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Fontos bevezeto

Tapasztalataim szerint alapvet6en kétféle olvasd létezik: aki a bevezet6vel indit, és
az alapjan akarja atlatni a konyvet, illetve aki feleslegesnek tekinti, inkabb belelapoz
a konyvbe, s egy érdekesebb résznél (akar rogton a bevezeté utan) olvasni kezd. En, be-
vallom, inkabb az utdbbi kategoriaba tartozom, épp ezért nehezemre is esik bevezetket
és befejezéseket irni a konyveimhez. Most mégis szeretném, ha az olvas6é nem ugrana at
ezt a rovid gondolatmenetet. Ezért is irtam a cimébe: fontos. Hatha igy ide tudom vonzani
a hozzam hasonlé olvasok figyelmét. Nem szokvanyos kényv ez ugyanis: szamos olyan
sajatossaga van, amelyet j6 el6re tisztazni ebben a bevezet6ben.

Elészor is az iskola vilagarol szol. Kutatasom idején mar voltak megmozdulasok
az oktatasiigy terén, de amikor e kényvet irom, a didkok és tanarok tiltakozasi akcioi
kilonosképp folerésodtek az oktataspolitikai intézkedések nyoman, az iskolak pedig
nehéz helyzetbe keriiltek a novekvé tanarhiany és a kozpontositas miatt. E folyamat adja
a konyv tér- és id6beli kontextusat, én mégis egy ennél tagabb perspektivat szeretnék
felmutatni altala, s ezért nem térek ki a jelenlegi helyzetre.

A konyv két iskola mindennapjairdl szdl. Az egyik egy atlagosnak mondhato,
kozéposztalybeli didkokat befogadd varosi, allami fenntartasi koézépiskola, a maésik
egy szintén varosi, de szegregatumkozeli' altalanos iskola. Ez utobbi intézménybe nagy
tobbségben leszakad6 tarsadalmi osztalyokhoz tartozo cigany diakok jarnak (a szeg-
regatumbol). Egy kicsi, kevés er6forrassal rendelkez egyhaz tartja fent. A kozépiskolat
Petéfinek, a szegregatum iskolajat pedig Kalvinnak neveztem el (nem az igazi neveik).
De nemcsak a két iskolahoz tartozé mindennapokrdl és torténetekrél irok, hanem al-
talaban arrol, hogyan is nevel(het) tirsadalmi lénnyé, a tarsadalom tagjava az iskolai
oktatas-nevelés. Elméleti és elemz6 részek is vannak a konyvben, azonban messze talmu-
tat azon, hogy egy hagyomanyos értelemben vett tudomanyos konyv legyen.

Az egyik legfontosabb sajatossaga ugyanis ennek az irasnak, hogy mindenkit meg
akar szolitani, aki érdeklédik az oktatas vildga irant. Egy tudoméanyos kutatast foglal
Ossze, de nem a szakmai-kutatoéi kozeg az elsédleges célcsoportja, hanem a pedagogusok,
a sziilok, az egyetemi hallgatok, a diakok, az oktatas irant érdeklodé emberek. Persze a kutatok
se tegyék most le a konyvet, mert ugy vélem, a kovetkezdé par szaz oldalon 6k is sok
gondolkodni- és vitatkoznival6t kapnak.

Egy tudoményos kutatasrdl és a hozza kapcsolédé elméletekrdl nem szakér-
t6i kozosségnek irni nagy kihivast jelentett. Egy kisérletnek mondanam, amelynek
sikerességér6l majd az olvas6 tud dontést hozni. Eredetileg azt terveztem, hogy a tu-
domanyos nyelvezetii elméleti és elemz6 szovegrészeket mas betliszinnel jel6lom, mint
az ismeretterjeszt6 tartalmat, de az iras folyamataban mégis ugy lattam, jobb a széveget
egységesnek megtartani. Végiil olyanna alakitottam (igyekeztem alakitani), hogy a nem

1 A szegregatum olyan hely, ahol elkiiloniilve, egy tombben élnek hatranyos helyzetd, alacsony tarsadalmi
statuszu emberek. Helyzetiiket jellemzi a peremre szorultsag (marginalizacié) és a kirekesztettség.
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szakértd olvasonak is végig érthet6 legyen. Ahol lehetett, kertiltem az idegen nyelvi
szakszavak hasznalatat, ahol pedig nem lehetett, ott igyekeztem megmagyarazni a kifeje-
zéseket. Szamomra is termékenyit6 volt az elméleti kérdéseket olyanként végiggondolni
és ujrafogalmazni, hogy egy szakmai miveltséggel nem rendelkezé olvasé szamara is
befogadhatbak legyenek. Ennek érdekében az allitasaimat probaltam torténetekkel és pél-
dakkal illusztralni. Néhol kifejezetten tarsalgasi stilusban irtam, és tobbszor visszatértem
egy-egy témara. Ezt a stilust és struktirat egy a tirsadalomtudomanyokban jartasabb
olvasé talan didaktikusnak vagy tulmagyarazottnak érezheti. Vallaltam azonban ezt

a veszélyt azért, hogy ,elmondhassak”, atadhassak néhany olyan gondolatot, amellyel, agy

vélem, ritkan talalkozik a tarsadalomtudomannyal vagy neveléstudomannyal nem foglal-

kozé kozonség (kivaltképp azért, mert amit irok, az ezeken a szakteriileteken sem szamit
fé6sodorbelinek). A kényv nemcsak a kutatasomrol szamol be, hanem ahhoz kapcsoléddan
egy fontos, &m kevéssé ismert modszertanrdl, illetve szamos mély, filozofiai és elméleti
kérdésrél is szo6l.? Nem arulok zsakbamacskat. Szeretném itt tisztazni, hogy komoly és
elvont elméleti kérdésekig kivanom eljuttatni az olvasot. Ugyanakkor igyekszem mindezt
jol bevezetni. Az erés elméleti megkozelités mellett az iras ugyanakkor gyakorlati jellegt
is, hiszen a két iskoldban végzett tobbéves terepmunkabdl, az ott toltétt mindennapokbdl
indul ki. Az olvasé velem egyiitt megmeritkezhet a Petéfi és a Kalvin torténéseiben, s azt
remélem, hogy az elméletek és az elemzés 1tjan is elkisér.

A konyvon keresztill tudatosan vezetem az olvasot. T6bb modon is:

«  Afejezetek er6teljesen egymasra épiilnek. Célszer( fejezetenként elérehaladni a konyv-
ben, ilyen médon fog a kényv mondanivaléja kibomlani és érthetévé valni olvasdja
szamara.

« A konyv fejezetei értelemszertien tetszbleges sorrendben is olvashatoak. A halézatsze-
ri tajékozodast segitik az (oldalszamokkal, fejezetcimekkel ellatott) gyakori kereszi-
hivatkozasok a konyvnek mind az elektronikus, mind a nyomtatott verzidjaban.

« Az olvasot kalauzolja, és a szoveg jobb megértését segiti — reményeim szerint — a ki-
emelések sajatos rendszere, az elemzés legfontosabb iizeneteit keretez6 szévegdobozok,
a képi illusztraciok, valamint az elméletek és elemzések szerkezetét bemutat6 abrak.

« Az egyes részek, fejezetek utan a felvetések irant mélyebben érdekl6dé olvasok sza-
mara elhelyeztem (szak)irodalmi ajanlokat és kérdéseket a tovabbi gondolkodasra. Ezek
a kérdések arra szolgalnak, hogy segitsék az olvasot a konyv témainak mélyebb feldol-
gozasaban, és elémozditsak az onreflexior. (Mint késébb kiderill, ez egy fontos fogalma
a konyvemnek.)

Mindebbél kideriilhet, hogy kifejezett szandékom az olvasét parbeszédre, vitara hivni —

olvasas kozben és azon kiviil is. Szeretném, ha a kényvem kapu lenne mas konyvon kiviili

platformok felé, masrészt megnevezek olyan virtualis forumot is, ahol valédi beszélgetést
folytathatunk a konyv témairol. Ez a dialogikus jelleg talan szokatlan lesz tobb olvaso-
nak. Ismét vallaltam azonban a didaktikussag veszélyét annak érdekében, hogy a kényv

2 Ha az olvasénak ellenérzései lennének a filozofiaval vagy az elméletekkel szemben, kérem, varjon, mig
a 3.1. Jajj. ne. elmélet! Vagy mégis? fejezetig elér, és adjon egy esélyt a konyvnek.
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kiindulépontja lehessen tovabbi vitaknak, és akar tankonyvként is hasznalhat6 legyen —
pedagogiai, tarsadalomtudomanyi, kutatasmodszertani vagy nevelésfilozoéfiai kurzusokon.
A kotet e-konyv-valtozataban olvasas kozben az alahiizott szovegkozi hivatkozasokra kat-
tintva , kitekinthet”, és megnézheti a tovabbi megadott irodalmakat, csatornakat, portalokat.

A konyv felépitése nem koveti a tudomanyos miivek bevett strukturajat.

Az els6 részben (A keret) felvazolom a munka egész keretét, vagyis bevezetem az olva-
sot az iskolai torténetek sajatos értelmezési lehet6ségébe. Itt lesz sz6 a mindennapok
jelentGségérol, a sajat iskolai tapasztalataink ujraértelmezésérdl, az etnografiai kutata-
si modszerrdl és a tudomanyos megkozelitésrél, amelyet érvényesitek.

A masodik részben (A torténet: a Kalvin, a Pet6fi és egy kutatd) elmesélem a kutatidsom

torténetét, és igy az olvasé kozelebbrél megismerheti a két intézményt. Itt térek ki
a kutatashoz kapcsolddo etikai kérdésekre (és mutatom be, miért fontos a kutatasetikai
kérdésfeltevés).

A harmadik részt (Az elmélet: mindennek a kezdete és vége) az elmélet(ek)nek szentelem.

Nemcsak bemutatom az alapvetd elméleteket, amelyekbdl kiindultam, hanem &ltala-
ban is igyekszem bevezetni az olvasét az elméletalkotasba: miért fontos az elmélet/
filozofia, milyen jelentésége van, miért nagyon elméleti minden gyakorlat. A kényvem
olyan elméleti-nevelésfiloz6fiai munka akar lenni, amely otthonos a nem teoretikus
elmék szamara is.”

A negyedik rész (Témak tobb variaciora: tematikus elemzés) a tulajdonképpeni elemzés,
amely az iskolai tapasztalatokbdl ,elméleti szerkezeteket” épit fel, hogy a megszokott
pedagogiai gyakorlatunkat megkérdéjelezve, kritika alé vonva valami eltérét ajanljon
fel. Az elemzés témak koré épil, de az abrak segitségével a témak kozotti és mogotti
Osszefuiggéseket is igyekszem majd felmutatni.

A roévidebb zaré rész (Hogyan lesz az ideologiakbol transzformativ antropologia? — El6-
remutato valaszok) 6sszefoglalja azokat a meglatasokat, amelyek a mindennapi peda-
gogiai gyakorlat szamara mutatnak utat. A célom ugyanis nem szaraz tudomanyos

Ltények” megallapitasa, sokkal inkabb kisebb és rendszerszintt valtozasok elémozdi-
tasa az oktatas terén.

3 Akonyvnek ez a sajatossaga szintén kisérleti, amellyel kapcsolatban szivesen fogadom a kritikakat is.






1. A KERET

1.1. Az iskolai mindennapok

Mindnyéjunknak rengeteg iskolai tapasztalata van. Eveket toltottiink az iskolapadban,
a folyosokon, udvaron, tornateremben, ebédl8ben... Amikor az iskolarol beszéliink, mind-
nyajunkban sok-sok emlék tor felszinre. Vajon egy kényv, ami az iskolai mindennapokrol
sz6], mondhat djat egy olyan tarsadalomban, amelyben k6zos tapasztalatunk, hogy jol
ismerjiik az intézményt? Egyaltalan mennyi az egyedi és mennyi a kozos, altalanosan
az iskolara vonatkoz6 igazsag a tapasztalatainkban? Az alabbi jelenet is olyan, amely sok
iskolaban megtorténhetett volna. Ez itt épp az egyik olyan intézményben volt, ahol tobb
évet kutattam.

Tomi a Petéfiben,” mikdzben a tanar elétte beszél az asztalnal, mond magaban valamit.
A tanar megall: ,Itt vagyok el6tted!”
Tomi: ,De csak magamban beszéltem.”
Tanar: ,Nem szdmit. A tanarodként allok itt. Ezt el kell mondanom, mert ha egy allas-
interjun ugyanezt csinalod, az nem lesz jé.”
Egy mdsik didk: ,De akkor maga a fénokink?”
Tanar: ,Lehet, hogy nektek ez nem j6 hir, de valészintileg igen.”
(TNP 2019. 06.11.)°

Ugy is lathatjuk: ez egy tipikus tanar, aki fegyelmez, aki hatalmat gyakorol és oktat ez-
zel; és egy tipikus didk, aki szabalyokat szeg, aki kérdez, s aki végiil csondben marad.
Ugyanakkor ez nem egy elképzelt tipikus torténet, hanem egy olyan esemény, amely egy
adott intézményben ténylegesen megtortént, adott tanar-diak viszonyban és dinamikaban.
Itt példaul valoban megjelennek a tanari fegyelmezés valoszintleg sok helyen gyakori
formai: csendre intés, hivatkozas a tanari tekintélyre, utalas a feltételezett tarsadalmi
valosagra, az ehhez val6 alkalmazkodasra; és a lehetséges diakreakcidk is: magyarazat
a viselkedésre, rakérdezés a tanari tekintélyre, a valasz utan csond (nem tudva, hogy
a diak elfogadja-e a valaszt vagy sem, de a tanar rovidre zarja a beszélgetést a valaszaval).

4 A nevek minden esetben alnevek, és a két intézmény nevét is megvaltoztattam a résztvevék védelme
érdekében.

5 A kutatas soran késziilt terepnaploknak és dokumentumoknak a kvalitativ adatfeldolgozé (NVivo) szoft-
verben nevet adtam. A terepnaplok esetében a TNP a Pet6fiben, a TNK a Kalvinban késziilt naplokat jeloli,
arovidités utan pedig az a datum szerepel, amikor a bejegyzés késziilt.
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Mindezzel egyiitt a konkrét korillmények is fontosak lehetnek. A tanari reakciét jobban
megérthetjiik, ha latjuk: a jelenet egy olyan helyzetben zajlik, amelyet a didkok és az adott
tanar kozotti fokozodo fesziiltség jellemez. A didkokat a tanar fegyelmezetlennek itéli meg,
nem érzi ket egytittmiikodének az oran, és killonféle modszereket vezet be (pl. 4] tltetési
rend), amelyt6l a nagyobb odafigyelést varja, a didkok azonban nem fogadjak pozitivan
az intézkedéseit, és tovabb lazadnak. A kontextus megvilagithatja a torténetet, mikézben
érdekes benne észrevenni tipikusnak tekinthet6 elemeket is.

Ha az iskolai mindennapokrol olvasunk, akkor gyakran leszakitjuk a torténéseik-
r6l annak konkrétumait, és elkezdjilk azokat a sajat iskolai torténeteink tiikrében latni.
Ez gyakorlatilag kikeriilhetetlen. Ezért egy iskolai mindennapokrol sz6l6 kényv kénnyen
lehet kozhelyszerd, ismerés vagy unalmas is. Azt remélem azonban, hogy ez a konyv ké-
pes lesz az ismerdsnek tiiné iskolat bizonyos értelemben ismeretlenné tenni, mikézben
nem tiinik el az ismer8sség és a titkkor-jelleg az olvasé szamara. Hogyan lehetséges ez?

A legtobbszor az ilyen hétkoznapi torténéseknek nem keressiik a miértjeit, mogot-
tes tartalmait. Elmeséljiik, visszagondolunk r4, jo vagy rossz érzéseket kelt benniink, de
nem néziink mogé, nem elemezzitk mélyebben. A tudomany eszkozei azonban lehet6séget
adnak arra, hogy az elemzéssel 1j megvilagitasba keriiljenek a mindennapok, igy a sajat
iskolai tapasztalataink is.

Jomagam is emlékszem az iskolai palyafutdsom soran tortént tobb hasonld él-
ményre, vagy legalabbis olyanra, amelyet el6hiv ez a jelenet. Ahogy ezen gondolkodtam,
legel6szor egy kozépiskolai torténet ugrott be, mikor kiilondsen lazadé korszakomat
éltem. Az vj, fiatal matematikatanar, aki frissen végzett az egyetemen, olyan absztrakt
és ,tudomanyos” médon tanitotta a matematikat (legalabbis 16 éves fejjel igy éreztem,
kontrasztban a korabbi matektanarunkkal), hogy gy gondoltam, ennek semmi koze
az élethez, és nekem sincs kozom ehhez a targyhoz. Lazadé modon hangot is adtam en-
nek, és kijelentettem, hogy ezt a ,hiilyeséget” én nem vagyok hajlandé tanulni. Helyette
mas értelmes dolgokkal szeretnék foglalkozni. Ekézben palyakezd6 tanarunk (utélag
némi empatiaval is tudok ra gondolni) nehezen tudott rendet tartani az 6rain, és ellent-
mondésos moédon kommunikalt. Egyszer azt mondta, mindenki azt csinal az 6ran, amit
akar, csak majd a dolgozatirasnal tudni kell, amit megtanitott. Maskor pedig hangosan
fegyelmezve arra intett minket, hogy figyeljiink. Kett6nk konfliktusanak a csicsa talan
az volt, amikor a matekoéran kedvenc szerzém, Shakespeare Antonius és Kleopatrajat ol-
vastam, ezt a tanar észrevette, és azt mondta, hogy adjam oda a konyvet. En mondtam,
hogy nem adom, mert én ezzel szeretnék most foglalkozni, és egyébként is azt mondta,
nem érdekli, hogy az 6ran ki mit csinal. Erre elkiild6tt az igazgatohoz, akinek szintén nem
akartam odaadni a kdnyvet, de aztin némi huzavona utan ott hagytam az igazgatoiban.
Ezutan tobben a tanaraim kozil a lelkemre beszéltek, vagy egyszertien leszidtak, hogy
ilyen nincs, a targyak tanulasat nem lehet sajat kényiink-kedviink szerint megvalogatni.
Azt mondtak, hogy ha netan példaul ir6 leszek, akkor is szitkségem lesz matematikai és
fizikai tudésra, nehogy hiilyeségeket irjak le a regényeimben. Sok ehhez hasonlé okitas-
ban részestiltem.
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Valészintleg nem kell részletesen kifejtenem, hogy az a torténet hogyan rezonal
a fenti tanar-diak konfliktusra. Szamos tovabbi jelenetet fel tudok sorolni még a kutatas
alatti események koziil, amelyek hasonléak. Péld4ul az a torténés, amikor az egyik tanuld
nem a tanarra figyelt az éran. Nem azt jegyzetelte, amit 6 épp el6adott, hanem a tan-
konyvbél irt vazlatot maganak. Mikor a tanar ezt észrevette, és szova tette, miért nem
a tablardl jegyzetel, akkor Ggy tett, mintha eltenné a jegyzetét. Amint azonban a tanar
nem figyelt ra, tovabb folytatta azt. Nekem pedig kifejtette, hogy a tanar ugyis a tankony-
vet mondja fel, semmi Gjat nem tesz hozza, a tankonyv szovegét otthon egyébként is el
kellene olvasnia, tehat ez igy sokkal hatékonyabb moddja a tanulasnak, mint ha a tanarra
figyelne, és hamarabb is végez az adott anyag kijegyzetelésével. Azt kell mondjam - ku-
tatoként szamos orat latva —, a didknak bizonyos értelemben igaza volt, jogosak voltak
az érvei. Még csak nem is arrdl volt szd, hogy nem tanul (ahogy én tettem), vagy zavarja
az Orat (inkabb a tanart) azzal, hogy magaban beszél, mint az els6 jelenetben Tomi, hanem
hogy a tanar tekintélyét és tanitasi modszerét megkérdéjelezé modon tanul, illetve vesz
részt az oktatasban.

Mindegyik fenti torténet mas és mas, és valoszintileg mas és mas érzelmeket és
értelmezéseket hiv el6 az olvasokban is. Egy palyakezdé tanar, aki épp a fegyelmezéssel
kiizd, bizonyara sokkal inkabb a diakok ellenallasat kezelni probalé tanar perspektivajaba
helyezkedik. Akik egykor a kozépiskolaban fegyelmezett didkok voltak, talan ugyanagy
zavaronak érzik a torténetekben szereplé didkok lazadasat, mert azonosulni tudtak tana-
raikkal, és bosszantottak 6ket a fegyelmezetlenségek, szembenallasok. A gyermekeikkel
torédé sziilok egy része a didkokkal szimpatizalhat a tanarokkal szemben, mig méasok épp
arra szeretnék nevelni gyermekiiket, hogy a tanari tekintélyt fogadja el (ahogy mondani
szoktak: tisztelje a tanart és kovesse), mert abban latja jov6jének zalogat. Az értelmezé-
seket a sajat 1at6sz6gon, tapasztalatokon kiviil az olvasé vilagnézete is befolyasolhatja:
példaul aki konzervativ médon tekint az oktatasra, negativnak lathatja a tanari tekintély
efféle megkérdéjelezését, mig aki szabadelvien, az a diakok lazadasat érthetének, vagy
akar pozitivnak tarthatja. Egészen eltér6 perspektivak ezek. Joggal tehet6 fel a kérdés,
hogy van-e valamiféle szakmai megkozelités, amely a tudomany segitségével targyilagos
(objektiv) képet adhat e torténetekrol és megfelel6 értelmezésiikrol.

