mélyen
hozzatartozo ritualizaltsag vetne fel kérdéseket, hanem hogy ez ilyen erételjesen
¢s egyeduralkodéan meghatdrozza az iskolai téridében a testet, és kulturalis be-
vés(et)ést, pedagdgiat hordoz. Azt kozvetiti, vési be, hogy ez az ember szdmara
a meghatarozé — magunkat és masokat alakito (tehat kulturalis és pedagogiai) —
magatartdsmod, testi pozicié és viselkedés. Antropoldgiai bevéset ez. A kontroll,
a fegyelmezés sokszor mint kiemelkedd tevékenységforma jelenik meg a tanari és
tanuloi elbeszélésekben és az orai gyakorlatban is a naplok tantusaga szerint.” (177.
0.) ,,Ami a legproblematikusabb azonban, az nem is ez a ,,tartalom”, hanem inkabb
a bevés(et)és maga: a fenti irat mint kész, fix, befogadandé tudas jelent meg, melyet
be kell épiteni a test/szubjektumba, és nagyon ritkan fordult eld, hogy a didk aktiv
szerepet kapott volna az iras, a tudaskonstrukcié folyamataban, hogy a kritikénak,
kérdésfoltevésnek helye lett volna e folyamatban.” (183. 0.) Véleményem szerint ez
a kutatasi tapasztalat lehet az, ami utat nyithat a kritikai pedagdgia magyarorszagi
alkalmazésahoz, elterjesztéséhez! Maga a szerzo is igyekszik e fix tudaskonstrukei-
ot megnyitni, pl. a,,Gyuri”-maszkok tobbféle interpretaciot lehetéveé tevo felsorola-
séval, vagy az idézett naplobejegyzések befejezetlenségével. Fontos latnunk, hogy
itt a befejezetlenség nem hidny, hanem éppen a kritizalt tudasatadas egyik lehetsé-
ges meghaladasa mar a kvalitativ moédszer kivalasztasa altal is.

Osszefoglalva, véleményem szerint Mészaros Gydrgy elméletileg felkésziilt
szakember, akinek az empirikus kutatdsa gazdagithatja a hazai kritikai tdrsadalom-
tudomanyi gondolkodast. A disszertaciot nyilvanos vitara alkalmasnak tartom, és
a birald bizottsdgnak javasolom a Ph.D. tudoményos fokozat odaitélését Mészaros
Gyorgy részére.

Budapest, 2009. majus 7.
dr. Racz Jozsef
MTA doktor
tudoményos fémunkatars
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7.3. A vélasz szévege

Teher az iras, teher az olvasas, teher az értelmezés, €s teher a valasz. Mindkét oppo-
nensem beszamol véleményében a birdlat nehézségeirdl, ahogy én beszamolhatok a
valaszadas nehézségérodl. Terhet jelent ez a dialogusba 1épés is, az egész folyamat,
amely ezzel a valasszal végéhez kozeledik. Egytitt hordozand6 teher ez biraléim-
mal, a bizottsaggal: a parbeszéd sulya, a megértés €s meg nem értés izzadsaga,
valamint a kimondott, leirt szavaink feleldsségének terhe.

Annak az adlland6 paradoxonnak a terhe, hogy eltorliink és wjrairunk, annak,
hogy ismét ugy szoélaltatom meg magam e szovegben, mint autoritassal rendelkezd
szubjektum, mikdzben a szoveg szovete ellenall ennek, ugyanakkor mégis igy kell
megjelenni (ami persze ,,lehetetlen” a szovegben) egy hivatalos doktori eljarasban.
A hatalom terhe, melyet a vallunkon vagy keziinkben hordozunk! A hatalmi mtiko-
dések haloja, melybe beilleszkediink ezzel az aktussal, de melynek fel is tessziik
sulyos kérdéseinket.

Ugyanakkor 6romteli, 6rdommel hordozhaté és boldogan vallalt teher ez; a val-
tozas, az atalakulas optimizmusat megesillantd municié. Eppen ezért valaszom ele-
jén a biradlok altal is megjelenitett teher képével egylitt szeretném az 6rom hang-
jait megszolaltatni. El8szor is a megszolitottsag, megszolitds és megszdlitva levés
oromét. Birdléim ugyanis — gy tlinik — hagytdk magukat megszolitani, és engem
giajaban kritizaltak: igy nem vették fel a mainstream tudomanyossag altalam meg-
rajzolt maszkjat, szembementek olvasdéimra vonatkozoé ,,tudomdnyos pozicionala-
sommal”. S6t birdléim belementek abba a (hogy az egyik mondatra rakontrazzak)
nem kissé paradox (retorikai) jatékba, amely egyszerre kikezdi a tudoményos kano-
nokat, és mégis azokon beliil marad alapvetden. Biralataik — mikdzben megfelelnek
az opponenssel szemben tdmasztott hivatalos kovetelményeknek — a disszertacio-
hoz hasonl6 reflexivitast irasok, és vallaltan interpretativ olvasatat adjak a dolgozat
szovegének. Eltorolve ujrairjak a biraloi feladatot és megnyilatkozast.

Mi sem bizonyitja jobban, hogy itt is egy Ujraird Gjraolvasasrdl van szo, amely
folott nekem mar nincs hatalmam, mint hogy néhdny szamomra is j (mondhat-
ni ismeretlen) olvasatat adjak opponenseim a szovegnek. Példaul Hegedts Judit
Orkény Pistijeire kacsintdsként értelmezi Gyurijaimat, amire én egyaltaldn nem is
gondoltam. Egy ilyen intertextualis olvasat teljes 6sszhangban van dekonstrukcios
megkozelitésemmel.

Biraloim tehat belemennek az értelmezés, félreolvasas jatékaba, amely egyfajta
egymas mellett beszélést feltételez. Mindekdzben azonban — hogy disszertacidom
egy metaforajat hasznaljam — ,,a dekonstrukcion tillépve” igazi dialogust is keres-
nek a szdveggel és velem. Opponensként megfelelnek a kritika és értékelés etikai
¢és akadémiai elvarasainak, de kozben pontosan a dolgozatban megfogalmazott de-
mokratikus, dialogikus pedagdgiai magatartassal irnak véleményt: megszolitottsa-
guk vallalasaval és az én megszodlitisommal. Azért tartom fontosnak kiemelni ezt
— bar talan valamiféle ismét szokatlan viszontértékelésnek hathat —, mert a dolgozat
egyik célja pontosan ez volt: elinditani egy tudomanyos dialégust, ami mar itt, eb-
ben a valaszcserében megtorténik. Orommel olvasom, hogy Hegediis Judit vélemé-



nye szerint a torténet idaig az egyetem tanacsterméig irddik tovabb, és remélhetdleg
ezen is tul... Azt remélem, hogy még sokan lesznek megszolitottak és megszolitok,
¢s Iépnek be batran az értelmezés tudomanyos jatékaba opponenseimhez hasonloan.

Kiilondsen koszondom a pedagdgidra vonatkozo tovabbgondolasra serkentd biz-
tatasokat. Oriilok, hogy mind a ketten a dolgozat erdsségeként értelmezték interp-
retativ jellegét, a dekonstrukci6 alkalmazasat, a tobbféle modszer érvényesitését, az
iskolai ¢élet leirasat és kritikajat, és észrevették, hogy magaval a doktori szovegével
is probaltam megnyitni az elbeszélt és kritika ald vont fix tudés- és neveléskonst-
rukcidt, a bevés(et)ést. Egymasra teljesen rimelé modon emelik ki e legutobbi mo-
tivumot: a husba ir(at)as képét, mint az etnografiai torténet legpregnansabb részét.
S valdban én is ezt tartom dolgozatom egyik legfontosabb megfogalmazasanak.
Orommel fogadtam, hogy biraloim — szintén egybehangzoan — inkabb pozitivan
értékelték az altalam sikertelennek mindsitett blogot.

Annak is 0riilok, hogy szamos olyan gyiimolcsdzd észrevétel van a két birdlat-
ban, amely a tovabbgondoléashoz, a tovabbi munkahoz ad segitséget. Ilyen példaul
az a mind a kettejiik altal emlitett lehetdség, hogy a tanarok, illetve didkok maszk-
jait, illetve a ,limindlis tanar” és ,liminalis didk™ konstrukciojat is jobban meg-
rajzoljam.