Ha egészen objektiv, a ,helyes” perspektivat felmutat6 elemzésre vigyna az olvaso,
akkor sajnos azzal nem tudok szolgalni ebben a kényvben. Az én néz6pontom, koztiik
vilagnézetem és értékvalasztasaim benne lesznek (mar benne is vannak) a szovegben.
Ahogy késébb még sz6 lesz rola, az a tudoményos miifaj, amelyet alkalmazok, nem zar-
hanem éppen hogy beépiti azokat, természetesen reflektalt modon. Az ilyen Osszetett
pedagogiai jelenségeknek pedig egyébként sem létezhet egyféle megkozelitése. Egyrészt
sokféle mogottes tényez6t, okot, bonyolult dinamikat lehet talalni egy-egy ilyen komplex
torténés mogott, s ahogy lattuk, szamos perspektivabol nézhetiink ra. Masrészt amikor
a ,helyes” pedagogiai hozzaallast keressiik, akkor mindenképp valamilyen értékvilagbol,
normativ keretb6l indulunk ki, amelyhez mérten helyesként, vagy legalabbis kivana-
tos(abb)ként hatarozzuk meg példaul a tanari cselekvés valamilyen formaéjat.



A KERET

Ugyanakkor az is igaz, hogy egy ilyen munka nem egyszertien szubjektiv elmél-
kedés az iskolai mindennapokrdl. A tudomanyos elemzés sok olyan szempontot behozhat,
amely tallép a fent felsorolt eltéré perspektivakon, és igyekszik mélyebbre menni, reflek-
talt szakmai szempontok szerint ranézni a torténetekre. Mit jelent ez a fenti konkrét
esetekben?

Az els6 egy tipikusan kutatéi modszer: a torténeteket valamilyen szempontok
alapjan rendszerezziik, 6sszegyfijtjiitk, osszekapcsoljuk. Az dsszekapcsolast a hétkoz-
napi torténetmesélés soran is megtessziik, ahogy példaul a harom jelenetet (a két
kutatasi naplombol szarmazot és a sajat emlékeimbdl felugroét) agy tiinhet, hogy hét-
koznapi intuiciéval fliztem 6ssze, de valdjaban nagyon is vilagos szempontjaim voltak,
amelyek alapjan e harom képet 6sszekothet6nek tartottam. Mindharom jelenet a ranari
hatalom és a diak ellenallasa dinamikajaban értelmezheté, mindharom képet fest arrol,
hogy az iskolaban a normak és szabalyok érvényesitése gyakran hogyan torténik.
A kivalasztasban, 0sszeflizésben benne rejlik egy értékelé szempont is. Mar az eddi-
giekbdl is vilagosan latszik, hogy problémésnak taldlom a tanari hatalom és a normak
olyasfajta dinamikéajat, amely a torténetekben megjelenik, és szimpatizalok a diakokkal.
Ebben természetesen teljesen szubjektiv dimenzidk is rejlenek: a magam lazado, fiatal
énjét latom visszakoszonni a didkok normakat megkérdéjelez viselkedésében. Fontos
erre reflektalnom, és amikor mas szempontokat hozok be (mint fentebb a palyakezd6,
fegyelmezéssel kinlddé tanarét, vagy a jol tanuld diakét), akkor a reflexidé kovetkezmé-
nyeként a sajat perspektivamon tiuli megkozelitéseket is meg tudok jeleniteni. Abban a fajta
tudomanyos munkaban, amelyet ez a konyv is képvisel, a szubjektivitas ilyen reflektalt
hasznalata fontos érték és modszertani irany. A sajat egyéni tapasztalataim, érzéseim és
értékvalasztasaim ugyanis nemcsak az enyémek, hanem rezonalhatnak sok didk vagy
mas iskolai szerepl6 hozzaallasaval. Az, hogy vagyunk paran, akik a tanari hatalomgya-
korlas ilyen mddjaihoz kritikusan allunk hozza, fontos ,adat” az iskolai kutatasokban,
és kiindulopontja egy kérdéseket feltevs, a hagyomanyos oktatasi és viselkedésbeli for-
makat nem (egyszertien) elfogadd kutatdi attittidnek. Ezzel egyiitt a lehetséges egyéb
értelmezéseket is képbe kell hozni, hogy Osszetettebb legyen az okfejtés. A komplexitas
(0sszetettség) — areflektalt szubjektivitas mellett — a mésik kiemelend6 kulcsszava ennek
a fajta tudomanyos kutatasnak. Az utols6 kulcsfogalom pedig az elemzés. Az ugyanis,
hogy a tanari hatalommal szemben kritikus vagyok, nemcsak a sajat szubjektiv érzése-
imbdél vagy értékvalasztasaimbol kovetkezik, hanem a szakirodalmak feldolgozasabdl is.
Tobbféle elmélet alapjan szamos kutatd nézi ilyen kérdéseket feltevé moédon az iskolai
mindennapokat. Egy végiggondolt, tudomanyos és komplex elemzésekhez vezeté nézet ez
tehat, nem csak szubjektiv érzések leirasa. Anélkiil, hogy megel6legezném a konyv rész-
letesebb okfejtéseit, néhany elemz6 szempontot most meg is mutatok, amelyek a harom
torténetet Uj megvilagitasba helyezhetik.

Az elemzés els6 1épése, hogy észrevessziik azokat a ki nem mondott feltételezése-
ket, amelyek a jelenetek szerepl6iben ott vannak. A tanarok efféle (gyakori és megszokott)
tanito-fegyelmez6 gesztusai mogott ott rejlik az az értelmezés, hogy a tanarnak feladata
a didkot formalni, alakitani, és meg kell tanitania, mi a szamara is jo: a tanart nem szabad
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zavarni (6 a f6nok), a megadott tananyagot meg kell tanulni, a tanar kompetens abban,
hogyan kell egy adott tudast megszerezni, és kovetni kell 6t ebben. A tanarnak tehat
hatalma van, és — ezt az értelmezési keretet kovetve — a didk érdekében hasznalja azt.
A diakok mindegyik fentebbi jelenetben megkérdéjelezték ezeket a feltételezéseket, vagy-
is végsd soron a tanari hatalmat. Az elsé jelenetben inkabb csak felveté6 modon, a mésik
kettdben pedig erésebben, kifejez6bben. Azonban a diakok egyik jelenetben sem viszik
el a ,végsbkig” a megkérddjelezést, hanem elébb vagy utdbb — legalabb latszolagosan —
feladjak a pozicidjukat (nem vitatkozik tovabb, odaadja a konyvet, ugy csinal, mintha
figyelne, stb. — mind jellemz6en ,engedelmeskedd” stratégiak). A tanarok vajon miért
gondoljak, hogy ilyen hatalmuk van? A didkok vajon miért kérdéjelezik ezt meg, és miért
hajolnak meg végiil valamilyen modon e hatalom el6tt? A diakok érdeke, amelyet a tanar
képvisel, valoban az? Es mi alapjan gondolja azt a tanar?

Ezekre a kérdésekre most nem valaszolok, csupan azért vetem fel 6ket, hogy ramu-
tassak: az elemzés azt jelenti, hogy nem fogadjuk el a viselkedési mintakat, feltételezéseket
mint természetes, adott tényeket, hanem keressiitk a mogottiik rejlé okokat. A kényvem
elolvasasa utan az olvasé valoszintileg teljesebb képet kap majd arrdl, milyen lehetséges
valaszok adhatok ezekre a kérdésekre. Ahogyan késébb elemzem, kideriil, hogy milyen
ideologiak jelennek itt meg, és milyen a testiinkkel is megélt viselkedésrendszert tiikroz-
nek ezek a torténetek.

Ha tovabb keressiik a mogottes okokat, akkor még legalabb két tényez6t ki lehet
itt emelni. A tanar altal feltételezett jo kotédik valamilyen tudashoz (Ggy is mondhatom:
tudasszerkezethez és tudasszerzési modhoz is), amelyet a tanar jelentésnek tart. Ennek
a tudasnak mindharom esetben fontos tarsadalmi dimenziéi vannak:

« Az els6 torténetben azt a tudast kozvetiti a tanar, hogyan viselkediink a fénokiinkkel
a munkahelyen (allast keresve).
- A maéasodikban a tarsadalmilag jelent6s tudashoz tartozé elemek (mint példaul a mate-
matika), és ezek megtanulasanak normativ elvarasa jelenik meg.
« A harmadikban implicit (ki nem mondott) médon ott van a tudas (tarsadalmi) fontos-
saga is, de leginkabb talan a tanar kovetése, az engedelmesség, az orai részvétel mint
a tarsadalmi részvétel (csinalni, amit a tobbiek csinalnak) értékei azonosithatok, ha
sokkal kevésbé kimondott mddon is, mint az elsé kettében.
Mindhéarom jelenet a munkardl, a tarsadalomrol, az emberek abban betoltott szerepérdl
kozvetit izenetet. Pontosabban az iskola ezekrdl kialakitott fogalmairél. Nem egyszeriien
az adott tanarokrol irok, hanem — tipikus torténetekként kezelve a jeleneteket — az is-
kolai miikodésmodrol. A tanari viselkedés (ahogy késébb irom: ,eljatszas”, performansz)
— amelyet valdjaban az adott pedagdgusok valdszintileg még diakként megtanultak — azt
kozvetiti, hogyan kell majd neked is eljatszanod a ,tarsadalmi szereped”, és ehhez ideologia-
kat is felkinal a jo, tarsadalmilag hasznos tudasrol. Ezeknek az ideolégiaknak az értéke-
lése, és hogy milyen tovabbi rétegeket vagy okokat talalunk ezek mogott, mar attol figg,
hogy milyen megkozelitéseket és elméleteket hasznalunk az elemzésben. Igyekszem majd
kimutatni, hogy példaul a kapitalizmushoz k6t6d6 tarsadalmi berendezkedés (rendszer)
megerésitése, alatamasztasa hogyan érhet6 tetten ezekben a torténésekben.
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De ne szaladjunk ennyire el6re! Itt és most csak azt szerettem volna megmutatni,
hogy egy rovid torténet olyan elemzéseket képes elinditani, amelyek ahhoz hasonlitanak,
mikor a kertész felassa a kertet, s felforditja mélyebb rétegeket, amelyek igy napvilagra
kertilnek. Tarsadalom, ideologiak, a testiinkbe irt (tehat — ahogy majd kés6bb kifejtem —
a testiinkben meggélt, érzett és a testtel kifejezett) hatalom és rendszer olyan rétegek,
amelyek majd visszatérnek a kényvben.

Van azonban itt még egy olyan szal, amely jelen van az elemzésemben, fontos
szerepet jatszik benne, de nem keriil igazan fokuszba: ez pedig a pedagdgiai modszer-
tan szakmai dimenzidja. Természetesen neveléstudomannyal foglalkoz6 szakemberként
az elemzéseimnek erésen pedagogiai fokusza van, nemcsak mert a torténetek (és kuta-
tasaim) az iskolaban jatszédnak, hanem mert arra kérdezek ra, hogyan is formal vagy
probal meg alakitani az iskola. Ett6l azonban némileg eltér a modszertani fokusz (ér-
telmezési keret), amely inkabb azt vizsgalja: az oktatas milyen méodokat kévet, és ezeket
hogyan lehet szakmai szemmel értékelni (a szakirodalmak, a kutatasok és a pedagdgiai
tapasztalatok fényében). El6re elarulom, hogy tudatosan nem torekedtem arra, hogy ez
utobbi kérdést az elemzéseim kozéppontjaba helyezzem. Ez a konyv nem err6l szol. Nem
pedagogiai modszertani munka. Azért sem, mert ugy vélem, a j6 modszertanhoz el6bb
az alapokat, a mélyebb, ha ugy tetszik, filozofiai kérdéseket kell tisztazni, ami alapjan
a modszereket, a tanitast is értékelhetjiik. Ezzel egyiitt azonban ez a mddszertani szal
nagyon is jelen van az értelmezéseimben, megalapozza azokat. Nem foglalkozom ugyan
vele hosszan a fenti rovid elemzésekben sem (hogy mennyire tekintheté hatékonynak
a didaktikus vagy ellentmondasos fegyelmezés, hogyan lehetne azt elkeriilni, s igy
miként lehet elérni, hogy a didkok valoban részt is akarjanak venni az éran, s ne agy
érezzék, hogy a tanar a tankonyvet mondja el). De ha nem is irok ezekrél a kérdések-
r6l, és a konyv tovabbi részeiben sem fogok (részletesen) erre kitérni, hattértudasként
elemzéseimben nagyon is jelen van ez a szakmai (pedagogiai) dimenzié. Ez alapjan (is)
tudom felvetni a modszereken tulmutato kérdéseket, ez segit nekem a torténések mélyebb
értelmezésén, megkérddjelezésén elindulni. Es tobbek kozott ezért sem szociologiai vagy
kulturalis antropolégiai a munkam, hanem neveléstudomanyi.

A fenti oldalak — reményeim szerint — bevezet6 képet adtak arrol, hogy az iskolai
mindennapok ismerés és talan sokszor tipikusként megélt torténései hogyan lesznek
a pedagogia ismeretlen dimenzidéinak hordozoéiva, és hogyan mutat meg az egyedi jelenet
valami magan talmutato, mélyebb okot vagy perspektivat. A mindennapok igy mesz-
sze nem unalmasak vagy megszokottak: 0j kérdéseket hoznak felszinre, és provokalnak
minket.

Persze szamos nem annyira tipikus vagy ismer6s torténettel is talalkozhatunk,
ha az iskolai mindennapokat vizsgaljuk, kiilléndsen, ha t6bb intézményt hasonlitunk
Ossze. Ennek a konyvnek célja az sszehasonlitas, és ez egy Gjabb csavart hoz az ismer6s-
ismeretlen dinamikajaba. Ime illusztracioként egy masik iskolai jelenet, amely talan tobb
szempontbol sem feltétleniil ismer6s az olvasonak. Inkabb szokatlan elemeket hordoz.
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6.-os 6ra
Ahogy lelilnek, az egyik gyerek azonnal WC-re kéredzkedik ki. Egy masik pedig azt
mondja, hogy partfogohoz kell majd mennie. Ezért nem tud itt lenni a koltészet napjan.
A tanar valakire azt mondja: ,szaz éve egyszer, ha megjelensz”. Valdszini nem szokott
gyakran iskoldba jarni. A koltészet napjara svéd gyermekverseket olvasnak. Egyvalaki
felolvassa. Lathatéan nem éreznek a gyerekek sok kapcsolédast ezekhez. A mellékne-
vekrél kezdenek beszélni. Nincs elég nyelvtan munkafilizet. Nagy a hangzavar. Kézben
a tandr megkérdezi: ,A tankdnyves papirokat behoztatok?” Tobben nem, masok igen.
A gyerekek lassan elcsendesedtek, és elkezdik csindlni a feladatokat. Inkabb a fiuk.
A lanyok rohogcsélnek. A tanar odamegy hozzajuk. ,Szeretem magat” - mondja észin-
tén az egyik lany. Amikor példakat mondanak melléknévre, a kovetkez6k hangzanak
el: kocsog, kurva, strici. Ezutan féneveket mondanak. Nem érzik még a kiilonbséget.
A tovabbi példak: széros, hugyos, piszkos. Valaki azt mondja: csétanyos. A tanar erre
visszakérdez: ,De mi csotanyos? Ilyet nem szoktunk mondani.” (Ez persze nem igaz.
Csak nyilvan az 6 szotaraban ez kevésbé van benne.) Egy feladatot olvastat fel. A didk
nehezen olvas. A tanar megjegyzi: ,Nem tudsz olvasni! Hogy jutottal tul a negyediken,
ha nem tudsz olvasni? Hatodikban ezt mar elsére el kéne olvasni.” Valaki nem figyel.
A tanar: ,Fejezd be, mert kivaglak innen.” Az egyik didk: ,Engem kivaghat.”
Csutortokon kilfoldi vendégek jonnek. Az osztaly vesztese konyvet fogjak feldolgozni.
Az egyik didknak a tandr azt mondja: j6 lenne, ha bejonne, mert vannak jé gondolatai.
Sét legtobbszor azok vannak. Egy diakot fegyelmez: ,Most jottél, még nem vagy be-
iratkozva az iskoldba, ha igy folytatod, nem is leszel.”
,Fiuk, ki fog verset olvasni délutan?” Az el6bb megfegyelmezett didk jelentkezik. Vala-
ki mas beszodl neki: ,Normalis vagy?” ,Muszdj, hogy felvegyenek a suliba.” A gyerekek
hatra-hatrapillantanak. Nézik, hogy én mit csindlok. Kérdezik, mit irok. Megjegyzik:
A bacsi csendben van.” A tandr erre azt mondja: ,Kulturalis kilonbségek vannak koz-
tetek.” Az egyik lany hozzam fordul: ,Miért nem beszél?” En azt valaszolom, hogy csak
nézel6édom. ,De ugye jok vagyunk? Jokat irjon!” A tanar az Egri csillagokrél beszél:
.Kivehetitek a konyvtarbdl, de megnézhetitek a YouTube-on is.”
Mar az ajtéban allnak: ,Hadd menjink! A tanar az egyik didkot kérdezi, miért nem
jar iskolaba. O azt igéri, holnap tényleg hozza az igazolast. ,Fontos dolgaim voltak, el
kellett mennem apuval mindenhova.” (Utdna a tanar elmeséli, hogy az apja uzsords
a szegregatumban...)
Tanar: ,Lassan évet kell ismételned. Te is azt akarod, hogy 16 éves korig nem fejezed
be az altalanos iskolat?”
Didk: ,Majd mostantél jarok.”
Tanar: ,Két hete is ezt mondtad.”

(TNK 2017. 04.17.)

A tanari megnyilvanulasokat tekintve sok hasonlé mozzanatot talalhatunk a korabbi ha-
rom torténet tanari hatalmat megjelenit6 elemeivel: fegyelmezés, szabalyozas, a tanulas
(itt az iskolaba jaras) mint feladat kiemelése. Ezek egésziilnek ki itt a dicséret és a mindsités
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gesztusaival is: ,kulturalis kiilonbségek vannak koztetek”, ,nem tudsz olvasni”, stb. De
az egész jelenet érzékelhetden nagyon mas kozegben jatszodik, mint a fenti torténetek.
A didkok reakcioi részben az el6z6ekhez hasonléan egyszerre ellenallok (,engem kivag-
hat”) és alkalmazkododk (jelentkezés a versolvasasra), de sokkal informalisabbak, kitetle-
nebbek. Egy ilyen leiras nem is biztos, hogy ezt teljesen vissza tudja adni, de kutatoként
ott 1évén nagyon erésen éreztem az informalis légkort. A tanarnak spontan azt mondja
az egyik didk: ,szeretem magat”, a tanulok provokativan mondanak a sajat szokincsitkb6l
mellékneveket, és velem is kotetlenebb parbeszédbe elegyednek. A kotetlenség mellett
vilagosan latszik, hogy ebben az intézményben masok a didkok, és masok a problémak.
A hianyzas, az iskolaba jaras, az iskolai tanulas nehézsége kit(inik, a didkok hattere
erésen megjelenik az interakciok mogott, s6t, a diakok tarsadalmi-kulturalis helyzetét a ta-
nar is kimondja, behozza, kiemelve annak massagat (kulturalis kiillonbségek). A tanari
hatalom és a didkok ellenéllasa, a kozvetitett tudas és annak elfogadasa, illetve el nem
fogadasa itt is megjelenik, csak mas arnyalatokkal. Itt maga az iskolaba jaras kérdéjele-
z6dik meg, és lathatéan nagyon nagy a tavolsag a tanulok és a tananyag tartalma kozott,
amelyet 6k maguk hoznak kozelebb azzal, hogy a kdcsog, kurva, strici szavakat mondjak
példaként. Persze értelmezhet6 ez provokacioként is, de nem véletlen, hogy a hivatalos is-
kolai anyaggal szemben ilyen médon provokalnak. A tanar reakcidiban tetten érheté az 6
tavolsaga a diakoktol, nemcsak az iskolai hatalmi poziciéja, hanem a tarsadalmi pozicidja
miatt is. Az iskola sajatos helyzetérdl ad némi képet ez a jelenet: kis osztalylétszamok, sok
hianyzas, nehéz orai helyzetek, lemaradés a tanulasban (olvasas, fogalmak tisztazatlan-
saga [mi a melléknév]), a nehéz otthoni helyzetek beszivargasa az 6raba, az iskola kiilfoldi
tamogatokra szorul, a didkoknak szerepelni kell, ha jonnek vendégek, stb.

Ahogy kibomlik majd a torténet és az elemzés, e jelenet is egyre vilagosabb lesz
az olvasé szamara. Jol illeszkedik a kutatott iskola mindennapjaiba. Elemezhet6 ezen ke-
resztiil is, hogy a tarsadalmi pozicio, a pedagogiai formalas, az ideolégiak milyen médon
alakitjak az intézmény életét. Ez a torténet most a konyvem elején csak felvillantotta ezt
a vilagot. Itt mar nem vesszitk szamba, de érdemes lehet egy pillanatra elgondolkodni
azon, hogy az egyes szerepléknek mi lehet itt a perspektivaja, értelmezési kerete, és hogy
az olvasoban ez a toérténet milyen gondolatokat és érzéseket hiv el6. Nekem kézenfekvo-
en eszembe jut, amikor sok éven at egy hasonlé iskoléban tanitottam, ahol sok cigany
szarmazasu, hatranyos helyzetii gyerek tanult. Emlékszem arra az els6 idegenségérzésre,
amelyet odakeriilve éreztem. Konzervativ, kozéposztalybeli kozegbdl jéve egy olyan in-
tézményben talaltam magam, ahol a diakok csinyan beszéltek, dohanyoztak, és siman
megkérdezték télem, hogy szoktam-e rejszolni. A tarsadalmi helyzetiink kiilonbsége
megmutatkozott a kommunikéacio és a viselkedés kiilonb6z6ségében. Elég hamar megta-
nultam azonban nemcsak elfogadni ezt a szamomra eltérd vilagot, de meg is kedveltem,
szimpatikus lett szamomra, sajatos kihivast jelentett, ami segitett addigi buborékombol
kilépni.

Barkiben elindulhatnak hasonlé vagy maéas érzések, amikor betekint egy ilyen
iskola vilagaba. Arra hivom most a konyvem olvaséit, hogy hagyjak magukat provo-
kalni ezen vilag és az Osszehasonlitas altal, amit igyekszem végigvinni munkamban.
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Lehet, hogy felhaboritja, akar el6hivja sztereotipiait, el6itéleteit (ez itt most nem baj), vagy
(szinte romantikussa) valik ennek a kozegnek a massaga, esetleg el6hivja a segiteni aka-
rast (amely mogott egyébként kétséges motivaciok is allhatnak (errél 1d. a 4.1. Gettoiskola
— fancy iskola fejezet legvégén, amikor arrél irok, hogy az 6nkéntesség moralis terepévé
valik az iskola). De persze lehet, hogy targyilagosan, a szakmai szempontok szerint kezdi
el értékelni, amit olvas, példaul ha maga is kutat6 szakember, vagy a pozitiv és/vagy ne-
gativ ismer6sség érzését éli at, ha hasonl6 kozegben dolgozik. Ezek a szempontok fontos
szerepet tolthetnek be a konyv befogadasaban, ha nyitottan indul neki az olvasasnak.
Ahogy késébb irok még rdla, ez a ,talalkozas” a sajat tarsadalmi pozicionkra valo
reflexiot is segiti. Arra a pozicidra, amely megnyilvanul érzéseinkben, izlésiinkben, gon-
dolatainkban, norméinkban stb. (Id. errél a 3.13. Testbe irt struktura: a habitus fejezetet). Ez
persze azt jelenti — és ez az olvasoéi nyitottsag fontos eleme —, hogy feladjuk azt a képet,
hogy a mi izlés- és normavilagunk a ,jo” vagy ,helyes” kiindulopont masok megitélé-
sekor. El6véve a konyvem egyik allitasat: gyakran probléma, hogy a tanarok nem vagy

nem elég komplex moédon reflektalnak erre a tarsadalmi kiilonbségekbdl adod6 massagra
s a benniik kivaltott érzésekre, gondolatokra ennek kapcsan, ahogy arra sem, hogy amit
normaként a pedagodgiai forméalas (tudaskozvetités és nevelés) alapjanak tekintenek,
az itkozésbe kertilhet a didkok érték- és normavilagaval. Pedig ez a reflexié nagyon fon-
tos lenne a pedagodgiai gyakorlat szamara.

Ebben az els6 fejezetben az iskolai mindennapokban rejlé lehet6ségeket mutattam
fel. Hiszek a mindennapok erejében mind a kutatas, mind a tarsadalmi valtozasok szem-
pontjabdl. Egy szamomra fontos (Marxot tovabbgondold) szerz8, Lefebvre (1991) azt irja,
hogy a hétkéznapok a mitoszoktol (felépitett hitrendszereinkt8l) megfosztott, nyers emberi
valosag; az emberi cselekvés legfontosabb szintere, és nyersanyag, amelynek a kritikaja
tarsadalmi valtozast (ahogy 6 irja: forradalmi praxist) hozhat.

A fenti jelenetek illusztrativ torténetek, amelyek segitenek kifejteni azokat a meg-
latasokat, amelyeket a kutatas soran felépitettem. Sok ilyen jelenet lesz még a konyvben,
de maga az elemzés nem csupan ezekre épiil, hanem arra a gazdag tapasztalatra, amelyet
a tobbéves folyamat soran megéltem, valamint az ebbdl létrejott széveganyagra. A ko-
vetkez6 fejezetben bemutatom azt a tudomanyos utat vagy mddszertant (az etnografiat),
amelyre ez a folyamat (a mindennapok tanulményozasa) épiilt.

Az alabbi abra bemutatja ennek a fejezetnek a vazlatos tartalmat. Azt, ahogyan
az iskolai mindennapok tapasztalatatol eljuthatunk az ismerdsség és ismeretlenség kett6-
sén keresztiil a mélyebb elemzésig. Ez a célja ennek a konyvnek.


https://chisineu.files.wordpress.com/2012/08/lefebvre-henri-the-critique-of-everyday-life-vol-1.pdf
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« Sajat tapasztalataink (ismerés)
» Masok eltér6 tapasztalatai (ismerés — ismeretlen)

N
* Eltéré perspektivak (ismerds — ismeretlen)
* Eltérd helyzetek, pozicidk
J
N
» Elméleti alapu elemzés
Kutatoi * Az ismerds ismeretlenné lesz
értelmezés J
N
» Az ismeretlen mélyebb megértése
'l ° Reflexidra indit: sajat normak, nézetek, pozicié
bemutatas J

1. dbra. A kutatas dimenzidi: a tapasztalattol a publikalasig®

Kérdesek tovabbi gondolkodasra

« Milyen hasonlé vagy a fentiektél kiilonboz6 iskolai jelenetek, torténések jutnak eszébe
az olvasonak, amelyeket akar diakként, akar tanarként vagy sziiléként élt meg? A fenti
elemzéshez hasonldéan milyen 0j szempontokat lat meg benniik, ,mogottitk”?

« Melyik perspektivaval a legnehezebb azonosulnia? Vajon miért?

« Milyen érzéseket hiv el6 az olvasoban az eltéré iskolai terepek leirasa?

» Mire kivancsi ennek kapcsan?

« Van-e valamilyen mas, itt nem hasznalt értelmezés, perspektiva, amely a fenti torténe-
teket mas megvilagitasba helyezi?

« Kutatoként milyen modszerekkel menne utana a fentebb felvetett kérdéseknek? Milyen
moédon tudna még felhasznalni a kutatasban vagy az oktatasban a fenti torténeteket?

6 Az abrak minden esetben sajat szerkesztéstiek, ezért nem szerepel forrasmegjellés alattuk.
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Szakirodalmi ajanlo’

Az alabbi kiilfoldi és magyar mivek kiillonb6z6 torténeteken keresztiil, mas és mas mo-
don adnak bepillantast az iskola vilagaba:

Peter McLaren Life in Schools cim(i kényve egy kanadai tanar mindennapjairél ve-
zetett napl6jabol sziiletett elemzés, a szerz6 elsé munkaja, amely elinditotta az etnografiai
kutatas felé (I1d. McLaren, 2003).

Lorand Ferenc A kertész utcaiak. Iskolam torténete egy iskolaigazgatd az etnografia-
val némileg rokon miifaju szociografiaja a VIL keriileti dolgozok iskolajaban szervezett
iskolakisérletrél (1d. Lorand, 1976).

Németh Laszl6 A Medve-utcai polgari cimlG mive elvileg egy egészségligyi md,
amelyben a szerzd iskolaorvosi méréseinek tapasztalatait 6sszegzi, de ennek soran sok
apro jelenetet mutat be a didkok hatterérdl, amelyek szociografiai jellegtiek (1d. Németh,
1943).

A Szubkultirak és iskolai nevelés a sajat korabbi etnografiamrol sz616 konyv, amely
az ifjusagi szubkulturak iskolai jelenlétét tarja fel, és nyujt provokativ (vagy inkabb:
posztmodern) kérdésfelvetéseket (Id. Mészaros, 2014).

1.2. Az etnografia haszna

Az a mddszer, vagy inkabb moédszeregyiittes, amellyel én kutatok, ritkan jelenik meg
a tudomanyos kutatasokrdl sz6l6 ismeretterjeszté cikkekben. Ez utobbiak inkabb épiilnek
nagyobb mintas, statisztikai adatokat elemz6, vagy kisebb léptéki, de kisérleti jellegti
kutatasokra. A tudoméanytoél a laikus olvas6é valamiféle objektiv, sokszor szamszeri-
sithet6 eredményt var. Az etnografia tipikusan nem ilyen tudést nyujt. Ahogy fentebb
mar felvazoltam, ez a fajta kutatas is hozhat érdekes eredményeket, a logikaja azonban
mas, mint egy statisztikai alapt vagy kisérleti kutatasnak. Raadasul a hazai kézegben
az etnografia még nem annyira bevett mddszer, emiatt sokan — akar még a tudomanyos
kozosségen beliil is — gyanakvoan tekintenek ra. Masok viszont hozzam hasonléan ugy
gondoljak, hogy ez a modszer ugyanugy értékes tudomanyos tudast hoz 1étre, sét, bizonyos
valdésagok vagy azok bizonyos dimenziéi (példaul a mindennapi iskolai miikédésmodok)
épp ezzel a modszerrel hozzaférhet6bbek, jobban feltarhatéak. Mennyiségi (kvantitativ)
adatok nem tudnak olyan képet adni, olyan mély elemzést nyujtani arrdl, milyen sajatos

7 A Szakirodalmi ajanloban listazott konyvek és cikkek pontos bibliografiai adatait az Irodalomjegyzékben
talalja meg az olvas6. Amennyiben az itt megadott kiadvanyok valamelyikének teljes szovege vagy részlete
online hozzaférhet6, a kiemelt hivatkozasokra kattintva ezeket kozvetleniil elérheti. A linkek az Irodalom-
Jjegyzékben is szerepelnek, tehat a ktet nyomtatott valtozataban ugyancsak megtalalhatok.
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mikodésmodok és ideologiak érvényesiilnek az iskolai mindennapok soran, mint egy
ilyen ,mélyfuras jellegi” vizsgalat.®

A pedagogiai etnografia modszertananak egy egész konyvet szenteltem (Mészaros,
2017). Itt most egy rovid 6sszefoglalét szeretnék nyujtani az olvaséknak errél.

Az etnografia kifejezés a gorog £0vog (ethnosz), nép, és ypagev (grafein), irni,
szavakbdl ered, és sz6 szerint egy nép(csoport) leirasat jelenti. Vannak, akik néprajznak
is forditjak. A hazai kézegben azonban a néprajz egy masik tudomanyag, a folklor szi-
nonimajava valt, mig az etnografiat a kulturalis antropologiahoz vagy a szociologiahoz
kotik (v6. Mészaros, 2017).

Sokan a gyarmatositas hajnalan létrejott, az idegennek tekintett (gyakran tor-
zsi) kulturakat tanulmanyozé kulturalis antropologia’ modszertananak tekintik az
etnografiat. Ennek atyja a hires antropolégus, Malinowski, aki hosszu éveken at élt
a tanulmanyozott népcsoporttal. Terepmunkaja soran terepnaplot (vagy terepjegyzeteket)
irt, amely aztan alkalmas volt arra, hogy az adott csoport kulturalis sajatossagait minél
részletesebben be tudja mutatni. Kutatisa soran a sajat tapasztalatainak felhasznalasan
tal a résztvevéket is megkérdezte (meginterjavolta), és probalta az 6 értelmezésiiket is
atlatni. Igy tarta fel az eurdpai-atlanti kézeg szaméra az ismeretlen kultirat, leforditot-
ta”, ismerdssé tette azt. Addig a kulturalis antropolégus vagy etnolégus munkéja akar
nagyobb részben az irdasztal mogott zajlott: kiillonb6z6 modokon gyjtott adatokbol
készitett elemzést. Malinowskitél kezdve azonban az antropolégus alapveté modszerévé
valt a népcsoport életébe beépiilé terepmunka. Maga a kulturalis antropologia sokak
szerint (pl. Ingold, 2017) egy inkébb Gsszehasonlitdé tudoméany maradt azonban, amely
az emberrdl (killonésen annak kulturalis vonatkozéasaiban) akar altalanosabb érvényu
tudast létrehozni, s ezen beliil van kiemelt szerepe az egy-egy csoportot feltaro terepmun-
kanak, amelyet etnografianak is hivhatunk.

A kulturalis antropolégia torténete és megkozelitései olyan nézépontokat hoztak
be a tarsadalomtudoméanyokba, amelyek segitettek 0j szemmel nézni az embert mint
kulturalis lényt. Itt most nincs mod arra, hogy ezt a gazdag torténetet 6sszefoglaljam.
Csak arra utalok, hogy az iskola és az oktatas-nevelés vizsgalatahoz is 1j szempontokat
adhat a kulturalis antropolégia hagyomanya. Példaul amikor az iskolai tevékenységek
mogott észrevesszik a ritualis elemeket, a beavatas minden kultiraban meglévé, emberi
(antropolégiai) folyamatait. Ahogyan egy torzs életében alapvetéek a ritusok (ismétl6dd,

8 Ezzel kapcsolatban fontos megjegyezni, hogy természetesen egy etnografia is tartalmazhat mennyiségi
elemeket és adatokat. S6t, vannak alapvetéen mennyiségi adatokra épiilé etnografiak is, bar ezek nagyon
ritkak. Ezekben is érvényesil azonban, hogy az adatok hosszabb jelenlétre, az etnografus bevonddasara
épulnek.

9  Akulturalis antropolégia az emberrel foglalkoz6 tagabb tudomany, az antropolégia (szintén gorog eredetd,
az ember és a tudas, tudomany jelentés(i szavakbol) része, és az ember kulturalis dimenzidjaval foglalkozik:
norméakkal, szimbdélumokkal, szokasokkal, viselkedésekkel, kommunikacidval, hitrendszerekkel, ritusok-
kal stb. Az antropoldgia szét az emberre vonatkozo elképzelések (emberkép, emberfelfogas) értelemben is
hasznaljak, és én is igy fogom hasznalni kényvben. A kultira meghatarozasanak kérdésérél 1d. a 3.6. Mi
a tarsadalmi valésag? fejezet legvégét.
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forgatokonyvszer, szakralis'’ tartalommal rendelkez6 tevékenységek), tigy egy iskola-

ban is meghatarozoak ezek, csak els6 latasra nem értelmezziik azokat ritusokként:

« példaul ahogyan az 6ra kezdddik (vigyazzallas, koszonés, jelentés);

- ahogy a tanar vezet6 szerepben cselekszik, vezeti az 6rai folyamatot (visszatéré mon-
datokkal iranyit, kozépen és eldl all, s onnan ,hirdeti az igét”);

- vagy ahogyan a didkok az ellenallas ritusait gyakoroljak (beszolasok, padfirkak,
az ,elbjas” a tandran).

Pedig egy torzsi ritus struktiraja nagyon hasonlit az iskolaiéhoz: ebben is ismétlédés

van, egyfajta iratlanul létez6 forgatokonyv eljatszasat jelenti, és a normak, szimbolumok

koré épiild jelentésadés szintén megjelenik benne. Igy még a tag értelemben vett szakralis

dimenzi6 is kozos pontnak tekinthets: nem kifejezetten vallasi ritusokrol van szd, de a je-

lentésadés, az 6nmagan tilmutatd tevékenység (pl. bizonyos tagabb normativ keretben

vald értelmezés) szakralis jelleget kolesonoz bizonyos iskolai folyamatoknak is (1d. fentebb

a tanar mint igehirdet6 képét példaul)."”

Kutatasomban tdmaszkodtam erre a hagyomanyra, a kulturalis antropologia fo-
galomkészletére, de ebben az elemzésben kevésbé lesznek hangstlyosak ezek az elemek,
mert a fékuszom sokkal inkabb a tarsadalmi struktirdkon és ideologiakon lesz. Igy nem
annyira kulturalis antropologiai, hanem kifejezetten pedagogiai etnografiai munkaként
hatarozom meg a kutatasomat.

Az etnografia masik meghatarozasa nem koti azt a kulturalis antropologiahoz,
hanem sokkal inkabb a tarsadalomtudomanyok vagy a szociologia modszertani megkozelité-
sének tartja. Pl. a Handbook of Ethnography (‘Editorial Introduction’, 2001, p. 1) szerint: ,els6
kézbdl vald feltarasa a kutatott kérnyezetnek altalaban (de nem kizarélag) a résztvevd

megfigyelés modszerével”. Vagy Denzin szerint: ,a kutatas és iras olyan forméaja, amely
leirasokat és beszamolokat hoz létre az életmddjardl, mindennapi életérél az irdjanak, és
azoknak, akikrél ir” (Denzin, 1997, p. xi; a szerzé forditasa). Ez a hagyomany inkabb a tar-
sadalomtudomanyban hasznalt moédszerként tekint az etnografidra, amelynek gyokerei
az Egyesiilt Allamok vérosszociologiai kutatasaihoz kapcsolhaté. Hammersley szerint
a kulturélis antropolégussal szemben a tarsadalomtudoményok etnografusa jelen van,
de mar nem feltétleniil él egyiitt a kutatott csoporttal olyan intenziv mddon, mint antro-
pologus kollégai (Hammersley, 2006). Az ilyen meghatarozasok utat nyitottak annak, hogy
az etnografiat egészen tag értelemben hasznaljak, és maga a kifejezés tobb szakirodalom-
ban a nem mennyiségi, tehat kvalitativ vizsgalatok szinonimajava valt. Ebben a konyvben
szlikebb értelemben hasznalom, és egyfajta hagyomanyos modszertant kovetek, amely

a lentebb ismertetésre kertilé educational ethnography angolszasz megkozelitését jellemzi.
A szociologia mellett a neveléstudomanyban is fontos, és killondsen az USA-ban és
az Egyesiilt Kiralysagban rendkiviil elterjedt kutatasi utta valt az etnografia. Ez egy 6nallo

10 A szakralis szorosabb értelemben valamilyen vallasi dimenzidra utalhat, de tagabb értelmezésben
a ,szakrum” a hétkéznapirdl levalasztott, iinnepi, ugyanakkor a hétkéznapi életnek mélyebb jelentést
add dimenzi6 (v6. Eliade, 1987, hozzaférhetd kivonat itt: http:/filozofia.uni-miskolc.hu/wp-content/uplo-
ads/2011/11/EliadeASzentEsAProfan.pdf).

11 Az iskolai ritualitasrdl 1d. b6vebben Mészaros, 2003; Mészaros, 2014.
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megkozelités sziiletését is jelentette, amelyet pedagogiai etnografianak hivnak. Az angol
kifejezés (educational ethnography) helyesebb forditasa az oktatasi etnografia lenne, amely
arra utal, hogy ez a megkozelités az oktatas jelenségét akarja az etnografia eszkozrend-
szerével kutatni, tehat oktatasszociolégiai hagyoméanynak is tekintheté. En azonban
a hazai tudomanyos nyelvben mar t6bbszor a pedagdgiai etnografia kifejezés meghono-
sitasa mellett érveltem (Mészaros, 2017). Ez az inkabb a kozép-eurdpai hagyomanyban
hasznalt pedagogia sz6 alkalmazasaval egy sokkal tagabb és tobbrétegilibb értelmezést
tesz lehet6vé. Nemcsak a szorosan vett oktatasi jelenségek sorolhatok ide, hanem iskolan
kiviili szubkultirak, csoportok, tevékenységek identitasalakité folyamatait is lehet pe-
dagodgiainak tekinteni, pedagodgiai jelenségként értelmezni (Id. példaul a techno-house

szubkultirardl sz6l6 tanulméanyomat: Mészaros, 2003, vagy Szente Dorina 2016-os cikkét
a ,MondoCon” anime-rendezvényr6l [Szente, 2016]). Ez azt is jelenti, hogy a pedagogiai
jelzé kifejezetten neveléstudomanyi jelentést ad a fogalomnak: vagyis a fejlesziés, alakitas
dimenziojat helyezi el6térbe. Nemcsak a kutatas targya a pedagogiai tevékenység, hanem
annak a megkozelitése, értelmezése is pedagogiai, sét, a jelz6 tovabbi jelentése lehet, hogy

maga a kutatas folyamata is pedagogiai hatassal bir (a résztvevOkre, a kérnyezetre, a tarsa-
dalmi kozegre és/vagy az olvasokra atalakit6 hatassal van)."”

Mbdszertanilag a ,hagyoményos” etnografia jellemzéit viszonylag egységesen
hatirozza meg a szakirodalom. Az oktatasi jelz6t pedig (szemben a sajat fenti interpreta-
cidmmal) egyszertien gy értelmezi, hogy az etnografidnak az oktatas tanulmanyozasara
val6 alkalmazésarol van sz6. Ennek a tarsadalomtudomanyi meghatarozasnak a f6 elemei
a kovetkezok (az ‘Editorial’, 2006 alapjan, amely tobb szakirodalmat idéz).

Az etnografia
- valamilyen tag értelemben vett csoport (és a hozza kapcsol6doé terep’”) tanulmanyozasa;
- figyelemmel annak kulturalis dimenzibira;

- tobbféle mddszert hasznalva, de alapvet6 a kutatd valamilyen (altalaban hosszabb id6-
tartamu) részvétele, bevonddasa, tehat

. akutatd a f6 kutatasi eszkoz;

- aki megfigyel, jelen van, ir a kutatott csoportrdl, megkérdezi annak tagjait, és aztan
elemzi az igy 6sszegy(ilt adatokat;

- figyelembe veszi a résztvevik perspektivait, értelmezéseit (egyfajta bels6 nézépontot), de
nem csak az 6 értelmezésiikre tAmaszkodik;

- hasonl6é a munkaja a feltaro ujsagiroéhoz, azzal a kilonbséggel, hogy 6 elsésorban
a mindennapi folyamatokra kivancsi, nem a kiillonleges eseményekre,

« éselemzésében elméleti alapokra épit, amelyet hagy kikezdeni a tapasztalat altal, s ebb&l
4j elméleti megkozelités sziilethet: ez egyfajta spiralis épitkezés: elmélet — tapasztalat
(empiria, adatok) — Gj elmélet, amely ugyan egy részesetet (egy vagy egy-két csoportot,

12 Az educational ethnography egyes forméaiban fellelhet6k ezek a dimenzidk is (ha nem is ezzel a szokészlet-
tel), a szorosabban vett angolszasz meghatarozasok azonban nem tartalmazzak ezt a pedagogiai dimenziot.