A biralatok természetesen a dolgozat szamos hidnyossagara is ravilagitanak,
amelyek tobbségével teljesen egyetértek. Ahogyan mar a dolgozatban jeleztem,
magam szintén éreztem disszertaciom szovegének csonkasagat. Mikdzben Kérolyi
Julia tanulmanyait nem gondolom tovabbra sem az én altalam hasznalt értelemben
pedagdgiai etnografidknak vagy igazan kapcsolodd témaju szovegeknek, elisme-
rem, hogy valdban fajdalmasan hidnyoznak az opponenseim altal emlitett reform-
pedagdgiai utalasok, a német hagyomany figyelembe nem vétele (nyelvi korlataim
miatt is), a bahtyini elmélet egyéb elemeinek erdteljesebb felhasznalasa és Foucault
jelenléte, amit mindkét opponensem jogosan hidnyol. Ez utébbival kapcsolatban
megjegyzendd, hogy Foucault ,.kihagyasa”, vagy mondjuk tigy inkabb: elhanyago-
lasa némileg tudatos valasztas volt. Az altalam felhasznalt kritikai szerzok ambiva-
lensen viszonyulnak Foucault szévegeihez. Egyik oldalon tdbb pontot kiemelnek
beldle, idézik, a masik oldalon viszont elutasitjak hatalomfelfogdsat, mely radikalis
marxista nézépontbdl nehézz¢ teszi a strukturalisan megjelend, elnyomd hatalom
elleni harcot, az osztalyhoz ktddd ellenallo folyamatokat stb. En is magaméva tet-
tem ezt az ambivalens hozzaallast, és ugyan utalok ra, de nem teszem a dolgozatban
explicite magaméva elméletének fobb vonalait. Valojaban persze lehetséges tigy ér-
telmezni — ahogyan Réacz Jozsef folhivja ra a figyelmemet —, hogy intertextudlisan a
szOvegem nagyon is magaéva teszi a foucault-i megkdzelitést, vagy egyes elemeit,
kiilonosen a ’szelfet mitkodtetd és ,,0ngyakorlast” végzd szubjektum’ tekintetében.
Az explicit elutasitas ,,m0gott” olvashato akar egy implicit befogadas is, amit jo lett
volna elméletileg kifejezettebben megalapozni.

Végiil szeretnék az altalam talan két legsulyosabbnak itélt kritikus vélemény-
re kiemelten reagdlni. Racz Jozsef kritikusan viszonyul Gjmarxista poziciomhoz,
amennyiben az dsszekdtddik egy teologiai €s pedagdgiai orientacioval, €s igy nem
tud provokativ, hataratlépd lenni, hanem inkabb eltoérlddik, s mintegy atadja a he-
lyét a dekonstrukcionak, amelyet mindkét opponensem dolgozatom f6 értelmezési
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keretéként interpretdl. Ez szamomra nagyon fontos €s érdekes visszajelzés, tobb
okbol is.

Egyrészt én gy véltem, hogy az Gjmarxizmus erételjesebben jelenlévo értel-
mezési keret a doktorimban, mikozben mindkét birdlom szovege a dekonstrukciot
emeli ki. Szovegem e masképp félreolvasasa feltétlentil sokat mondo, kiilondsen
annak fényében, hogy a két iranyzat egyiittes megjelenése mogott egy igazi belso,
mondhatni személyes harc (torténete) all, amit jelzek a disszertdcidomban, és ami-
bol, ugy véltem, gydztesen mégiscsak a marxizmus keriilt ki; de ezek szerint lehet-
séges, hogy itt is at kell értékeljem a sajat megkozelitésem, mert ugy is értelmezhe-
td, hogy épp a dekonstrukcié maradt hangsulyos. (Bar meg kell jegyezzem, ennek
az is lehet az ,,0ka”, hogy az Gjmarxizmus tartalmi keret, a dekonstrukcié pedig egy
sajatos irasmod, amely igen erdteljesen ,,érzékelhetd” a szovegben.)