13 Ezaz ujabb megkozelitések szerint mar nem feltétleniil egy adott helyszin, s a csoport tagjai gyakran eleve
tobb helyszinhez kapcsolédnak, tehat inkabb egy mozgd, halozatos, vegyesen virtualis és offline, sokfelé
szertedgazo, osszetett ,tereprdl” van szo.
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intézményt stb.)) tanulmanyoz, de kovetkeztetései altalanosabb megfogalmazasokra
torekszenek.
Figyelemre mélt6 még Mats Trondman, Paul Willis és Anna Lund megkézelitése (Trond-
man et al., 2018), amely a pedagogiai etnografia négy egymaéssal 6sszefiiggs alkotoelemé-
rél beszél:

A megélt tapasztalat: ez adja az alapjat az etnografidnak, ez az ,adat” az etnografiai
kutatasban. Hasonlé ez ahhoz az alapdimenzidhoz, amit én az iskolai mindennapoknak
hivtam az elsé fejezetben.

Kulturalis értelmezés: azok a kulturalis kiindulépontok, keretek, amelyek a min-
dennapi tapasztalatnak jelentést adnak. A megélt valosag mindig csak a kultiira kozvetitésével
hozzaférheté, mindig koriilveszi a kulturalis jelentésadas. Példaul miért nem akarnak is-
kolaba jarni a diakok az elsé fejezetben szerepl6 intézményben? Hogyan értelmezi a tanar
a kiilonbségeiket? Hogyan kapcsolodnak a tanarhoz és egy ,idegen” kutatéhoz az egyik és
amasik intézményben (informalitas)? Stb. Ezek kulturalis keretek, amelyeket az etnografus
feltar, leir.

Elméletalkotas: képzeletére és elemzésére taimaszkodva az etnografus elvont (abszt-
rakt), 0sszegzo (szintetizalo) jellegii értelmezéseket hoz létre, amelyek a megélt tapasztalat
és hozza kapcsolodo jelentésadas feltarasabol fakadnak. Ebben a szerzék szerint benne
van a meglepelés eleme, amit Ugy neveztem az els6 fejezetben, hogy az ismerés idegenné,
ismeretlenné tétele. Amikor a megszokott iskolai torténesek moge latva 1j értelmezéseket
fedeziink fel, elkezdjik azt masképp latni.

Tarsadalomkritika: talin meglepd, hogy az etnografia egyik alapelemeként adjak
meg ezt a szerz6k, de sok etnografus van hasonlé véleményen. Az etnografia azzal, hogy
feltarja a most létez6 tarsadalmi valésagot, mindenképp megfogalmaz kritikat, és annak
tavlatat is nyijtja, hogyan lehetne masképp. Mi jellemzi az iskolai mindennapokat, mi van
mogottik, és mit lehetne masképp csinalni, hogy az iskolai vilag problémas elemei val-
tozzanak? A szociologia egyik atyja, Durkheim fogalmat hasznalva a szerz6k azt allitjak,
hogy az etnografia fontos feladata, hogy a ,.természetesnek ” tekintett, adottnak vett (iskolai)
valosagot ,de-naturalizalja”, vagyis megfossza ettél a természetességérzéstél/-értelme-
zéstél. S igy felmutassa, milyen (rejtett) tirsadalmi folyamatok allnak a természetesnek
vett jelenségek mogott. De ez nem elég a harom szerzd szerint, hanem tjra természetessé
tételre (,re-naturalizaciora”) is sziikség van. Ez azt jelenti, hogy szamba véve a tarsadalmi
tényezbket azt is megmutassa, hogyan lehetne masképp csinalni, vagy legalabbis milyen
iranyba fejlédhetne a(z iskolai) valésag, mi lehetne mas, talan nem megszokott, és mégis
természetes(sé valo).

Lassuk ezeket az elemeket ismét egy konkrét példan keresztiil! Ahogy fentebb is
utaltam ra, az iskolai mindennapok gyakori, visszatéré eleme az ora eleji ritualé. Ez sok-
szor azt jelenti, hogy a diakok allnak, a hetesek pedig jelentenek. A két tanulmanyozott
iskolaban valtozo volt, hogy a tanarok mennyire vartak el ezt (vagy pontosan mit) az 6ra
elején. A Pet6fiben az egyik tanar altalaban elvarta a jelentést. A lenti jelenetben pedig

ehhez egy konfliktus is kapcsolodik.
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Az osztalyban nylizsgés van. A hetes kezdi a jelentést: ,Tanar Urnak tisztelettel je-
lentem.” A tanar kozbeszol: ,En tisztelettel hallgatom, akkor legyen meg a kdlcsonds
tisztelet.” A nylizsgés nemigen csitul.

(TNP 2018.12. 07.)

A jelenet egy elég jellemz6é mindennapi eseményt ir le. A hetes jelent, a didkok nytizsog-
nek, a tanar fegyelmez, felhivja a figyelmet a kolcsonos tisztelet fontossagara (egyfajta
erkolesi, neveld értelmezést ad). A torténés hatteréhez hozzatartozik, hogy én nap mint
nap lattam, hogy mikodott ennek a tanarnak és a didkoknak a kapcsolata. Egyre tobb
konfliktussal terhel6détt a viszonyuk, a tanar szamara nehéz volt a fegyelmezés — errél
nekem is beszélt —, és tobbszor latszott, hogy személyesen megtamadottnak érezte magat.
Ko6zben a didkok ugy érezték a tanar visszaél a hatalmaval, nem hallja meg az 6 vélemé-
nytiket, autoriter médon cselekszik. Ez tehat az a megélt tapasztalat, ami a jelenet mogott
van, és egyben az alapeleme az etnografiai leirasnak. Itt rogton megjelenik az a kulturalis
értelmezési keret is, amelyben a résztvevok jelentést adnak a megélt valéosagnak. A tanar
a didkok részérdl tiszteletlenségként értelmezi a nytizsgést, és azt allitja, hogy 6 megadja
a tiszteletet. A didkok nem érzik gy, hogy a tanar tisztelné Sket, mert nem hallja meg
a hangjukat, s igy nem is igen hat rajuk a nevel6 széveg a tiszteletrél. Jol lathato, hogy
a tanar és a didkok eltéréen értelmezik a tisztelet fogalmat. Ezen a ponton mint etnografus
el is kezdtem elemezni a jelenetet, és ezzel a természetes iskolai torténés mar nem tiinik
olyan természetesnek, egyértelmiinek (de-naturalizacio). Ehhez az eseményeket a tovabbiak-
ban kulturalis (tarsadalmi) mivoltukban kellett vizsgalnom. Nem egyszertien csak embe-
rek kozotti mindennapi konfliktusrél van szo, hanem olyan eseményrél, amelyet ki nem
mondott kulturalis-tarsadalmi normak és értelmezések (a tiszteletre, a tanar szerepére,
a didkok szerepére vonatkozé jelentésadas) alakitanak. A tanar elvarja a felé iranyuld
tiszteletet (ennek része az ora eleji ritualé megkovetelése is), amely ellentmondésba keriil
a diakok értelmezésével a tanar viselkedésér6l.

Ezen a ponton — gondolom — t6bb olvasé inkabb egy lélektani vonalon indulna el.
A tanér miért nem tud fegyelmezni? Talan valamilyen belsé bizonytalansaga miatt nem
képes rendet tartani? A tisztelet er8s elvarasa vajon szintén ebbdl a bizonytalansagbél
fakad? Ezek (és hasonlok) joggal felvethet6 kérdések, de az efféle pszichologiai elemzés nem
célja a konyvnek. S6t, kifejezetten szeretném az oktatassal foglalkozo olvasok figyelmét
a tarsadalmi valésagra iranyitani, mert az a tapasztalatom, hogy a mindennapokban és
aneveléstudomanyban kézenfekv6bbnek tiinik a pszicholégiai megkozelitésekre tamasz-
kodni, a tdrsadalmiakra pedig sokkal kevésbé reflektalunk.

Ha tovabbviszem tehat ezt az értelmezést egy kifejezetten tarsadalmi-kulturalis
iranyba, akkor mélyebb, elvontabb, e/méleti perspektivakat is felmutatok. Lassuk ezeket!
Fontos elméleti kiindulépontom, hogy az iskolai jelenségekben ott rejlenek, leképzédnek
a tarsadalomban is adott hatalmi viszonyok. Ugyanez a tanar volt az, aki a munkahe-
lyi fénokhoz hasonlitotta magat a konyvem legels6 idézett jelenetében (az 1.1. Az iskolai
mindennapok fejezet elején). A fénoknek vald engedelmesség alapvets eleme annak a tarsa-
dalmi nevelésnek, amely a munkaad6 és a munkavallal6 hierarchiajara épit. Ez jol szolgalja
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a kapitalista termelést, és a j6vend6 dolgozdk abban valo részvételét is. Ez természetesen
nemcsak a kapitalista rendszerben volt igy, de jelenleg az engedelmes, tisztelettudo dolgozo
nevelése kiilondsen jol illeszkedik abba a rendszerbe, amelyben nagy sziikség van az 6
hatékony, a fénoknek megfelel termelé munkajara, hogy a profittermelés (amely a dolgozo
munkajatol is fiigg) létrejohessen. Attél fliggetleniil, hogy ma gyakran hangsulyozzak
a kooperacio, az innovativitas, a merészség szerepét is a munka vilagaban (amely nem a bo-
logato, engedelmes beosztott képét mutatja), azért a fénoknek vald engedelmesség tovabbra
is kiemelked6 erény marad a termelésben, kiilondsen, ha nem kifejezetten kreativ, alkoto,
autoném munkafolyamatokrol van szé. Ezt sokan természetesnek tekintik. Ervelnek is
amellett, hogy a munkahoz mindenképp sziikség van erre az engedelmes hozzaallasra,
mindig sziitkség van a f6nok iranyitasara, és az iskolanak igenis feladata ezt megtanitani,
erre nevelni. Ez a fajta konzervativ felfogas azonban idegen az etnografiatol. Nehezen is
képzelhet6 el egy konzervativ megkozelités(i etnografia, hiszen az etnografus egyik célja
éppen az, hogy ramutasson, mennyire nem természetes az, amit annak véliink. Valéjaban
ki nem mondott tarsadalmi feltételezések vannak e mogott a kép mogott az engedelmesség
szerepér6l. Fontos, hogy a feltételezések nem azt jelentik, hogy a tanar cselekedeteit ezek
a gondolatok direkt modon vezérlik. Ezek olyan performanszok (eljatszott cselekvések),
amelyeket sokan masok nagyon hasonldan jatszanak el (ismerés lehet ez a jelenet is),
s a fegyelmezd, tiszteletre hivatkoz6 tanarok nem tudatosan kovetik ezt a mintazatot.
Az tarsadalmi eredet(i. Nem véletleniil jatssza el ugy sok tanar, ahogy. Performanszukban
ott vannak mélyebb, ki nem mondott, a tarsadalmi strukturakbol és folyamatokbol fakado
mikodésmodok is.

Az elméleti megkozelitéstdl fliggden aztan a kutato elemzi, hogy mik ezek a tarsadal-
mi dimenzidk. Az én elméleti megkozelitésem alapveten kritikus a kapitalista rendszerrel
(Id. a 3.4. Marx emberfelfogasa: a marxi antropoldgia és a 3.7. Kapitalizmus fejezeteket), és fel
akarja tarni, hogy az iskola hogyan termeli Gjra ezt a rendszert, hogyan jarul hozz4 annak
fenntartasahoz. Kiilonos figyelmet forditok az ideologia szerepére ebben az Gjratermelésben
(Id. a 3.12. Mi az ideologia? Mi a tudas? fejezetet).

Kritikusan szemlélem tehat ezt a konkrét torténést, és a tanari jelentésadast is.

a rovid jelenetet: a fentebb mar probléméasként bemutatott engedelmes dolgozok nevelése
jelenik meg benne. Ez a fajta nevelés egyrészt a ritualitas eszkozét hasznalja erre. A di-
akoknak - ahogy majd a munkéban is — részt kell venniiik olyan ismétl6dé ritusokban,
amelyekben benne vannak a tisztelet (kimondva is: ,Tisztelettel”) és a szamadas (,jelen-
tem”) gesztusai. A munkahelyen nem kell majd ugyan jelenteni, de lehet, hogy jelentést
kell irni és bemutatni, s ennek a cégnél meglesznek a maga ritusai. Masrészt az ideologia
is tetten érhet6. A tisztelet szakralis (vagyis szinte ,szent”, azaz visszatér6 és nagy jelen-
téséglivé vald) dimenziét kap, s a tanar mondataban erésen erkélcsi (moralis) tartalma is
lesz. Amit a tanar var, az valdjaban annak elfogadésa, hogy 6 hatarozza meg a kereteket,
és neki kell engedelmeskedni: ,Legyél csondben, hiszen én vagyok a tanarod! Tisztelj!”
Ez azonban nem igy mondddik ki, hanem a pedagogus a ,kolcsonds tiszteletre” hivat-
kozik. Ezzel alapvet6en (a szakralis mellett) erkolcsi perspektivaba helyezi a didkoktol
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elvart viselkedést. Vagyis akkor leszel jo, cselekszel helyesen, erkolcsdsen, ha tisztelsz
engem, vagyis elfogadod az én kereteimet. Ez tehat egy ideologiai nyomasgyakorlas. A ta-
nar ugy csinal, mintha a f6nok-beosztott viszony mintajara mikodo tanar-diak kapcsolat
nem egy tarsadalmi és hatalmi viszony lenne, hanem egy rajtuk, rajtunk kivil allo, nem
megkérdéjelezhet (szent) és erkolesi normak altal vezérelt kapcesolat. Ezzel annak tarsa-
dalmilag meghatarozott voltat nem tudatosan, de elfedi. Az elvart engedelmességet moralis
tartalommal ruhazza fel azaltal, hogy a tisztelet koncepcidjahoz kapcsolva talalja azt.
A diakok viszont a tiszteletet ugy értelmezik, hogy a tanarnak is meg kellene hallania
az 6 hangjukat, akkor tisztelné 6ket, és ezért nem is engedelmeskednek. A nytizsgéssel
ellenallnak a tanarnak, egyben annak az erkoélcsi-ideologiai és ritualis nyomasnak is,
amit rajuk helyez. A didkok tiszteletértelmezése kikezdi a tisztelet = engedelmesség rejtett
jelentésadasat, s egy valoban kolcsonds, etikai perspektivat nyujt. Ha a tanar nem tama-
dasként értelmezné a didkok reakcidjat, hanem észrevenné benne ezt a jogos ellenallast,
és ha a sajat viselkedése mogotti tarsadalmi dimenziokat is meglatna, akkor lehetdsége len-
ne arra, hogy mas alapokra helyezze a tanar-diak viszonyt. A keretek kozos kialakitasaval,
a valéban kolesonos tisztelettel az ,egyiitt dolgozas” konstruktiv hatarait fektethetnék le.
Igy nem lenne a hetes jelentésének s a tanar fegyelmezésének ritusa, valamint a tiszte-
letre hivatkozas a kapitalista termelési mod kiszolgaldja és Gjratermel6je. Ez utébbi mar
a ,re-naturalizacio”, az Gjra természetessé tétel mozzanata. Etnografusként felvazolok
egy olyan lehetséges mas torténetet, alternativ mindennapi cselekvésmodot, amely egy
kevésbé elnyomo, és inkabb a tarsadalmi valtozast elémozdité oktatast tehet lehetévé.
Ebben a diakok hangjanak is szerepe van. A valéban fontos tiszteletet és kereteket egyiitt,
kolesonosen alakitjak ki és élik meg. A tanar példaul kialakithat olyan 6ra eleji ritusokat,
amelyet megbeszél a didkjaival. Nem 6nmagaban a ritualitassal van ugyanis a problé-
ma, hanem annak felhasznalasaval a hatalmi viszonyok megerGsitése érdekében. Egyiitt
lefektethetik az 6rai munka kereteit, amely lehet6vé teszi az egyiittmiik6dé munkat. Ez
a masképp cselekvés nem iktatja ki a tanar kikeriilhetetleniil jelen 1év6 vezet6 szerepét,
hanem csak atformalja azt, s teret ad a didkoknak, 6ket is bevonja. Ez egyben egy masfajta
tarsadalomképet erésithet meg benniik, ahol 6k is valodi, aktiv résztvevok.

Azt feltételezem, hogy erre a fenti értelmezésre az olvasok eltéré modon reagal-
hatnak. Szinte hallom a fiillemben azok hangjat, akik nem tudnak azonosulni ezzel a fajta
(tarsadalom)kritikus értelmezéssel, és Ggy latjak, hogy a tanar egy mindennapi fegyelme-
zési gyakorlattal él, amikor tiszteletre szdlitja fel (és neveli) a didkjait. Talan azt mondjak:
»Ez gy helyes, és nem is lenne jo ezen valtoztatni. A kapitalizmus pedig az eddigi legjobb
gazdasagi berendezkedés, amit rombol6 megkérddjelezni.” Masok talan egyetértenek a ta-
nari hatalom megkérdéjelezésével, az iskola demokratikusabba tételével, de eréltetettnek
tartjak a kapitalizmushoz k6t6d6 értelmezést. Tiil nagy ugrasnak latjak, ahogy egy ilyen
kis mindennapi, és lélektanilag is jol magyarazhaté torténésbél (a tanar-diak konfliktus-
bdl) a tarsadalmi rendszer kérdéseire ugrom at. S valdszinileg olyanok is vannak, akik
helyeselnek, és ,,aha-élményt” jelent nekik, amit olvastak (vagy a sajat, mar meglévé gon-
dolataik titkrozédését latjak benne): ,Egy ilyen aprod jelenet mogott is milyen tarsadalmi
dimenziokat lehet felfedezni, és milyen jo lenne valéban masképp csinalni!” - mondhatjak.
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Persze elnagyoltan jelenitettem meg a lehetséges véleményeket, s ennél arnyaltabb kriti-
kak is megfogalmazhatdak. Példaul ha el is fogadjuk a tarsadalomkritikus elemzést mint
leirast, kérdés marad, mennyire varhato el az iskolatol és a tanartol az ellenallas, az adott
tarsadalmi berendezkedéssel szembeni cselekvés.

Ezen a ponton arra kérem az olvasét, hogy folytassa velem az utat, akkor is, ha
nem értiink egyet, ha mas értelmezést ad, mint én. Az etnografia alapvet6en kérd6sfol-
vet6 mifaj. A kihivast jelent6 kérdések felvetése pedig akkor is hasznos, ha nem azonos
az etnografus és az etnografiat olvaso értelmezési kerete.

Ebben rejlik az etnografia egyik haszna. A fejezet cime arra utalt, hogy szeretném
meggybzni az olvasot ennek a kutatisi médnak az értékességérél. Osszefoglaléoan azt
akartam megmutatni, hogy az etnografia egyrészt hozzafér a kérdéivekkel, szamszertsit-
het6 eredményeket adé méréeszkozokkel sokkal kevésbé kutathaté valésagokhoz, s ezek
lehetséges mélyebb, rejtett rétegeit tudja feltarni. Masrészt a mindennapok és a megélt
tapasztalatok olyan kérdésfolveté elemzését nyujtja, amely Gj perspektivakat mutat fel,
s amelyr6l lehet vitatkozni. A jelenlegi hazai valésagban kiilondsen fontosak az iskolarol
folytatott vitak. Az pedig hasznos, ha ezek nemcsak anekdotakra, nemcsak szadmokat
mutaté kutatasi eredményekre, hanem ilyen mélyfirasszerii elemzésekre is tamaszkodnak.

Erdemes lenne ezen a ponton még megmutatni, hogy a szamos pedagogiai etno-
grafiai kutatas milyen modon tudta ezeket a feladatokat betdlteni, és mit tudott mondani
az iskola, vagy a tagabb értelemben vett pedagogiai folyamatok vilagarol. A hazai ko-
zegben akar a kifejezetten tudomanyos, akar a tudomanyos ismeretterjeszté kozegben
fajdalmasan hianyzik az ilyen munkak ismertetése és feldolgozasa. Vannak ra példak,
de ahhoz képest, amit a pedagogiai etnografia a nemzetkozi szintéren eddig produkalt,
nalunk nagyon kicsi ennek érdemi megjelenése. Barmennyire hasznos lenne azonban,
sajnos a konyv terjedelmét erésen feszegetné egy ilyen alapos bemutatas. Korabban ké-
szitettem egy rovidebb Gsszefoglalast (Mészaros, 2017), itt pedig csak felvillantok néhany
kiemelhet6 hozzajarulast.

Az iskolai etnografidk egyik atyjanak szoktak tekinteni George Spindlert, aki
az 50-es évektdl kezd6dben az USA-ban kezdett részt vevé megfigyeléseket végezni isko-
lakban. Ezt 6 egyébként az oktatas antropologiaja névvel illette. Az 6 ,iskolajanak”, illetve
altalaban az els6 évtizedeknek az egyesiilt allamokbeli kutatasai, amelyeket osztalytermi
etnografiaknak is hivhatunk, els6sorban a tanitas soran miikodo interakciokat vizsgal-
tak, és az iskolai kontroll, a fegyelmezés mechanizmusait leplezték le, valamint kiilonos
figyelmet forditottak a kiilonb6z6 etnikai csoportok (pl. bennsziil6tt indian, afroamerikai)
iskolai életének tanulmanyozasara (1d. Spindler, 1988; 2014). Egy ilyen etnografiai vizsga-
latbdl sziiletett a rejtett tanterv'* fogalma is (Jackson, 1968). Ezt a hazai neveléstudomanyi

14 Azok a sokszor nem tudatosan és leginkabb nem célzottan, expliciten megjelené elemek az iskolai oktatas-
ban, amelyek az explicit, célzott és felépitett tanterv mellett ugyanugy hatnak a didkokra: a tér elrendezése,
a tanar viselkedése, iratlan normak elvarasa. Ez utobbiak sokszor fesziiltségbe is keriilhetnek az explicit
tantervvel. Péld4aul a tanar a demokracia, az allampolgari bevonodas fontossagarél tanit, de az osztaly-
termi elrendezés (a tanar elol, mindenki 6t hallgatja a padokban), modszerei és autoriter viselkedése épp
ennek a gondolatnak az ellenkezgjét kozvetiti.
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szakirodalom is feldolgozta, Szabd L. Tamas munkéja az egyik legkorabbi (és kifejezetten
részletes) hazai felmutatasa a vonatkozo etnografiai kutatasok eredményeinek, amely tdl
is tudott lépni a sztik tudomanyos kézegen (Szabo, 1985). Az Egyesiilt Allamok maésik
kiemelked6 iskolai etnografusa, John Ogbu — akinek emlités szintjén talalkozunk hazai
recepcidjaval (pl. Szalai, 2010) — arra keresett valaszt, hogy a fekete kisebbség tagjai miért
nem tudnak jobb iskolai eredményeket elérni. Kutatasai nyoman azt allitja, hogy a feke-
te kisebbségi csoportban megjelenik egy ellenallé kultura. Ez azzal az elvarassal megy
szembe, hogy fehérként kelljen viselkedni (,acting white™ eljatszani, hogy fehér vagy)
a tarsadalmi (és iskolai) el6relépéshez. Ez az ellenall6 kultira az identitas fontos részévé
valik, és mivel a beolvadéas a tarsadalomba (asszimilacio), tehat a fehérként viselkedés valo-
ban az el6relépés zaloga, ezért ez az identitasbeli, kulturalis dimenzi6 valos akadalya lesz
az iskolai sikerességnek (1d. Ogbu, 2008).

A brit birminghami Centre for Contemporary Cultural Studieshoz kapcsolhaté kuta-
tasok — szemben az USA-beli megkozelitésekkel — a tarsadalmi osztaly kérdését helyezik
inkabb kozéppontba. A fiatalok ellenall6 szubkulturait tanulméanyozzak, az iskola vilagat
pedig a munkasosztaly szempontjabol vizsgaljak. Az egyik legemblematikusabb kutato,
Paul Willis magyarra is leforditott fémiive, A skacok (Learning to Labour: Willis, 2000) szin-
tén arra keresi a valaszt, hogy miért nem lépnek elére a tarsadalomban (nem az etnikai
csoporthoz tartozé tanuldk, mint Ogbunal, hanem) a munkésosztalybeli fiatalok. Valasza
nagyon roviden ugy foglalhato 6ssze, hogy ezek a ,skacok™” az iskolai, értelmiségi kultu-
raval szemben hoznak létre egy munkasosztalybeli identitast. Ennek pedig része, hogy ciki
tanulni, és az iskolai szabalyokat megszegni vagany dolog.

Visszatérve gondolatban az amerikai kontinensre, feltétleniil fontos megemliteni
Peter McLaren két etnografiai munkajat (1999, 2003), amelyek szamos kiadast megértek, és
tobb szempontbdl az én munkamnak is inspiraldi voltak. Az els6, a Life in Schools (méar
ajanlottam fentebb) eredetileg McLaren fiatal, gyakorld tanaréveir6l publikalt napléja
volt egy hatranyos helyzetli gyerekekkel foglalkozé iskola mindennapjairdl, amelyet
aztan a szerz6 elméletibb meglatasokkal is kiegészitett. A mi sikerét valdszintileg épp
az adta, hogy a torténet nyelvén jelenitette meg az iskolat, vagyis annak egy sajatos, ke-
véssé kiemelt formajat, és betekintést adott egy ilyen intézmény vilagaba, ezen keresztiil
pedig Ujat tudott mondani a hatranyos helyzetii didkok oktatasardl. Masodik munkaja,
a Schooling as a Ritual Performance (Az iskolai oktatas mint ritudlis performansz) Azori-
szigeteki (portugal) bevandorlok gyermekeinek iskolajat tanulmanyozza. Azt mutatja fel,
hogy az iskolai ritualitassal szemben hogyan hoznak létre a diakok egy ellenallo ,utcakul-
turat” a sajat ritualéikkal.

Fontos kiemelni, hogy az etnografidk sokszor egészen konkrét oktataspolitikai
intézkedések miikodését, gyakorlati megvaldsulasat is jol fel tudjak tarni. Rengeteg
etnografiai kutatas vizsgalta az elszamoltathatosag, és az iskolai teljesitményértékeléshez,
minéségmenedzsmenthez kothet$ belsé, mindennapi iskolai folyamatokat, valtozasokat
(Rasmussen et al., 2014). De van olyan tanulmany is, amelyik a bevezetett iskolarendéri

15 Megkiilonboztetve magukat az értelmiségi, kozéposztalybeli ,tokfejektsl”.
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szolgalat miikodését irta le (Nolan, 2011) egy bronxi iskolaban, és azt mutatta ki, hogy
az karos hatéssal volt az iskola légkorére, és megerdsitette a pedagogiai megkozelitések
helyett a biintet6 jellegi, rendéri beavatkozasok alkalmazasat. Ezzel pedig hozzajarult
ahhoz, hogy az alacsonyabb tarsadalmi statuszu tanulék kénnyebben keriiltek bortonbe,
s indultak el a kriminalizal6das utjan.

Az enyémhez hasonlé 6sszehasonlito etnografiaknak szintén nagy hagyomanya
van (pl. Fritzsche & Huf, 2015), és a kutatok szerint ezek kiilonosen alkalmasak az ismerés
ismeretlenné tételére és 4ltalanosabb tanulsagok megfogalmazasara.

Az etnografiaban a kutat6 a kutatas elsédleges eszkoze. Ez azt jelenti, hogy a sajat
etnografusi torténetemen keresztiil tudom az olvasot is bevezetni a kutatas terepeinek, és
a hozzajuk kapcsolodd elemzéseknek a vilagaba. Errél a torténetrdl szol majd a kovetke-
z6 nagyobb része a konyvnek. Ezel6tt azonban engedjen meg még nekem az olvasé egy
elméleti kitérét (egy fejezet erejéig). Nagyon fontos, hogy a munkam megértése érdeké-
ben az olvasé at tudja tekinteni, milyen tudoményos elgondolés, paradigma az (vagyis
elképzelés arrdl, mit jelent a tudomany), amelyben elhelyezem a kutatdsom. Errél a para-
digmardl szol a kovetkezd fejezet.

Kérdések tovabbi gondolkodasra

+ Haaz eddigi leiras alapjan az olvaso belebujik egy etnografus bérébe, és elképzeli a sa-
jat iskolai tapasztalatait ezzel a szemmel, vajon milyen {6 tanulsagokat irna le?

« Mit kutathatott volna jol egy etnografus az iskolajaban?

« Milyen témaban olvasna szivesen etnografiai kutatasi beszamolokat?

« Kutatoként milyen mas kutatasi utakkal vetné 6ssze az etnografiat, mire hasznalna
azt, és mire més modszereket?

Szakirodalmi ajanloé

A kulturalis antropologia teriiletérél érdemes az olyan 6sszefoglalé munkékat elolvasni,
mint:

Letenyei Laszlo Kulturalis antropoldgia cim@ munkajat, vagy Kaschuba és Wulf ma-
gyarra forditott konyveit, vagy a hazai kultdrantropologidban iskolateremt$ Boglar Lajos
A kultira arcai cimi konyvét, illetve tanitvanyai altal irt, a tiszteletére kiadott munkait
(Boglar et al., 2006).

Erdekességként ajanlom Nigel Egy zoldfiilii antropolégus kalandjai. Feljegyzések
a sarkanylyukbél cimd munkajat, amely betekintést enged egy kulturalis antropolégus
kutatasi mindennapjaiba, és irodalmi miiként is olvashaté.
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Hazai etnografidkat még nem emlitettem. A teljesség igénye nélkil az alabbi mi-
veket kiilonosen ajanlom:

Rédai Dorottya munkait, aki magyarul és angolul publikalt az iskola és szexualitas
Osszekapcsolodasanak témajaban, pl. az etnikai és osztalyegyenl6tlenségrol ezen a terii-
leten (Rédai, 2015; 2019;_2020).

Neumann Eszter 2018-as kutatasat,'® amely az oktatasi integracié mindennapi is-
kolai vilagra gyakorolt hatasat és az iskolai szerepl6k értelmezéseit vizsgalta egy magyar
varosban.

Toth Tamas 2019-es publikacidjat,”” melyben magyar és lengyel extrém modon pe-

remre szorult kozosségeket, és a veliik foglalkozo iskolakat kutatta, s bemutatta, hogy
a kiilonféle ,ideologiai diskurzusok” hogyan hatjak at ezeket a terepeket.

1.3. Milyen tudomany? Kritikai realizmus, politikai
gazdasagtan és kritikai pedagdgia

Szemben a kozkeletl elképzeléssel, amely a tudomanyt egyféleképp latja (s gyakran
a természettudomanyok modszertanat tekinti mérvadénak), mar tobbszor hangsulyoz-
tam az el6z6 fejezetekben a tudomanyos modszertanok és megkozelitések sokféleségét.
Nincs teljesen egységes elképzelés arrdl, hogy mit jelent a tudomanyos tudas, és milyen
a viszonya a valosaggal, amit le akar irni. Altalaban elvalasztjak azt a hétkoznapi tudastol.
Ahogyan a mindennapjaink soran a vilagot, a kdrnyezetiinket, magunkat és masokat
megismerjik (probaljuk megérteni), az sokszor nem épul szisztematikus elemzésre, adatok
feldolgozasara. A tudomanyos tudashoz hozzatartozik valamilyen modszeres adatgytjtés
és annak szisztematikus, szintén kivalasztott modszerekre épit6 feldolgozasa. Az adat
nem feltétleniil szamadat, az etnografiaban példaul ez nagy mennyiség( széveg (sokszor
kiegésziilve képekkel), amely a jegyzetek, naplok irasa és az interjuk nyoman keletkezik.
Tovabba ahogyan a kutaté egy tudomanyos szoveget létrehoz, az élesen elvalaszthaté mas
(szoveg)alkotasi formaktol, mint az Gjsagiras, szépirodalom, mivészetek... Kiemelhetd
még, hogy a tudomanyos kutatasnak keretei vannak. Kialakultak a maga bevett atjai, in-
tézményei, kozosségei és kozzétételi formai. Ezenkiviil a ,hagyomanyos”, kiillondsen a ter-
mészettudomanyokban mtik6dé kutatasok kiemelt jellemz6je, hogy a megéllapitasaihoz
igazolasra van sziikségiik. A kutatasi kérdéseket feltételezésekké alakitjak (hipotézisek),
ezeket pedig elvetni vagy igazolni kell. Az igazolas kialakitott modszerekkel lehetsé-
ges (pl. statisztikai adatokkal, a kisérletek soran bizonyos egyéb befolyasolé tényez8k

16 Ld. Fejes & Sztics, 2018b kotetében teljes szoveggel itt: https://mek.oszk.hu/18200/18263/18263.pdf

17 Hosszabb valtozatat itt lehet megtalalni: https://www.researchgate.net/publication/331989510_Crossi-
ng_the_Threshold_in_the_Margins_Part_I_-_The_Discreet_Harm_of_Ideology
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kiiktatasan keresztiil). Ez utobbi tudoméanyos megkozelitést nevezik pozitivistanak'® is.

Ennek tovabbfejlesztett valtozata, amikor az elméleteket is bevonjak a kutatasba, s ezek

tesztelése a tapasztalati (szakszdval: empirikus) adatokon a tudomany fontos feladata.

Vannak azonban, akik megkérdédjelezik ezeket az alapvetéseknek tiné kritériu-
mokat is. To6bben kétségbe vonjak,

» hogy a tudomanyos kutatas valéban ennyire elvalaszthaté az emberi megismerés és
alkotas méas formaitdl (példaul tobb kutatd szerint tudoményos szoveget létrehozni
nagyon is hasonlé lehet ahhoz, ahogy egy irodalmi mé megsziiletik);

« hogy sziikséges lenne az erés hierarchia felallitasa a hétkoznapi és a tudomanyos tudas
kozott;

«  hogy csak intézményes keretek kozott lehetne kutatni (van, aki szerint mindenkinek
joga van kutatni, és ezt nem sajatithatjak ki a tudomanyos intézmények [v6. Appa-
durai, 2006)),

-+ és hogy empirikusan (adatokra tamaszkodva) lehetne és kellene igazolni az elmélete-
ket vagy feltételezéseket, és ez lenne az objektiv megismerési mod.

Ezek a kérdésfelvetések az Gn. posztmodern” gondolkoddkhoz kothet6k leginkabb.
A posztmodern alapvet&en kérdéjelezi meg, hogy eljuthatunk valamilyen objektiv igaz-
saghoz, ésigyekszik foltarni azokat a hatalmi mechanizmusokat, amelyek a tudas 1étreho-
zasaban is jelen vannak. A tudomanyos szovegeket ugy tekinti, mint mtiveket, amelyeket
,szét lehet szedni”, meg lehet kérddjelezni, el6feltevéseiket le lehet leplezni. A posztmodern
gondolkodok elismerik, hogy alapveté miikodésmodja az emberi tudas létrehozasanak
(s igy a tudomanynak), hogy szeretnénk mondani valamit a valésagrol, de azt allitjak:
valdjaban soha nem tudunk elérni a tényekig, mert azok mindig mar eleve ,értelmezve
vannak”, nincsenek puszta tények. Az igazolashoz hasznalt médszereink pedig valdjaban
szintén elvalaszthatatlanok az értelmezésektdl, attol, hogyan hozzuk azokat létre a tu-
domanyos kozegben, vagyis azok sem dnmagukban objektivek. Rdadasul a tudomanyos
tudas létrehozasat athatjak a hatalmi mechanizmusok. Példaul milyen jellegii kutatasok-
ra vannak forrasok, kik és milyen alapon hatarozzdk meg a tudomanyossag kritériumait,
az intézmények milyen tudomanyt részesitenek elényben, stb.

Ennek a posztmodern megkdozelitésnek a megitélése sokféle lehet. Sokan ve-
szélyesnek latjak (mert aldassa a hagyomanyos tudomany miikédésmodjat, s mindent
viszonylagossa tesz), masok kinevetik (pl. Twitteren is megosztva a viccesnek talalt, bo-
nyolult cimeket, amelyeket a posztmodern szerz8k adnak cikkeiknek), és vannak, akik
gytimolesozonek tartjak. Az etnografia, amely a hétkoznapira és a mikrotorténésekre figyel,
illetve maga is torténeteket hoz létre a tudoméanyos munka soran (1d. ezt a konyvet is),

18  August Comte hivta pozitiv tényeknek az igazolhat6 tényeket (szemben példaul a vallasi igazsagokkal),
innen ered a név.

19 A posztmodern a modernitas utani korszak vagy felfogasmodd. A modernitas szakit a kozépkor tekin-
télyelviinek tartott gondolkodasaval, és az ész és a haladas 1j tekintélyét épiti fel helyette. A moderni-
tas jellegzetessége, hogy hisz a fejlédésben, és abban, hogy ezt racionalis (tudoméanyos) modszerekkel
érhetjik el (az egyénben: iskola, pedagbdgia; a tarsadalomban: modernizacid). A posztmodern ezekkel
az ,illuzidkkal” akar szakitani.

33



A KERET

kilondsen nyitott lett erre a hozzaallasra. Szamos érdekes, kisérletezi etnografia sziiletett

az

utobbi évtizedekben. Erdemes réviden bemutatni ezek kiilonb6z6 formait:

Tobben 6sszemossak az Gjsagirdi vagy torténetmesélé mifajt a tudomanyossal, és teljes
egészében vagy nagyrészt torténetet mesélnek el elemzések nélkiil, vagy az elemzések
is torténetmesél6 (narrativ) jellegtiek.

Vannak, akik a résztvevék aktiv bevondsdanak iranyaba mentek el, hogy a kutato és a ku-
tatottak kozotti hierarchikus, hatalmi viszonyt kikiisz6boljék, vagy legalabb kikezdjék
(a résztvevoktol visszacsatolast kér6 vagy részvételi, participativ kutatasok).

Vannak, akik a cselekvést és a kutatast kapcsoljak Gssze: vagy bizonyos dramatikus
modszerek hasznélataval (az etnografiai kutatas soran és akar annak bemutatésakor),
vagy a tarsadalmi aktivizmushoz kapcsolva a kutatast, konkrét valtozasokat kezde-
ményezve az adott teriilethez kapcsolédoan (ezek a részvételi, dramatikus-performativ
és az akcidkutatasok).

Az etnografiakat elkezdte athatni a reflexivitas, vagyis a kutato reflexidja arra, hogy
6 milyen hatalmi poziciéban van, milyen személyes érdekei, érzései vannak, és ez
hogyan alakitja a kutatast (pl. fehér kozéposztalybeliként egy etnikai kisebbség isko-
lajaban kutatva).

Végiil a posztmodern gondolkoddk nagyon fontos felvetése, hogy az etnografia (a kul-
turalis antropologiaval egyutt) megsziiletésekor a gyarmatositas eszkioze volt (de nem
azért, mert a kutatok igy akartak). Hiszen a célja az volt, hogy a gyarmatositok vilaga
szamara tegye érthet8bbé, atlathatobba, ismerGssé az ismeretlen, ,egzotikus”, tavoli
kultarakat, s igy ezek jobban uralhatokka is valtak. Ennek fényében tobben elkezd-
ték a régebbi szovegeket el6venni, és kritikusan, a hatalmi, gyarmatosité szempontra
figyelve djraolvasni, Gjraértelmezni azokat. Ez is a posztmodern etnografiai szakiroda-
lom egyik fontos dimenzidja.

A posztmodern kiilonféle felvetései — ugy vélem - gytimolcsozéek voltak az etnografia-
ban, és jol ramutattak a leegyszerisité6 modon tényekre épité tudomanyossag vakfoltjaira.

Ezzel egyiitt én is problémasnak latom ezt a megkozelitést, mert (felhasznalva tobb kriti-

kus szakirodalom [Hill, 2003; Banfield, 2004; 2019] érveit):

34

A reflexivitas (sziintelen rakérdezés, példaul a sajat hatalmi pozicidinkra) egyfajta
dogmatikus hozzaallast hozott, amelynek soran a kutatéval szemben elvaras lett, hogy
kisebbség tagjai nem mondananak énmagukrol, hiszen csakis 6k alakithatjak a rajuk
vonatkozo értelmezéseket). Az azonban, hogy azok irhatjak le a helyzetiiket érvénye-
sen (vagy mindenképp hitelesebben), akik abban a helyzetben, pozicioban vannak,
nagyon leegyszer(sitéen kozeliti meg az emberi megismerés és a valésag viszonyat
(példaul eléfordulhat, hogy épp egy adott csoport tagjaiként nem latunk 6sszetetten
tényezoket).

Sokszor tulreflektalt, a szoveg keletkezésére vonatkozoan rengeteg informaciét nyujto, ne-
hezen értheté, a széveggel jatszo, ugy is mondhatnank, ,koldoknéz8”, és kevés gyakorlati
jelentéséggel biré irasok sziiletnek ennek a megkozelitésnek a nyoman, amelyek keveset
mondanak a tarsadalmi valosagrol, és nem tudjak a tarsadalmi valtozast sem szolgalni.
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A tudomanyos szévegek (és altaldban a szévegek) igy elveszithetik azt a szerepiiket,
hogy ramutassanak valésagos tarsadalmi problémakra (példaul a valésagos elnyomé
struktarakra).

En magam egy olyan megkézelitést kovetek, amely integralja a kritikat a tudomény bizo-

nyos hagyomanyos forméaival szemben, ugyanakkor a valosaghoz vald hozzaférést nem
akarja elengedni. Ez a kritikai realizmus (Bhaskar, 2008; Banfield, 2019; Maisuria, 2018).
F6 jellegzetességei roviden a kovetkez6k:

Szemben all a posztmodern megkozelitésekkel, mert fontos szamara a valosag tudo-
manyos megragadhatosaganak lehetésége. Nem ért egyet ennek radikalis elvetésével
(amely a posztmodernt jellemzi). Ezért realista.

Szemben all azonban a hagyomanyosnak tekinthetd, természettudomanyokbol ereds
un. pozitivista tudomanyos megkozelitésekkel is. Ezek egy része a kritikai realizmus
képvisel6i szerint ,naiv realista”, vagyis azt vallja, hogy a valds tények hozzaférhet6k
a megfeleld modszerekkel. A pozitivizmus ujabb valtozatai elismerik ugyan, hogy
a valosaghoz direkt médon nem tudunk hozzaférni, de tovabbra is ugy dolgozik,
hogy az elméleti megkozelitéseket bizonyos modszerekkel igazolni vagy elvetni akarja
a modszeresen  kinyerhets” adatok, tapasztalati tények alapjan, kiiktatva a valdsag
bonyolultsaganak problémajat.

A kritikai realizmus ugyanis ez utdbbira koncentral. A valdsagot kritikai médon® ko-
zeliti meg, és azt allitja, hogy maga a valosag eleve rétegzett. Innen a pozitivista tudo-
many tévedése, amely az adatokat és ,tényeket” egyszer(ien a bizonyos modszerekkel
feltarhato6 tapasztalatban keresi.