Masrészt dolgozatom egyik (ha nem is f6) célja volt bizonyos feltételezett in-
kompatibilitasokkal is félvenni a harcot. Ilyenek a teoldgia és marxizmus, teologia
¢és dekonstrukcio, s kiilondsen a dekonstrukcid és marxizmus. E kettd 6sszeegyez-
tethetetlenségének, parbeszéd-képtelenségének elég egyontetti allitasat akartam ki-
kezdeni. Ezek szerint ezen a ponton — ha jol értelmezem opponenseim véleményét
— sikertelen a vallalkozdsom, legalabbis erdsen megkérddjelezhetd e két vélemény
figyelembe vételével, s az biztosan elmondhatd, hogy errdl viligosan meggydzném
két ,,legfontosabb olvasémat” nem tudtam. El kell ismernem, hogy az a tény, hogy
ebben a valaszban is harcként jelenitem meg a két iranyzat ,,dialdgusat” bennem,
szovegemben: mar onmagaban a dialégusba vonas sikertelenségére utal. Figyelem-
be kell vennem ezt a visszajelzést, kihivast, amely csak jabb munkéra sarkall, mert
mindennek ellenére tigy vélem, mégis kimondhato, hogy az egyszerre érvényesitést
megkiséreltem, és legalabbis kihivast mutattam fol a kétféle iranyzatot egymassal
szogesen szembeallitd szovegek felé. Legalabbis ezt remélem, €s ezen az iton sze-
retnék tovabb is menni.

Hegedis Judit egyik legfontosabb kritikdjaként értékelem, hogy dolgozatom
véleménye szerint ,,talirt”, tdlsdgosan autoetnografikus, tilsdgosan a reflektalasra
is reflektald. Tobbféle valasz is megfogalmazodott bennem e felvetés kapcsan. Es
most, kdvetve a tobbféle olvasat elvét, dolgozatom mellérendeld szerkezeteit: eze-
ket egymas mellé helyezve irom le. Egyik valasz sincs hierarchikusan a tobbi f616tt!

* Valdban el kell ismernem, dolgozatom szdvege tlsdgosan terhelddik a refle-
xiok reflexidjaval, és talirt lesz ez altal. Ezt igy alakitotta a megfelelés fesziilt-
sége, a szakmai és egyéni munkamban is néha tal erésen jelenlévo reflexios
Hkényszer”, és a kérdésfeltevések iranti szenvedély. De belatom, nem valt elé-
nyére szovegemnek ez a tulirtsag.

* Opponensem valojaban egy érzést fogalmaz meg azaltal, hogy tulirtnak mind-
siti frasom. Erzésekkel nehéz vitatkozni, de egyszertien mellé helyezhetem a
sajat érzésem a véleménynek: én nem érzem tulirtnak disszertacidm szovegét,
¢és keresem az okat, miért is tartja annak biralom. Lehet, hogy szokatlansaga
miatt, lehet, hogy személyiségbeli eltérések allnak az érzések mogott.

» Kérdés, hogyan is értelmezheto a kifejezés: tulsdgosan autoetnografikus. Ho-
gyan lehet tal autoetnografikus egy munka? Az autoetnografia lényege pon-
tosan az dnmagamra reflektalas. A kritika ugyanis nem azt mondja, hogy 6n-



céluan, narcisztikusan onelemzo az irasom — ami sokkal inkabb valodi kritika
lenne —, hanem hogy tulsdgosan (auto)reflexiv. Nem arr6l van inkabb szo,
hogy kimondatlanul birdlom a nem erre az onreflexidra épiilé tudomanyos
elvarasrendszer alapjan itéli ,,tulzoénak™ az autoetnografiat? A tilzoé ez esetben
valdjaban eltérdt jelent..., nem megszokottat, s ezért talan terhel6t (az olvaso-
nak, aki igy tulzasként értelmezi a terhet).