A kritikai realizmus szerint a tapasztalat csak a valésag kozvetleniil hozzaférhet6 leg-
fels6bb szintje, ami megmutatkozik. Ezt hivja az események szintjének. Ennél van egy
mélyebb szint, amely a valds torténéseké, az ,akiualitasok” (vagy tendenciak) szintje
(nem az id6beli értelmében az aktualis szonak!). Azt tarja fel, ami a felszin mégétt van,
ami ,valdjaban torténik”. S végiil egy még mélyebb szint: a mechanizmusoké, amely ott
van a torténések mogott. (A szintekr6l 1d. a 2. abrat). A mechanizmusokat azonban csak
szélesebb tudomanyos eszkoztarral lehetséges feltarni, amelyek tilmutatnak a f6sodor-
beli tudoményos kutatasok bevett utjain.”!

A tapasztalat/adatok és az elmélet viszonyara a kritikai realizmus egy harmadik
utat kinal. A (poszt)pozitivizmus az elméleteket teszteli a ,tényeken”. A posztmodern,
konstruktivistanak (épitkezének, felépitének) is hivott megkozelités leginkabb a ta-
pasztalatbol/adatokbdl akar Gjfajta elméleteket felépiteni. E harmadik ut az elmélet és
a tapasztalati valosag 6sszefolyo értelmezését tartja a legcélravezet6bbnek. Elmélet(ek)

20

21

Nem ugyanabban az értelemben, mint ahogyan kés6bb leirom a kritikai (marxi) megkozelitést.

Danermark a tudomanyos modszertan négyféle logikajat kiiloniti el (Danermark et al., 2001). Ahogyan
a kovetkeztetésekhez eljutunk, az ezeken a modokon lehetséges: 1. indukcid (sok egyedi esetbél vonunk
le altalanositd kovetkeztetéseket); 2. dedukcid (el6feltevésekbdl vagy egyetemes térvényekbdl logikai
kovetkeztetéseket vonunk le). E két alapveté mellett a kritikai realizmusban két tovabbi logika is azono-
sithat6: 3. abdukcié (Gj médon értelmezni, jrakontextualizalni egyedi jelenségeket valamilyen fogalmi
keret mentén); 4. retrodukcio (a jelenségek elemzésével ezek alapvet6 feltételeihez jutunk el, a tényekkel
szembemen [contrafactual] gondolkodassal, az absztrakcioval a tényeken tuli magyarazatokig jutunk el).
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bél indulunk ki, és azokat nemcsak teszteljiik, hanem feltir6 modon folyamatosan
Osszefuggésbe hozzuk a vizsgalt valdsaggal, adatokkal, hogy még mélyebb (elméleti)
Osszefliggéseket mutassunk ki. Erre lathattunk példat a fenti elemzésben, ahol egy
konkrét eset mélyebb mechanizmusait néztitk meg, nagyobb elméleteket (ideologiai
és kapitalizmuskritikai megkozelitések) felhasznalva. Err6l részletesebben késébb még
irok a 3.2. Elmélet, filozofia és tudomany fejezetben.

Jelenségek:
a tapasztalat (empiria) szintje

Tendecidk:

a torténések szintje (ami valdjaban torténik)

Mechanizmusok:
a realis, a valds mélyebb szintje

2. dbra. A valésdg szintjei a kritikai realizmus szerint

Danermark a harom megkozelitést a kovetkez6képpen foglalja 6ssze (Danermark et al.,
2001):
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A pozitivista kutatasban az elmélet szerepe az, hogy megmagyarazzon (mik az okai
egy jelenségnek) és ,el6revetitsen” tényeket (megmondja, miért fog valami [ismét]
megtorténni, végbemenni). Az elmélet jelenségek kozotti kapcsolatokra vonatkozoan
fogalmaz meg hipotéziseket, és ezek érvényességét az empirikus adatokon valé teszte-
lés hatarozza meg.

A posztmodern kutatasokban az elméleteket nem lehet tényeken tesztelni, mert nin-
csenek értelmezést6l, elmélettd] fuggetlen tények. Az elméleteket nem lehet igaznak
vagy hamisnak mondani, csak hasznosabbnak, adaptivabbnak, meggy6z6bbnek, mint
a masikat.

A kritikai realizmus egy harmadik poziciot képvisel, amelyet Danermark a kovetkez6
pontokban vazol fel:

1. A valésagot sosem érthetjiik meg, elemezhetjiik vagy kategorizalhatjuk a fogalmak
elméleti nyelvének hasznalata nélkdl.
2. Ezeket a fogalmakat folyamatosan fejlesztjik.
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3. A fogalmak fejlédése feltételez egy ezektél a fogalmaktdl fliggetlen [...] valdésagot.

4. A kapcsolat a tulajdonsagok vagy targyak és a rdjuk vonatkozé elméletek/elméleti
fogalmak kozott nem egyértelmu és egyszeri; de nem is onkényes. Minden elméleti
leirdsban benne van a tévedés lehetésége (fallible), de nem egyforman. [Az elmé-
letek nem egyforman fallibilisek, vagyis nem kényszerit6 erejl evidenciara, tényre
tamaszkodnak, vagyis tévedhetnek. — A szerzé kiegészitése.]

5. Az elméletek és elméleti fogalmak azokhoz a tapasztalatokhoz kapcsolddva fejlédnek,
amelyeket akkor szerziink, mikor arra haszndljuk a fogalmakat, hogy megértsiik a va-
lésagot. (Danermark et al, 2001, pp. 116-117; a szerz6 forditasa DeepL segitségével)

Kutatidsom és elemzésem a kritikai realizmus megkozelitését koveti. Az iskolai valosagot
és a mogotte 1év6 mélyebb rendszereket tanulmanyozom és elemzem ujra. Ezzel a hazai
tarsadalomtudomanyi szakirodalomban egyediilall6 médon jelenitem meg ezt a perspek-
tivat. Kovetve Rees és Gatenby megkozelitését, etnografidm nem egyszerden leir6 jellegt
lesz, az etnografia nem egy kutatasi modszerként jelenik meg, hanem mint egyfajta tarsa-
dalomtudoméanyi gyakorlat, amely megmagyarazni akar jelenségeket a kutatas segitségé-
vel, és mélyebb tarsadalmi strukturakat feltarni (v6. Rees & Gatenby, 2014).

Ezen a ponton fontos még azt is tisztaznom, hogy munkam milyen tudomanyaghoz
tartozik. Sokak szerint az etnografia (vagy akar a pedagogiai etnografia is) kiilonallé
tudomanyos diszciplinanak (tudomanyéagnak) tekinthet6, de én nem igy gondolom.
Az etnografiat én eszkozként hasznalom, hogy tarsadalmi valoésdgokhoz kapcsoléddan
hozzak létre tudast. Ezért kutatasom és konyvem elsésorban tarsadalomtudomanyinak te-
kinthet. Ezen a ponton csatlakozom Eber Mark okfejtéséhez, aki Wallersteint (Wallerstein,
2004) kovetve egy egységes tarsadalomtudomany mellett teszi le a voksat, amely:

a tarsadalmi, a gazdasdgi, a politikai, a kulturdlis, a torténeti és a térbeli folyama-
tokat egymassal szoros dsszefliggésben allé viszonyokként vizsgalja [...]. E torténeti
tarsadalomtudomany nem fogadja el azt a tudomanyos munkamegosztast, mely sze-
rint a (civil) tarsadalom elsédlegesen vagy kizarélagosan a szocioldgia, a gazdasag
a kdzgazdasdgtudomany, a politika vildga pedig a politikatudomany illetékességi ko-
rébe tartozik, mikozben a kultura kérdéseit elég a kulturalis antropolégidra, a maltat
a torténettudomanyra, a térbeli folyamatokat pedig a foldrajztudomanyra bizni [...].
Nem fogadja el, hogy ez a 18-19. szdzadban kialakult tudomanyos munkamegosztas
a tudomanyszakok felosztdsaval ma is megfelel6 modon tiikrozné a modern vilag
allitélagosan onallé létszférait, mint ahogy azt sem, hogy megfeleléen kezelni tudna
e modern vildg mara kialakult 6sszetettségét [...].

Nincs gazdasagi folyamat, amely egyuttal ne lenne politikai és tarsadalmi is. Nincs
politikai esemény, ami egyuttal ne volna tarsadalmi és gazdasagi is. Nincs tarsadalmi
viszony, amely egyduttal ne lenne politikai és gazdasdgi, s6t hatalmi viszony is. Nincs
olyan, amely ezek koziil ne torténetileg formalddna, és ne lenne egyduttal térbeli oldala
is [...1. (Eber, 2020, Kindle Edition, location: 214-221; 227-228)
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Eber Marxhoz koti ennek a tarsadalomtudomanynak a megalapozasat, aki a (Smith- és
Ricardo-féle) politikai gazdasagtan kritik4jat adja. Marx egyrészt magaéva tette a poli-
tikai gazdasagtannak azt a jellemz6jét, hogy a politikai, gazdasagi, tarsadalmi ténye-
zBket szoros Osszefiiggésben vizsgalja, kritizalta azonban, hogy képvisel6i az uralmon
léviket segitették tudasukkal, és nem az alavetettek felszabadulasat. Ezenfelul az altala
megalkotott kritikai politikai gazdasagtan az elemzést kiterjesztette a vilag szintjére
(elszakadva a nemzetallami keretektél), és toriéneti perspektivaba helyezte, ezzel pedig
megalapozojava valt annak az egységes tarsadalomtudoméanynak, amelyet Eber a torté-
neti tarsadalomtudomany névvel illet. Kutatasom részben ehhez a hagyoméanyhoz, egész
konkrétan a hazai kritikai szociologiai szervez6déshez, a Helyzet Mthelyhez is kapcso-
l6dik. Ahogy korabbi munkamban (Mészaros, 2018) az LMBT-mozgalom kritikai politikai
gazdasagtanat probalom meg felvazolni, itt most a hazai iskolaztatas egy dimenzidjanak,

a tarsadalmi (1énnyé, emberré, szubjektumma) nevelés problémajanak kritikai politikai
gazdasagtanat kisérlem meg felmutatni (a teljesség igénye nélkil). Részben kapcsoldédom
azonban csak ehhez az Eber Mark altal leirt, és a Helyzet Mihelyben kovetkezetesen
alkalmazott megkozelitéshez, mert nem célom, és nem is tudok olyan atfogd elemzéseket
nyuUjtani, mint tobb kutatétarsam a Helyzet Mthelyben (pl. Ger6cs, 2022; Gagyi, 2019
stb.).”” Kiilonosen a gazdasagi és a torténeti oldal szorul hattérbe elemzésemben, részben
mert a fokuszom inkabb ideoldgiai-pedagdgiai, részben mert nem rendelkezem olyan
tudassal, amely megfelel6 alapjat adna egy ilyen értelmezésnek. A masik ok, amiért nem
teljesen tekintem munkamat a fentebb leirt, atfogd torténeti tarsadalomtudoméanyhoz
tartozo elemzésnek, hogy — barmennyire is kritikus vagyok (Wallersteinnel egyetértve)
a tudoméany mai diszciplinaris (tudoméanyagakra tagolodo) felosztasaval, mégiscsak —
neveléstudomanyi kutatoként szocializalédtam, és praktikusan, valamint elméleti
szempontbdl is fontosnak tartom azt a pedagogiai (az értékekre, a fejlesztésre, az alaki-
tasra koncentrald) szemléletmodot, amely ennek sajatja. Ahogy mar fentebb kifejtettem,
alapkérdésem pedagogiai, vagyis érdeklédésem fokuszaban az all, hogy

az ember ,tarsadalmiva” nevelése milyen (pedagogiai) gyakorlat, mogottes emberké-
pek (antropologiak) és ideologiak mentén zajlik, és végs6 soron mik a jellemz6i és le-
het6ségei egy a(z alavetettek szempontjabdl torténd) tarsadalmi valtozast is elémozditd
pedagogiai antropologianak.

Ezen a mddon vallalkozasom erfsen tarsadalomtudoméanyi, és igyekszik politikai-gaz-
dasagtani is lenni, ugyanakkor alapvetéen mégis neveléstudomanyi, s6t — amint majd
lathatjuk - nevelésfilozofiai is, de legjobban a kritikai pedagogiai jelz6vel illethetd
(kritikai, mert — ahogyan Marx is — az alavetettek szempontjabdl kritikus a tarsadalmi
folyamatokkal, és pedagogiai, mert az alakitasra és az alakitas mogotti antropologiakra
koncentral). (Errél még 1d. a 3.9. Kapitalizmus, pedagogia, iskola fejezetet).

22 AHelyzet Mtihely munkassaganak megismeréséhez ajanlom a Fordulat folyoirat szamait: http:/fordulat.net/
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Itt kell kitérnem arra a tudomanyos vilagban szokatlannak tin6 szempontra, hogy
kutatasom nemcsak jelenségeket ir le, hanem tudatosan el6 akarja mozditani egy masfajta
tarsadalmi rendszer (és az azt segit6 pedagogia) kialakulasanak lehetéségét. Ezt nemcsak
abban az értelemben teszi, hogy ajanlasokat, lehetséges valaszokat és utakat fogalmaz meg
a kutatas nyoman, hanem maga a kutatas kritikai, tehat meghatarozo nézépontja a valtozas,
az alavetettek felszabaditasa. Ezt szoktak atalakitod (transzformativ) megkozelitésnek is
nevezni.

Joggal vethet6 fel a kérdés, hogy ez a néz6pont nem assa-e ala a kutatas targyilagos-
sagat (objektivitasat), és nem alapvet6en ideoldgiai-e. Mar lattuk, hogy az objektivitasrol
altaldban az etnografiai modszertan és a posztmodern vagy a kritikai realista megko-
zelitések is fenntartassal beszélnek. A realista szempont a posztmodernnel szemben
a hozzaférhet6 valosag elvére épit, és van benne targyilagossag, de nem abszoluat ér-
telemben, elméletektdl fiiggetleniil. Erdemes itt még behozni az Gn. frankfurti iskola
(Horkheimer, 1976) tudomanyértelmezését. Ez azt allitja, hogy a pozitivista tudomany
maga sem ideologiamentes, és mikozben semlegességét allitja, sokszor kiszolgalja az adott
tarsadalmi rendszert és a hatalmon 1évéket. A kritikai tudomany feladata, hogy tudatosan
felvallalja a tarsadalmi valtoztatas céljat, és szembemenjen a hatalmi viszonyokkal. Bar
sokak szerint a frankfurti iskola megkozelitése a posztmodernnek dgyaz meg (pl. Garlitz
& Zompetti, 2023), és a kritikai sz6 posztmodernre is értett hasznalatat vezetik le bel6le
(kritikai = a hatalomra reflektald), ugy vélem, tudomanyértelmezése nem tartalmazza
a posztmodern széttoredezettségét, értelmezéskozpontisagat, valosagtol elszakadasat,
és igy érvelése alkalmazhat6 az altalam hasznalt rendszerben gondolkodé, anyagelvii
(,materialista™, err6l pontosabban 1d. a 3.4. Marx emberfelfogasa: a marxi antropologia és
a 3.6. Mi a tarsadalmi valosag? fejezeteket) transzformativ®® (atalakito, tarsadalmi valtozast
indukald) kritikai megkozelitésem alatamasztasara is.

Osszefoglaléan arrél a tudoményos tudasrol, amely megjelenik ebben a kényvben,

az mondhato el, hogy elméleti kiindulépontja egy transzformativ kritikai pedagogiai keret-
be agyazott filozofiai és tarsadalomtudomanyi perspektiva, amelyre egy a valosagot annak
Osszetettségében megragadni igyekvé kritikai realista kutatas és elemzés épiil. Ennek
az értelmezésnek a kiindulopontja azonban nem valamilyen elvont elméleti megfontolas,
hanem konkrét iskolai torténések.

Ez az események, a tapasztalat szintje a kritikai realizmusban, és igy kézenfekvd,
hogy ezzel, vagyis etnografiai kutatasom és altalanos tapasztalataim torténetbe foglalt
leirasaval folytatom a konyvem. Természetesen a torténések, ,adatok” vissza-visszatéréen
is megjelennek majd a rendszerezett elemzésemben, de a kovetkez6 fejezet atfogd képet ad
a ,felszinr6l”, arrdl, ami az évek alatt tortént. Ez a rész bevezetéként szolgal a tematikus
elemzéshez, informaciot ad az iskolak és a kutatas kontextusarol, alapveté modszereir6l
és utjarol. A torténetmesélés pedig talan jo alap lehet arra, hogy az elméleti és az elemz6
részben is velem tartson az olvaso.

23 Ez a kifejezés sokszor szerepel majd a konyvben. Az egyik alappillére a kritikai megkézelitésnek, amit
kovetek, hogy tarsadalmi struktirakat (szerkezeteket) valtoztato, atalakito, igazsagosabba tevi cselekvést allit
kozéppontba (1d. errél még a 3.5. Kritika: Marx szelleme fejezet legvégét).
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Szakirodalmi ajanlé

A Kende Anna és Vajda Roza altal szerkesztett kotet, a Rasszizmus a tudomanyban azt mu-
tatja be, hogy a kiilonféle tudoméanyok hogyan toltéttek be hatalmi szerepet, és szolgaltak
ki elnyom¢ ideologiakat a 20. szazadban.

Kutrovacz Gabor és munkatarsai konyve, A tudomany hatarai tudomany-népszer-
sit6 konyvként beszél magarél a tudoményrol.



2. A TORTENET: A KALVIN, A PETOFI ES
EGY KUTATO

A torténettel kezdem tehat. Minden etnografiai kutatas egy torténetbe agyazodik. A jo
etnografus pedig jo iro, meséld is kell legyen. Ime tehat az én ,mesém”, legalabbis arrol,
mi tortént a felszinen a két és fél év alatt a két intézményben. Miel6tt azonban elindul
velem az olvasé a torténet Gtjan, szeretnék ismét feltenni egy kérdést. Hiszen ez a mese
nem egy mindennapi vagy a fantazia vildgaban jatsz6do torténet pusztan, hanem egy
kutatas utja. Ez pedig (alap)kérdések feltevését feltételezi.

2.1. Ki a féhés?

Az els6, és talan az egyik legizgalmasabb kérdés, hogy ki is a f6hése ennek a torténetnek.
Két iskolarol irok. Bizonyos értelemben ez a két intézmény all a torténet kozéppontjaban.
Viszont intézményekr6l talan nem olyan érdekes torténetet mesélni. Sokkal érdekesebb
a benniik 1év6 hiis-vér emberekroél: tanarokrol, diakokrdl, az 6 kapcsolatukrol, esetleg
szulékrél vagy mas iskolai szereplékrél. Bizonyos értelemben réluk szol a torténetem.
Ennek a két intézménynek a szerepl6irél, akik merében mas koriilmények kozott élik
az iskolai mindennapokat. Ugy is mondhatom, szeretném, ha ez az iras valdban az 6 tor-
ténetiik lenne, vagyis az 6 hétkoznapjaikat mutatna be hitelesen, és ezen keresztiil az 6
sajatos, sokszor elhanyagolt perspektivajuk megjelenne, kimondddna egy tudomanyos
miben. De egy etnografiaban kihagyhatatlan a kutato, az etnografus mint szereplé.
Ha a hagyomanyos etnografiakat olvassuk, akkor kénnyen kialakulhat benntink az a
benyomas, hogy maga az etnografus a f6hds. Az 6 szemén, az 6 torténetmesélésén ke-
resztil latjuk a tobbiek torténetét. Ez is igaz a konyvemre. Bizonyos értelemben, akar
szeretném, akar nem, kozponti szereplé vagyok, ennek minden feleldsségével egyiitt.
100%-osan benne vagyok a torténetben, én mesélem el, és ezért az én torténetem is.
Ahogyan lattuk, az etnografidban a kutaté maga a kutatas eszkoze, ezért nagyon lénye-
ges, ahogyan 6 megéli és elmondja ezt a torténetet, vagyis a kutatés tapasztalatat. Ez
a szubjektiv elem, amely a hosszu részt vevé megfigyelésbdl fakad, az etnografia egyik
kiemelkedd, ujdonsagot hozo sajatossaga. Kérdés azonban, hogyan kezeli az etnografus
sajat kozponti szerepét. Konny(i magara ugy koncentralnia, hogy kézben elvesziti a kap-
csolatat azokkal, akikkel egyiitt él, és akikrél ir. Reflektaltan kell sajat magardl irnia
ugy, hogy azon keresztiil valami mélyebb deriiljon ki, mondddjon ki a torténet tobbi
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szerepl6jérdl. Példaul fontos, hogy én tigy léptem be a két intézménybe, hogy mindkettd
vilagahoz kotédéseim voltak. Kozéposztalybeli gyerekként magam is egy kozéposztaly-
beli jellegti iskolaba jartam. Ilyen szempontbdl ez volt az ismerés terep, ez allt kozel
a sajat tarsadalmi pozicidémhoz. Ugyanakkor évekig egy ,mésodik esély” iskolaban dol-
goztam, ahova tobbségében hatranyos helyzeti cigany gyerekek jartak. Tehat ez a terep
is ismer6s volt szamomra. Ett6l fiiggetleniil persze itt etnikailag és tarsadalmi poziciot
tekintve is eltértem a gyerekek és a sziil6k vilagatol, a tanarokétol viszont nem annyira.
Ezek a személyes kapcsolodasok és fesziiltségek fontosak. Nemcsak azért, mert a kutatas
tapasztalatait befolyasoljak, hanem azért is, mert ezek leirasan keresztiil mar sok min-
den kideril, sok minden elmondhaté a terepekrdl. Ennek a reflexionak azonban megvan
amaga hatranya is. Ha folyamatosan fenntartom a sajat poziciéban valé morfondirozast,
akkor ismét kénnyen egy rolam szo6lé torténetet mesélek el, és kevés szerep jut masok
tapasztalatanak, hangjanak, s féleg mindannak, ami ezek mogétt van: a feltirando
tarsadalmi valésagnak (lasd a kritikai realizmus megkézelitését). Ezen a ponton pedig
elékeriil a torténet Gjabb lehetséges f6hése vagy hései: a tarsadalmi valosag, az iskolai
valosag, és ezek bonyolult 6sszefiiggései. Hiszen azzal a céllal kezdtem el a kutatasom,
és azzal a céllal irom most ezt a konyvet, hogy ezekrél az osszefliggésekrél tarjak fel,
mondjak és meséljek el valami Gjat.

Itt vannak tehat ennek a konyvnek a f6hései. De a kovetkezd részben mégis
leginkabb a sajat perspektivambol mesélek. Ez tehat a kutat6 torténete lesz, amelyben
azonban mar felsejlik a tobbi szerepl6 torténete is. Az elemzés részben nagyobb hangsulyt
kap majd a tobbi f6hés. Ha a témék szerinti feldolgozas el6tt szeretnék egy folyamatot,
egy egyenes vonali torténetet is elmesélni, amely a témakhoz keretet ad, akkor azt a sajat
etnografus tapasztalataim mentén tudom megtenni.

Amit még itt fontosnak tartok megjegyezni, hogy térténetmesélésem sokszor
elérevetiti, tartalmazza mar az elemzést is, tehat nem egy mindenféle értelmezés nélkiili
torténetmondas lesz. Nem véletleniil. Ahogyan mar irtam, egy etnografus nem tud tisz-
tan, minden értelmezéstél mentes megfigyelést végezni, és ez alapjan a torténéseket
elmondani. Egyiitt élve az intézménnyel az események rogton atmentek rajtam, érzések
kapcsoldodtak hozzajuk, és egybél ki is alakitottam a sajat értelmezésemet. Ez meg is jelenik
a kovetkez6 oldalakon. De ez csak az els6 szint volt. A napléom irasakor, aztan az elemzés,
és most az iras soran t6bbszor tjraértelmeztem els6 benyomasaimat, igy igyekszem ebben
a konyvben osszetett, megalapozott eredményeket bemutatni, amelyek tamaszkodtak a sajat
atéléseimre.

2.2. Egy kérdez6 kutaté

Eredetileg nem akartam kutaté lenni. Kamaszkoromtol kezdve gyerekekkel, fiatalok-
kal szerettem volna foglalkozni, és pedagdgus lettem. Fiatalon egy borsodi iskolaba
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keriiltem, ahol erételjesen szembejott velem egy olyan valdsag, amellyel korabban nem
talalkoztam. Az ilyen iskolakban tanit6 tanarok torténetét sokszor ugy mesélik el, mint
valamiféle kiizdelmet. En azonban gy éreztem, hogy ott a didkok folytattak kiizdelmet.
Dramai kiizdelem volt ez a szegénységgel, a traumakkal, a kitaszitottsaggal. Eleinte
nem volt kénnyu feldolgozni, amikor a fiatalok megosztottak velem kiizdelmeiket. Volt,
aki a gyermekprostiticié szorny(iségei miatt menekiilt el Németorszagbol. Voltak, aki-
ket a sziileik vagy nevel6sziileik bantalmaztak. Tébben sorozatos kudarcaik utan gy
érezték, biztosan nem megy nekik az iskolai tanulas. Masok a nélkiilozés mindennapi
nehézségeit kellett, hogy atéljék, és/vagy a cigany szarmazasuk miatti kirekesztettséget.
A kiizdelmeik része volt, hogy nehezen talaltak a helyiiket az iskolaban. Példaul voltak,
akik konnyen reagaltak agresszivan, ellenalléan a szokasos iskolai fegyelmezésekre,
kovetelményekre. Ebben a kornyezetben kezdtem el el8szor naplot vezetni. Pontosabban
kamaszkoromban irtam személyes naplot, de ez az iskoldban egészen mas volt: peda-
gogiai napld, amelyben az iskolai tapasztalataimat irtam le. Arra szolgalt, hogy késébb
Ujraolvassam ezeket, és Ujraértelmezve azt, ami tortént, én is Gj megoldasokat tudjak
talalni. A naplé segitett méasképp latni az atélt eseményeket. Ekkor tapasztaltam meg
elészor az értelmezés hatalmat. Ekozben jartam az egyetemre magyar—pedagbogia szakra.
A napléirés ilyen tapasztalatat konny volt 6sszekétnom a kutatasra vonatkozo egyetemi
tanulmanyaimmal: az irodalomtudoméany djraértelmezésre vonatkoz6 meglatasaival, és
a neveléstudomany, valamint mas tarsadalomtudomanyok megfigyelésre épiilé modsze-
reivel. Ezen a tapasztalaton keresztiil fedeztem fol a kutatas értékét. Es igy talaltam ra
az etnografiara is. Lassan elkotelezett etnografus kutatova valtam. Elészor a télem és
az iskolatdl is idegen vilagok, az ifjusagi szubkultirak kozegét kezdtem el tanulméanyozni.
Késobb érdeklédésem a tarsadalmi egyenl6tlenségek nagyobb 6sszefiiggései felé iranyult,
és mélyebb, filozofiai és elméleti kérdések kezdtek el foglalkoztatni. Doktori hallgatoként
kényelmesen volt lehetéségem hossza terepmunkat végezni. A nemzetkozi szakirodalom
is jelzi azt a problémat, hogy a doktori tanulmanyok utan az egyetemi munka mellett mar
sokkal nehezebb részt vevé megfigyeléssel jaroé kutatasokat végezni. Régi vagyam volt,
hogy ismét hosszabb terepmunkat végezhessek. Erre a Bolyai-0sztondij, amit elnyertem,
lehet6séget adott. Ekkor mar a tarsadalom és az iskola viszonyrendszere érdekelt legin-
kabb. Az, hogyan formal az iskola a mindennapokban a tarsadalom tagjava, allampolgarra.
Vannak-e, és ha igen, milyen kiillonbségek két egymastol eltéré jellegl intézmény kozott.
Ezekkel a kérdésekkel a fejemben terveztem meg az etnografiamat. Két olyan intézményt
akartam Osszehasonlitani, amelyek megjelenitik a magyar tarsadalomban 1évé alapvetd
egyenl6tlenségeket is. Fontos elmondanom azonban, hogy a tervezés, a kutatas és az iras
soran is mindig azoknak a fiataloknak a képe él(t) a fejemben és a szivemben, akikr6l
az els6 naplomat irtam. Az 6 kiizdelmeik inditottak el a kutatéva valas utjan, és mind
a mai napig érzem azt a feleldsséget, hogy ezekre a kiizdelmekre kell reagalnom, valaszo-
kat vagy 0j kérdéseket talalnom.
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2.3. Bejutni a falakon tulra

Ahhoz, hogy megvaldsitsak egy ilyen hosszu, szinte folyamatos (vagy visszatérd) jelen-
léttel jaré kutatast, nem konnyt befogadd intézményt talalni. A legtobb ugyanis nem
szivesen enged be egy kiils6 szerepl6t a falai kozé, ennyire megosztva vele mindennapjait.
Az etnografiai kutatasaimhoz intézményeket keresve ez az ellenallas rendszeres tapasz-
talatom volt. Ebben nyilvan benne van az is, hogy a hazai kdzegben az etnografia eléggé
ismeretlen mitifaj (kutatok a legtobb esetben az iskoladba csak egy-egy megfigyelésre,
kérdéivezésre mennek). De ennél tobbrél van sz6. Az intézmények (és benne kiillondsen
a tanarok) rendkiviil sebezhetének, talan kiszolgaltatottnak is érzik magukat egy olyan
szituacidban, amikor egy ,idegen” folyamatosan ott van, és megfigyeli, mit csinalnak,
hogyan zajlik az iskola élete. Nem célom ennek a jelenségnek a mélyebb elemzése, de
sokat elmond az iskola intézményér8l Magyarorszagon ez a fajta (be)zartsag. Nem érték-
itéletként irom le ezt, hiszen a zartsag mogott egyrészt ott lehet a jogos bizalmatlansag
légkore (meg kellene [még] valakinek felelni az amugy is sokszorosan kiszolgaltatott pe-
dagbgusszerepben); masrészt a jelenség nem a tanarok és mas intézményi szereplék hibas
hozzaallasabol fakad, hanem az iskola egyfajta er6s intézményi légkorébél [ethoszabol] és
strukturajabol, amelyet megtorhet egy allando kiils6 szereplé. Egy kutatd nehezen illesz-
kedik be egy jol strukturalt intézmény rendszerébe. Sem nem tanar, sem nem didk, sem nem
egyéb dolgoz6 — akkor mi a szerepe? Az els6 hosszui etnografiam soran példaul tobb tanar
ugy probalta ,kezelni” a jelenlétemet, hogy mintegy betett a diak szerepébe. Jatékosan
ugyan, de elkezdtek tobben a didkokhoz hasonldan kezelni: feleltetni, dolgozatot iratni
velem, stb.

Egy multikulturalis iskolai osztaly életér6l sz6l Lauren Cantet 2008-as dokumenta-
rista jellegt filmje, Az osztaly.** Eredeti cime franciaul: Entre les murs — A falak kozott. Nem
nehéz ugy latni az iskolai életet, mint a didkok és a tanarok szaméara zart falak kozott
jatszodo mindennapokat. Nem konnyt bejutni e falak kozé idegenként. Rengeteg hatart,
demarkacios vonalat kell atlépni ehhez: a vezet6 (akar a fenntartd) engedélye, az egyes
tanarok engedélye, az intézmény és a tanarok ki nem mondott vagy kifejezett ellenallasa.
Pedig meggy6z6désem és pedagdgusi, kutatdi tapasztalatom szerint ezek a falak bizonyos
értelemben nem is olyan er8sek, mint amennyire ez a kép sugallja. A kiilvilagot nem
tudjak kizarni, az ott van. A tarsadalom, az iskolan kiviili mindennapok kikeriilhetet-
lenil behatolnak a falak kozé, és érdemes veliik kezdeni valamit. A diakok és a tanarok
is hozzak magukkal, és nemcsak a zsebiikben (a telefonjukkal), hanem érzéseikkel,
viselkedésiikkel, testiikkel, gondolataikkal stb. Nem erések ezek a falak, mert ahogyan
mar lattuk fentebb, nagyon is belatni oda. Mindny4junknak van tapasztalata arrdl, mi
torténik egy osztalyban, és a tanuldk és a sziil6k nagyon is latjak ezt. J6 lenne talan,
ha az iskolai szerepl6k fejében sem lennének ilyen erések ezek a falak. Ha a tanar nem

24 Ajanlom az olvasonak, hogy nézze meg. Ingyen hozzaférhet6 magyarul is az interneten. Rendkivil tanul-
sagos film, amely jol kapcsolodik ennek a kényvnek a témaihoz is.
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félelemmel gondolna arra, hogy valaki (aki sem nem tanar, sem nem didk) megzavarja
az osztallyal kialakult viszonyanak zart dinamikajat, hanem lehetéségként. J6 lenne, ha
attol sem kellene tartania, hogy valaki belelat abba, mit csinal nap mint nap a zart ajtok
mogott. A falakat inkabb lebontani akard, a rendszer megbontasatol nem félg, nyitott
ajtok iskolajanak képe egyelére kevés helyen valosul meg. Ez érthetd, hiszen — ahogy
fentebb is jeleztem - a falak biztonsagot, védelmet adnak. Egy etnografusnak ezzel sza-
molnia kell, és maga a bejutas (nehézségeinek) hogyanja kutatasi tapasztalatainak egyik elsé
eleme, felhasznalhat6 kutatasi eredmény is. Altaldban valamilyen informalis, személyes
csatornan keresztiil, vagy valamilyen mas, az iskola szamara is valamilyen elényt hozo
tevékenységen keresztiil lehet megkozeliteni az intézményeket, és bejutni hosszabb idére.
Igy tortént ebben a konkrét esetben is.”” Az egyik intézményben, a Petofiben egy ismerd-
som tanitott, aki szintén végzett mar pedagdgiai kutatasokat, és az 6 osztalyaba tudtam
konnyen bekertilni. Az iskola megfelelt azoknak a kritériumoknak, amiket az 6sszehason-
litas szempontjabdl felallitottam (egy atlagos, kozéposztalybeli csaladokat, haztartasokat
megszolitd és elsdsorban az ezekbdl a csaladokbodl jové diakokat befogadd intézmény).
Az igazgaté nyitott volt a kutatasra (altalaban nyitott az innovaciékra is), joban volt az is-
merdsommel, és konnyen meg lehetett szervezni a hivatalos befogadast. Ez az ut azt is
magaval hozta, hogy ebben az intézményben egyetlen osztaly életében vettem részt, és
annak nem minden tanara engedett be az draira. Voltak olyanok is, akik néha beengedtek,
néha pedig kérték, hogy ne menjek be. Legtobbet az osztalyfonokot figyelhettem meg, és
két tovabbi tanart. A tobbiek 6rairdl részben a didkok elmondésai alapjan kaptam képet,
amit kiegészitettek a megfigyelések. De a lényeg nem is a konkrét 6rak, hanem altalaban
az iskola vilaga volt, amelyben ezen a médon hosszabb ideig jelen lehettem. Ezeket a ko-
rillményeket persze figyelembe kellett vennem, amikor a tapasztalatokat elemeztem.

A masik intézményt, a Kalvint korabban egy nemzetkozi projekttel kerestem meg,
amely jol jott az iskolanak, mert éppen (és folyamatosan) utkeresésben volt: hogyan lehet-
ne a nehéz helyzetbdl jovo, szegregatumban é16 tanulokkal més modon iskolat csinalni.
Ez az intézmény eleve ra volt szorulva a kiils6 segitségre (anyagi és egyéb nehézségei
miatt), s gyakran jottek falai kozé onkéntesek, akik bekapcsolodtak az oktatasba, az is-
kolai mindennapokba. A légkér is sokkal informalisabb volt (ahogy a fenti torténetbdl is

latni lehetett mar; 1d. az 1.1. Az iskolai minennapok fejezet méasodik részében a hosszabb
naplorészletet). Itt megvaldosulni latszott a ,nyitott ajtok” iskolaja. Ez azonban nagyobb
rendezetlenséget is jelzett, ahogy majd késébb még tobbszor visszatérek erre. A projekt
megvalositasa utan (amelynek vezetdje voltam) mar konny( volt arra kérnem az iskolat
(hiszen mar megismertek), engedjenek ott maradni még, hogy részt vegyek az intézmény
életében. Ez egy masfajta kutatoi jelenlétet hozott magaval a Kalvinba. Itt valdban az is-
kolaban altalaban voltam jelen, s nem egy osztalyban. Sokszor nem is az 6rakon voltam.
Mivel pedig mar az elején felmértiik a vezetdvel, hogy nagyon nehéz lett volna a diakok
sziileit6l hozzajarulast begytjteni, nem télik, hanem a tanaroktol kértem csak engedélyt,

25 Akorilményeket nem fogom teljes részletességgel leirni, mert az felismerhet6vé tehetné a két intézményt.
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ezért els6sorban Gket figyeltem meg (s ezen keresztiil a didkokkal valé interakcidkat),
koztiik voltam. Egy id6 utan pedig nekik segitettem.

Maga ez a kiilonbség is megmutatja a Pet6fi és Kalvin eltér6 vilagat, amely oha-
tatlanul azt is jelentette, hogy én is masképp tudtam kutatni a két helyen. Joggal vetédhet
fel a kérdés, hogy ez a kettésség nem veszélyeztette-e a valodi Gsszehasonlitas lehetdségét.
Kétségtelenil fontos volt figyelembe vennem az elemzés soran az eltér6 adottsagokat,
de ugy gondolom, épp ezek is részei az 6sszehasonlitisnak. Nem sztenderdek mentén
valo, objektiv tényeket leiré munkarél van sz, ahol zavar6 tényez6, ha eltérés van, ha-
nem kétféle kutatoi jelenlétrol, amely hozhat fokuszbeli eltéréseket, de egyben lehet6ségét
adja annak, hogy két hasonlo, és egyben mégis eltér6 vilagot helyezziink egymas mellé.
Az id6tényez6 miatt pedig valoban képet kaphattam mindkét intézmény mindennapjairol.

A bejutasrol szolo fejezet végére is idekivankozik egy-egy jelenet, amelyek épp
a fenti killonbség-hasonlosag kett6sségére épitenek. Az iskola legtdbbszor valosan és
szimbolikusan is elkiiloniil a kiilvilagtol a zart kapun és portason keresztiil, aki be-
és kienged. A Pet6fiben a portas néni fontos szerepléje volt az iskolanak. Kett6s bejaraton
keresztiil lehetett bejutni. Az elsé ajté utan ott volt a portasfiilke, a belsé (elektromos)
ajtot pedig csak a portas néni nyithatta ki egy gombbal (kivéve a reggeli és a délutani
id6szakot, amikor tomegesen jottek a didkok). Tehat a kapudr szerepét toltotte be. Az els6
id6kben mindig mondanom kellett neki, hogy kihez jottem, és csak akkor engedett be.
Egy id6 utan azonban megismert, és mar automatikusan nyitotta az ajtot. Ez jelezte sza-
momra, hogy elkezdtem ,bels6 szereplévé” valni. A portas nemcsak befelé, de kifelé is
kapuér volt a Pet6fiben. Adott id6 el6tt nem volt szabad elhagyni az iskolat, és ha a diakok
ki akartak menni, meg kellett mondaniuk, kinek az engedélyével teszik. Megmaradt
bennem egy jelenet, amikor délelstt el kellett mennem az iskolabdl, és egy diak az ajtd
kozelében toporgott, mikor odaértem. Szemfiilesen észrevette, hogy ki akarok menni, és
hogy a portas nekem ki fogja nyitni, ezért szorosan (de nem zavardan, és uigy, hogy a por-
tas néni ne lassa) moégém allt, s mikor kinyilt az ajté, gyorsan mogsttem kifutott. fme,
az idegen, felnétt szerepld egy ilyen apro helyzetben (is) hozzajarulhat az iskola megszo-
kott szabalyrendszerének kikezdéséhez, vagy legalabbis egyszeri megszegéséhez. Hiszen
mivel én ott nem tanar voltam, nem kértem szamon a didkon, miért megy ki, viszont az én
kiengedésemmel 6 is lehet6séget kapott a menekiilésre.

A Kalvinban szintén fontos szereplé volt a portas bacsi. Itt a kaput az iskola ajtajatol
az udvar valasztotta el, s ott volt a kapu mellett egy kis portasfiilke. Ez volt Jéska bacsi helye
(neki a nevét is tudtam, a Pet6fiben a néniét nem),” aki szintén mindenkit megkérdezett,
aki az intézménybe jott. Ez azonban sokkal informalisabb modon miikodott itt. Nem volt
gombnyomasra nyilo ajto. Jéska bacsi pedig megszokta, hogy sokan jonnek kiviilrél az in-
tézménybe, inkabb volt egy kedélyes vendégfogadd, mint szigora portas, bar a gyerekek
felé 6 is betoltotte a kapudr szerepét, ha elébb akartak volna kiszokni. Amikor megsériilt,
az egész intézmény izgult érte, s szivesen fogadta, mikor vissza tudott jonni dolgozni.

26 Azért hasznalom a néni és a bacsi szavakat (ezeket tobben tekinthetik problémas kifejezéseknek), mert
ezeket hasznaltak az iskolaban is rajuk, és jelzi, megjeleniti a szerepiiket.
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Ezekkel az életképekkel maris eggyel bentebb léphetett az olvaso az iskolakba.
Persze mar fentebb is tobb jelenet volt, ami bevezette a két vilag megismerését. Lassuk
most részletesebben, hova is keriiltem. Hogy mi jellemzi az intézményeket és kérnyezetii-
ket, és hogyan zajlottak a mindennapok a Petéfiben és a Kalvinban.

2.4. Ahova keriiltem: élet a falakon belil (és kiviil)

Néhany alapadatot mar jeleztem az iskoladkkal kapcsolatban a Bevezetésben (1d. Fontos
bevezetd), most itt szeretnék képet adni a két intézményrél részletesebben, és bemutatni
mindennapi életiiket, alapvet jellegzetességeiket. Nincs konnytd dolgom e bemutatas
soran. Egyrészt az ott toltott hosszu id6 alatt 6nmagaban e jellegzetességekrdl nagyon
sokat tudnék irni, de a konyv terjedelmi korlatai miatt réviden kell 6sszefoglalnom a leg-
fontosabbakat. Masrészt ugy kell ezt a részt megirnom, hogy adjak is elég informaciot
az intézményekrél, amely keretet ad az elemzéseim megértéséhez, de ne is aruljak el tal
sokat, mert fenn kell tartanom az iskolak és a kutatasban val6 részvevék felismerhetetlen-
¢t, névtelenségét (err6l 1d. bévebben a 2.7. Kutatasetika fejezetet).

Ugy gondoltam, hogy elészér néhany képpel kezdem, hogy ezeken keresztiil

ség
valoban ,képet nyujtsak” az iskolak sajatos vilagardl. A kutatas soran szamos képet ké-
szitettem és elemeztem, de ezeknek csak a toredéke hasznalhat6 fel publikacioban (a tobbi
alapjan kénnyen felismerheté az intézmény). Ime néhany, amelyet kivalasztottam: mind-
egyik elarul valamit a két iskolardl. Nem nehéz kitalalni, hogy melyik hova tartozik.
Vajon eltalalja az olvas6? Egy jatékra hivom. Nézze meg el6szor csak a képeket! A képek
utan arulom el, melyik kép melyik intézményben késziilt.
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Iskolai terek:

2. kép
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Eletképek tanéran kiviili foglalkozasokrol:

3. kép

4. kép
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Iskolai tananyag/dolgozat:

1. Egy iskoldban 45 didknak van felséfoku nyelvvizsgdja angol vagy francia, vagy
német nyelvbél. A legnépszer(ibb az angol, abbél 30 didknak van meg a vizs-
ga, majd a német kovetkezik 20, és végiil a francia nyelv 15 fével. Angolbél
és németbdl 12, angolbdl és franciabdl 7, németbdl és francidbdl 5 fének van
vizsgdja. Mindossze 4 didk van, akinek mindharom felséfoktja megvan.

a. Miavalsége, hogy véletlenszerlen kivalasztva koziiliik egy didkot,
annak csak egy nyelvbél van felséfokuja?
b. Miavalsége, hogy pontosan ketté nyelvbél van meg a vizsgdja?
2. Készitsiink haromjegy( szdamokata 0 1 2 3 4 5 szamjegyek felhasznalasaval.

a. Miavaldszinlsége, hogy ottel oszthatd lesz a szam?
b. mi a valsége, hogy ottel oszthato lesz a szam, ha egy haromjegyd
szamnal egy szamjegyet csak egyszer hasznalhatok fel?