» Igen, talzo, ,tulsagosan reflektald” irdsom, elismerem. De éppen e kétségte-
leniil zavaro, terhet jelentd tilzas, ami retorikailag a szoveget mint rakérdezd
irast mikddteti, az Snmegkérddjelezés eltorld aktusat hordozza. Kérdés ma-
rad persze, hogy mennyire gyiimolcsdz6 ez a retorika és mennyire akadalyoz-
za inkabb terhével az olvasoi ,,haladést”... A kérdés nyitott.

crer

laszom végén. Valahogy atszovi a doktori eljaras izzadsagos folyamatat ez a kép,
a terhet hordozés képe. Most, amikor e folyamat végén allok, ugy érzem, hogy
nem leteszem a terhet, mint kordbban gondoltam, hanem inkabb tovabb hordozom,
ujra folveszem. De mar latom azt is, hogy milyen kihivasokat add, serkentd is ez.
Nagyon kodszondm opponenseimnek, hogy vallaltak a biralat terhét, és a dolgozat
szovege altal rank szabott kozos teherhordozast. Azt kérem, hogy folytassuk tovabb
ezt a fontos, tudomanyos cipekedést: mindig jobbat, igazsagosabb vilagot remél-
ve. Valoban remélem, hogy veliik és tobbi olvasommal egyiitt vallaljuk a folytatas
terhét. Mert teher az iras, teher az olvasas, teher az értelmezés, és teher a folytatas,
a folyamatos tudomanyos munka, s teher az ezzel nyerhetd ,,cim” is. De dromteli
teher, a felel6s alakités, a valtozas munkalasanak boldog terhe.

2009. majus 24.
Mészaros Gyorgy, doktorjeldlt
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BEFEJEZES

A kitartd olvasod elért a hosszu ut végére. Vallomasom, térténetem mar az 6 torté-
nete is. Benne irodhat tovabb. Mit is irhatnék befejezésképp. A le( nem )zaras mar
megtortént, az dsszefoglalo felvetéseket leirtam, munkam hatarait és gyengéit is
megjeloltem.... Mivel tehat a befejezésben kanonikusan elvart gesztusoknak mar
eleget tettem, nem maradt mas hatra ¢ koételez6 zarasban, mint elbucstizni az olva-
sotol. Rabizni a kérdést: sikeriilt-e a kisérletem, illetve mennyire sikeriilt? Rabizni
magam, vallomasom, az ,,én”-em. Kiadni, kisajatithatova tenni a szévegem. Err6l
Judith Butlert idézem bucstzasképpen: s igy nem az ,,én” szavaimmal kszonok el,
hanem kisajatitom az 6 szovegét, magaméva teszem, ezzel ellent is mondva (meg is
erdsitve) szovege allitasanak az uralhatatlansagrol. Tegye ezt az olvaso is batran az
,,en” szovegemmel, hiszen feladtam ,,magam” magam:

,»A szubjektum decentralasanak egyik ambivalens implikacioja, hogy az ember irasa
sziikségszertien és elkeriilhetetleniil kisajatithato. De a tulajdonlasba vetett hit feladasa
egy sor fontos politikai kdvetkezménnyel jar: mert az ember szavainak atvehetésége,
atalakithatosaga és deformalhatosaga sokféle utat nyit meg egy kozosség eldtt. Az a
remény, hogy valaki valaha is tokéletesen felismeri magat a jel6ldmunkéjanak matrixat
képezé feltételek kozott, biztosan csalodashoz vezet. A beszélé nem birtokolja a
szavakat — ez viszont a kezdetekt6l fogva igy van, mert a beszéd mindig valamilyen
modon egy idegen beszéde magunkon at és Onmagunkként, egy olyan nyelv
melankolikus ismétlése, amelyet soha nem magunk valasztottunk, nem készen talaltuk
mint haszndlati eszkozt, hanem ami mintegy hasznal minket: a beszéld birtokatol
megfosztva keriil a nyelvbe, mert ez a ,,valaki” és a ,,mi” instabil és folyamatos feltétel,
a kotelezo6 érvénnyel birod hatalom ambivalens alapja.” (Butler 1993/2005, 228-229.)
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MELLEKLET 1.

ZARO ,,0SZTALYFONOKI ORA” ANYAGA
(A LAP, AMIT A DIAKOK KEZHEZ KAPTAK)

Mi a véleményed a kovetkezé gondolatokrél?

1. Az iskolai tanulas sziirke, passziv vilaga sokszor keriil ellentétbe, fesziiltségbe a didkok
szabadidejének sokkal szinesebb, aktivabb vilagaval.
Pedig az iskola, az oktatas-nevelés mas is lehetne, jobban figyelembe vehetné a didkok
¢letét, stilusat, ,kulturdjat”. Tanulhatna az 6 vilaguktol: ami szines, alkoto, kreativ,
érdekes.

2. A tananyag sokszor tavol van a fiataloktol, nem tudjak 6sszekapcsolni sajat élményeikkel,
tapasztalataikkal, nem az életrdl szol. (Kolcsey: Nemzeti hagyomanyok, Petdfi forradalmi
versei vajon mondanak nekiink ma valamit?)

3. Egyfajta kettds élet van a suliban:
— az 6rak, a tanitas, a tananyag sokszor unalmas vilaga,
— ¢és a diakélet humoros, vidam, szines, €lettel teli vilaga.
Ami igazan érdekes a suliban, az nem a tananyaghoz kapcsolddik, hanem minden mashoz:
szlinetek, Ora kozbeni hiilytilések, egymassal vald beszélgetések, orai levelezések,
fényképezés stb.

4. A suliban nem kap elég szerepet a ,,diakok hangja” (véleménye, meglatasai, vilagképe,
problémai, dromei, gondolatai, zenéje, stilusa, izlése), a legtobbszor alkalmazkodast
varnak tbletek a tanarok, téletek idegen dolgok megtanulasat, nem mindig megindokolt,
feliilrdl jovo szabalyokhoz vald alkalmazkodést. Az ordkon passziv hallgatast varnak
inkabb, és kevés kreativ tevékenységet.

Persze a diakok kialakitjdk a maguk ellenallasat: rajzok, feliratok a padokon,
beszolasok, az orakon levelezés, massal foglalkozas stb.

5. A suliban sokszor nem igazi tanulas folyik, a cél nem valamilyen tudas megszerzése,
hanem a ,,talélés” (ne bukjak meg), a valamivel jobb jegy megszerzése: tigyeskedéssel
(puskazas), némi személyes tanulassal.

Ezt maga az iskola is eldsegiti: a rendszerével erre tanitja a didkokat. Néha az lehet
a benyomasunk, hogy tdobbet tanulnak meg a didkok a puskazas rejtelmeir6l, mint
torténelembdl vagy biologiabal... J

6. Az iskola nem sokat segit az altalanos emberi alakulasaban, fejlddésében a didkoknak.
Nem igazan nevel, csak oktat.
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MELLEKLET 2.

AZ OSZTALYFONOKKEL EGYUTT KESZITETT KERDOIV
A KUTATAS VEGEN (A DIAKOK EGY OSZTALYFONOKI ORAN
TOLTOTTEK KI)

frd le néhany sorban, mit gondolsz Gyuri kutatasar6l? Hogyan élted meg? Mi volt az értelme
szerinted?

Hatott-e az osztalyra a kutatas? Alakitott-e rajta valamilyen médon? Hogyan?

Szerinted a tanarok hogy fogadtak a kutatast?

Jelold be a skalan, hogy szerinted mennyire volt mas, eltérd a ti viselkedésetek az drakon
Gyuri jelenléte miatt (0sszehasonlitva az 6rdkkal, amikor nem volt bent)?

Egyaltalan nem volt mas 1 2 3 4 5 6 7 8 9  Teljesen mas volt

Miért?

Ha masképp viselkedtetek, akkor miben?

Jelold be a skalan, mennyire viselkedtek masként a tandrok az 6rakon Gyuri jelenlétében
(6sszehasonlitva az 6rakkal, amikor nem volt bent)?

Egyaltalan nem volt mas 1 2 3 4 5 6 7 8 9 Teljesen mas volt

Miért?



Ha masképp viselkedtek, akkor miben?

Van-e barmilyen megjegyzésed a kutatasra vonatkozéan?
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