3. A matektandr minden matekorajajarol elkésik. 80%-ban 5 percnél kevesebbet.
Mi a valsége,
a. hogy a héten az 6t 6rajardl pontosan egyszer késik 5 percnél tobbet?
b. hogy legfeljebb kétszer késik 5 percnél tobbet?
4. Az 52 lapos pokerkartya csomagban 13 kér van. Az egyik jatékos kapott nyolc
lapot, mi a valészinlisége a kovetkez6 eseményeknek?

a. pontosan 1 kér van a kezében lévé nyolc lap kozott?
b. van kezében koér?

5. kép (atirat)?’

TRAVELLEREK
1. rész

A travellerek (utazok) és az angliai cigdnyok ugyanazok?
A Csokoladé c. filmben melyik szinész jatsza a travellert (utazot)?
Hany traveller (utazo) él Eurépaban?

2. rész

Mi a hasonldsdg a travellerek (utazok) és az angol cigdnyok kozott?
Milyen munkabél élnek?
Mit tudunk a lovaikrol, szekereikrél?

6. kép (atirat)

27 A konnyebb olvashatdosag érdekében a szoveges tartalmui képeknek e helyen az atiratat kozoljiik, a képek
eredetijét ugyanezen szammal a Mellékletben talalhatjak meg. A fenti mellett ugyancsak atiratot kozliink
aé6., 7,8, 10. és 11. képek esetében.
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Hirdetések tanéran kiviili foglalkozasokrol:

Hétfo

12:15 - 5. hittan

14:00 - csavo csoport + csaj csoport
Kedd

12:15 - 6. hittan

14:00 - csaj csoport + csavé tanulészoba
Szerda

14:00 - mentorcsoport + nyolcadikos tanulészoba
Csutortok

14:00 - anyanyelvi angol + nyolcadik hittan
Péntek

13:00 - Film-klub

7. kép (atirat)

EGYEB, NEM TANORAI PROGRAMOK
a témahéten (februar 25. — marcius 1.)

téma: A JATEK

idépontja rendezvény/program helyszine
Retro jatékkiallitds megnyito + jatékok-
02.25. ; o
P kal kapcsolatos versek megfilmesitése,
hétfo aula

elsé nagysziinet

12.26
kedd
elsé nagysziinet

02.26-27.
kedd-szerda

verssel, filmbejatszassal - palyazat
kihirdetése

.Fekete doboz" jaték
Kitapogathatjatok, hogy mit rejtenek
a realszakos tanarok altal
Osszeallitott dobozok.

e-sport (xbox FIFA + Kinect jatékok)

fizika terem (317.)

tukros terem

elsé-masodik tornacsarnok
nagysziinet
02.27. Kisfilmek a nagyvilagbol
szerda Al e g 2
PN Jjaték és jatékossag aula
ma§od|k francia-német-olasz-orosz videdk
nagysziinet
02.28.
csu,tortpk Retrd tanari jatékkiallitas kviz aula
masodik . e ) -
- eredmény kihirdetése médiaterem
nagysziinet
+ 6-7-8. 6ra
03.01. ) . i
péntek Twister-csapat tarsasjaték aula

elsé nagysziinet

(osztalyonként 4 f6s csapatok)

8. kép (atirat)
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Téblakép (diakok rajzaival):

9. kép
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Ime a megfejtés:
1. tablazat. Melyik intézményben késziiltek a képek

Kalvin Petofi
2.,3.,6.,7. 1,4.,5,8.,09.

Val6szintinek tartom, hogy nem volt nehéz kitalalni a képek helyszineit. Talan a 9. kép
lehetett kétséges. A didkok kreativ megoldasai hasonloak lehetnek, amivel kitéltenek
egy ures tablat, bar lehet, hogy itt is lehetne olyan kulturalis jellegzetességeket talalni,
amelyek jobban illenek a Pet6fiébe. A tobbi kép esetében a témak, az életkor, a diakok
feltételezett kulturalis vagy etnikai hattere utmutatoul szolgaltak.

Ahogy beléptem a Pet6fibe és a Kalvinba, mar lattam, hogy bar mindkét esetben
egy iskolaba érkeztem, de merében mas a terek elrendezése, kinézete. Mas a légkor, amit
mar az elsé alkalommal is éreztem. A Pet6fiben hatalmas aula fogad, tobb emelet, sok
diak, tiszta folyosok, fehér falak. Letisztult tér. A fehér falakon idézetek és egyéb feliratok
nagy fekete bettikkel, pl. ,Komplex laboratérium”, vagy a képen is lathat6 ,Vészzuhany
a kémiateremben”, a periédusos rendszer jelei és szép idézetek. Példaul:

,Az igazi tudoés... képes arra, hogy elviselje a megprdébaltatdsokat, akdr még az éhe-
zést is, csak hogy senki ne szabja meg neki, hogy milyen iranyba folytassa munkajat...”
Szentgyorgyi Albert

(TNP 2019. 02. 25.)

A diakok el6tt a tudds alakja identitasképz6 példaként jelenik meg (legalabbis ez a szan-
dék latszik), a tudas, a tudomény értékes dimenzidk, amelyeknek ,szent” helye az is-
kola. Egyrészt jo érzés ebben a letisztult, és sok diak hangjatol betsltott térben egykori
diakként és pedagogusként sétalnom. IsmerGs iskolai kozeg. A tanulas kozege. Szinte
kellemes az érzés, amelyet a felszereltség, a modernitas, a tisztasag, az egyszertség kivalt
bel6lem. Masrészt viszont rogtén érzem, milyen erés kontrasztban van ez azzal, amit
a Kalvinban éltem at, és a ,tudomany fellegvaranak” érzete némileg nyomaszt is. Itt nincs
olyan udvar, ahol jatszani lehet, és az épiilet hatalmassagaban is van valami nyomaszté.
A Kalvinban egész mas lenni. Oda szintén ismerésként 1éptem, mert visszaidézte bennem
az egykori iskola kozegét, amelyben dolgoztam. Ez egy kicsi, foldszintes épiilet, amelyet
udvar vesz koriil. Nincs nagy aulaja (kis tornaterme is egy kiilén épiiletben van), csak
szlik folyosdi. A padl6 lindleumboritasi (ami néhol felszakadt), a falakon pedig diakok
és tanarok altal festett szines képek. A 2. képen az alsé tagozat folyosoéi padldja lathaté.
Természetesen az életkori eltérés is megjelenik itt, de 6sszességében az iskolai terek erd-
teljesen mas hasznalata, belakottsaga jellemz6, amely részben fiiggetlen az iskolaszinttél.
Persze a Kalvin is egy suli, itt is termek vannak, székekkel, padokkal, de inkabb a 80-as
évekbeli altalanos iskolamba vitt vissza az itteni hangulat. Semmi modernség és letisz-
tultsag. Bzzel egyiitt itt szintén kellemes érzések fognak el: a csaladiassag, a kozvetlenség
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ismer6s légkore magaval ragad. Ugyanakkor rogton érzékelem, hogy masok a Kalvin
lehetdségei, mint a Pet6finek. Es ez elszomorit.

Ahogyan a kontextusok is egészen masok. A Pet6fi egy szép, kertes és lakotelepi
hazakkal koriilvett vidéki varos szélén helyezkedik el. A kisvaros utcain sétalva 15 perc
gyaloglassal jutottam el nap mint nap a buszvégallomastdl az iskolaig. Az iskola nem
az adott varos ,legelitebbnek” tekintett kozépfoku intézménye, de j6 eredményei vannak,
és a varos és a kornyék alapvet6en kozéposztalybeli gyerekei jarnak ide. 9-12. évfolya-
mon van 17 osztalya, er6s természettudomanyos iranyultsaggal (de van human tagozata
is), 500-nal is tobb didkkal, majd 50 tanarral. A gimnazium el6dintézménye az 50-es
évektdl miikodott. A jelenlegi, modern épiiletet a 80-as évek kozepén adtak at. Az isko-
la kapcsolatot apol a helyi vallalkozasokkal. A kiils6 kapcsolataiba nem lattam mélyen
bele, de sokkal inkabb tiint egy hagyomanyos, inkabb magaba zarkozott intézménynek,
selkiloniilt varnak”, mint egy helyileg sok mindenbe bekapcsoldédé iskolanak. Késébb
az elemzésben még irok a didkok rétegzettségérdl. Amit itt még fontos megjegyeznem,
hogy a diakok Osszetételére vonatkozéan mindkét iskolaban a sajat és a tanarok benyo-
masaira timaszkodtam, nem végeztem szisztematikus adatgytjtést a diakok hatterérol.
Ez érdekes kiegészité informacié lett volna persze, de egyrészt nehézkes és id6igényes
vallalkozés,” méasrészt gy lattam, hogy a konkrét adatok nem befolyasoltak volna ér-
demben a kutatasom. En a (vélt vagy valds) poziciok értelmezésére, megélésére voltam
inkabb kivancsi.

AKalvinegy lepusztult varosi lakotelepen van, akozelben egy szegregatum, amelyb6l
a gyerekek egy része jon. Ez utdbbi hirhedt kérnyéke a telepiilésnek, jellemzi a blinozés,
a drogfogyasztas, a drogkereskedelem és az épiiletek rossz allapota. Ebben az iskolaban
csak 100-nal valamivel tébben vannak a didkok 1-8. évfolyamon, tizen-egynéhany peda-
gogussal, (évfolyamoként egy-egy kis 1étszamu osztallyal).

Ahogy atjottem a kornyéken, és beléptem a régi, megviselt épiiletbe, az volt
az érzésem, mintha egy masik orszag iskolajaban lennék. Az iskolat egy egyhaz vette at
a 2000-es évek elején. Az épiilet az onkormanyzaté, és el6tte is iskola miikodott benne.
Az intézmény a honlapjan is jelzi, hogy az iskolaban nagy a hatranyos, illetve halmo-
zottan hatranyos helyzetl tanulok aranya. A szegregatumon kiviil jonnek ide allami
gondoskodasban €16 tanuldk, vagy olyanok, akik mashol élnek, de szintén hatranyos
helyzettiek és/vagy ciganyok, vagy olyan haztartasokban él6 gyermekek, amelyek idény-
munkak idején/csak bizonyos id6szakokban tartézkodnak Magyarorszagon. Ez ut6bbi
tanuldkkal a hazai kozoktatas kiilonosen nem tud mit kezdeni, mert nem tudnak egész
évben iskol4ba jarni. Igy nem latjak 6ket szivesen, nagyon nehéz ehhez ennek a merev
rendszernek alkalmazkodnia. Ebben a suliban viszont lehet6séget kapnak. A Kalvinnak
egész mas a bedgyazottsidga, mint a Pet6finek. Sokkal kevésbé elkiiloniilt var”. Ugyan
a szegregatummal és az ott miikodd civil szervezetekkel csak némi kapcsolata volt
az intézménynek, mig ott voltam, bar torténtek kisérletek arra, hogy erésebb legyen ez
az egyuttmikodés. Miutan a kutatasom lezarult, szintén volt erre kisérlet. Jelenleg nem

28 Ehhez etikai engedélyt szerezni, megfelel$ kvantitativ mérdeszkozt késziteni és kitoltetni, stb.
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tudom, hol tart a dolog. Viszont az igaz volt, és ma is az, hogy rengetegen, kiilonféle
szerepl6k jonnek-mennek az iskoldban. A tanarokon kiviil tobb 6nkéntes, civil szerve-
zet van jelen az iskola mindennapi munkéjaban: szinjatszas, zenei nevelés, szakkorok,
sportedzések tartasaban vesznek részt. Az egyhaz szervezésében rendszeresen jonnek
kiilfoldi vendégek és onkéntesek is: példaul egy alkalommal az Egyesiilt Allamokbél
jott egy csapat, akik 6nkéntes munkaban betonoztak és burkoltak le az egyik tantermet.
Az iskola sokféle projektben vesz részt, s ennek soran mas iskolakkal is egytttmiikodik.
Ahogy folirtam magamnak a kutatasom elején a terepnaplomba: ,Sokan pesztraljak ezt
az iskolat.” (TNK 2017. 06. 26.)

Erdekes volt atélni ezt az atjarohazat, amelyhez bizonyos értelemben én is csatla-
koztam az els6 projekttel, és aztan magéval a kutatéssal is, de amelyhez kezdettél fogva
ellentmondasos viszonyom alakult ki. Egyrészt jo volt latni az életet, a kezdeményezések
sokasagat, az 6nkéntesek jo szandékat, és hogy ezek a gyerekek mennyit kaphatnak, amit
masok nem. Masrészt viszont tobb szempontbdl is probléméasnak lattam ezt a folyamatot
(s erre még visszatérek az elemzésben, a 4.1. Gettoiskola — fancy iskola 6-8. pontjaiban):

« A sok kezdeményezés nagyon sok plusz elfoglaltsdgot jelentett, és a tanarok egy része
panaszkodott is arra, hogy a tanités, a tanorak szenvedtek hatranyt emiatt. A Kalvin
- szemben mas intézményekkel — rendkiviil rugalmas tudott lenni az érakon kiviili
foglalkozasok tekintetében, de ez azzal is jart, hogy az iskola megszokott rendje, ritmu-
sa gyakran megtort, és a hagyomanyos tanitasi formak hattérbe szorultak.

« Akivilrél jovket nem mindig volt konny az iskola rendszerébe beilleszteni, kezelni.
Mivel nem voltak iskolai alkalmazottak (és az iskola szinte csak halas lehetett nekik),
ontorvényivé is valhattak. Az igazgaté nehéz helyzetbe keriilt, amikor azt latta, hogy
egy onkéntes altal tartott foglalkozas nem megfelel szinvonald, vagy az onkéntes
maga szabta meg a kereteit, amelyek az iskolaba nehezen voltak beilleszthet8k, vagy
nem is valodi igényt elégitettek ki. Példaul jott egy ausztral onkéntes, hogy 6 itt akar
segiteni, és asztalteritést tanitana a didkoknak.

- Az 6nkéntességet tobbszor belengte egyfajta feliilr6l jovo, leereszkedd (gyarmatosito)
légkor. A szegény gyerekeken jo szandékt ugyan, de valéjaban ,lefelé néz6”, ,sajnallak
és felulrol segitek neked” megkozelités volt ez (err8l még 1d. a 4.1. Gettdiskola — fancy is-
kola fejezet legvégét). Akkor is, amikor kozéposztalybeli tanuldk jottek mas iskolakbol,
hogy a szegény és mas gyerekek kozott ,toleranciat tanuljanak”.

A terek, a kontextus és az elsé élmények elemeibdl indultam ki, de térjiink vissza még
a tobbi képhez is, amelyek beszédesek a két iskola mindennapjainak kiillonbségeit illetéen.

A tanoran kiviili programok tekintetében a képek (3. és 4. kép) érzékeltetik, hogy
a Kalvinban jellemzben alkoto, egyszeriibb folyamatokra épiilé tevékenységek voltak: ker-
tészkedés, kézmiiveskedés, f6zés, amelyekbe bele volt sz6ve a roma identitas, hovatartozas
kérdése is. A 3. képen is az latszik, amint egy foglalkozas keretében a gyerekek a nem-
zetkozi roma zaszlot készitik el. Az ilyen tandran kivili programok esetében sokszor
volt az a benyomasom, hogy a kollégak kreativ, érdekes tevékenységeket gondoltak ki.
Példaul a gyerekek sajat kisfilmeket készitettek csoportokban — jatékos vetélkedd volt,
otletes elemekkel az udvaron. Maskor viszont a tanarok nem tudtak kilépni bizonyos iskolai
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sablonokbol, amelyek itt viszont nem miikodtek jol. Példaul az ,’56-0s emléknap” iinnep-
lése egy varosi sétaban végz6dott, emlékhelyek megtekintésével, igazan otletes és jatékos
megoldasok nélkil. A gyerekek untak is a sétat, és folyamatosan fegyelmezni, egyben
tartani kellett 6ket, hogy ne széledjenek szét a téren.

A Pet6fi tanéran kiviili foglalkozasai mas jellegiiek voltak. A tanuldk mar csak
a koruk miatt is tobb dnallosagot kaptak, sok tevékenységet onalldban, maguk szervez-
tek; témaikat tekintve az el6irt tananyaghoz sokkal inkabb kapcsolhat6 elemek jelentek
meg ezek tartalmaiban (mintegy ki is egészitve az iskolai anyagot érdekességekkel,
tobbletinformaciokkal). Az iskola hagyomanya volt természettudoméanyos napokat tar-
tani, amelyekre az osztalyok/csoportok kreativ tevékenységekkel késziiltek. Ennek egy
részletét latjuk a 4. képen, épp amikor az osztaly egy csoportja plakatot készit. A masik
képen azonban (8. kép), ahol az egyik témahét (egy téma koré épiil6 tanoran kivili tevé-
kenységek: alternativ tanulési forma) eseményei szerepelnek, hasonl6 szervezés latszik,
mint a Kalvinban: itt is a tanarok készitettek feladatokat, jatékokat. Ekézben a tematikus
kiilonbség is lathato: a tanarok iigyeltek arra, ahogy fokozottan megjelenjenek tantargyi
tudaselemek.

A Kalvinban a rendszeres tanoran kiviili programok jellemz&en sokkal inkabb el-
szakadtak az iskolai tudas vilagatol. Ahogy a plakaton is latszik (7. kép), ebben az iskolaban
(az egyhazi jelleg miatti hittanon és az anyanyelvi segit6 miatt jelen 1évé angolon kiviil)
az onismereti és a tanulast segité tartalmak kertltek kozéppontba. A ,csavo-” és ,csajcso-
portok” olyan teret biztositottak a (felsé tagozatos) gyerekeknek, amelyekben szabadon
beszélhettek a problémaikrol, tobbek kozott a szexualitasrol is. Az elnevezések mutatjak,
hogy az iskola sokszor igyekszik a gyerekek kulturalis mintazatara reflektalva nevelni,
és az 6 nyelvikon megszolitani 6ket. Ebben a megoldasban (,csavo-" és ,csajcsoport”)
rejlik egy pedagogiai reflexio arra is, ahogyan a (tdrsadalmi) nem kérdése megjelenik
a gyerekek és csaladjaik kozegében (1d. errél a 4.17. Raadas: nem és szexualitas fejezetet).

A tantargyi tudashoz vald eltéré viszony a tananyaghban magéaban is megjelenik

a két intézményben (1d. 5. és 6. kép). A Kalvinban a tantargyi tanitas soran is sokkal tobb
a tantervi kereteken tulmutato elem van. Itt (a 6. képen) példaul a travellerek témaéja keriil
el6. Az igazsaghoz hozzatartozik, hogy ez a kép akkor késziilt, amikor az iskola kisérleti
jelleggel egy teljesen sajat tantervi és orastrukturat alakitott ki, pontosabban a hagyo-
manyos Orai keretektdl elszakadva a tanarok, illetve egyéb segiték inkabb blokkokat,
foglalkozasokat tartottak, és hagyomanyos orak nem is voltak a felsé tagozaton. Ennek
arésze volt ez a feladat is.

A Petéfibél egy a valdszinliségszamitashoz kapcsolddd matematikai feladatla-
pot valasztottam ki (5. kép), amelyet a tanar dolgozott ki. Tébb szempontbdl érdekes ez
a lap. A tanar gyakorlati feladatokat igyekezett kitalalni, amely a tudas alkalmazasat
feltételezi, a matematikai tananyag egyértelmiien megjelenik benne, de a példaknak
jol lathato tarsadalmi vonatkozasa is van. A nyelvvizsga, a kockazas a dodekaéderrel,
a poker példai megjelenitik azt a tarsadalmi kozeget, amelyben a didkok is mozognak.
Egyfajta kozéposztalybeli vilagot tikroznek, legalabbis ahogy az sokak képzeletében él.
Ez a kozéposztalybeliség pedig fontos kategoria lesz az elemzés soran.
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A fentiekben a két intézmény kozotti killonbségeket hangsulyoztam. Ki kell azon-
ban emelnem, hogy a valéban nagy kiilonbségek ellenére sok hasonlésag is van, példaul:
- ahazaikézoktatas (hivatalosan: kdznevelés) rendszerébe vald beagyazottsag, az ebben

vald, megadott keretek kozotti (sokszor utkeresé) ,lavirozas™

- atanari szerep alapveté dimenzidi (tanito, neveld, szabalyozo szerepek), a tanar-diak
hierarchikus viszony;

- aziskolanéhany alapvet6 térbeli és id6beli kerete: 6rak, tantermek, tanari, tornaterem,
iskolai buifé (itt persze mar lényegessé valnak az eltérések is: a hagyomanyos orastruk-
tarat felszamolo, kisérletez6 kezdeményezések a Kalvinban, néhany osztalyterem ru-
galmasabb berendezése és a biifé nem hivatalos mikodése, a biifés néni segitd szerepe
ugyanitt);

- atanarok jellemzéen kozéposztalybeli pozicidja;

- hasonl6 humanista értékvilag a nevelésben; stb.

2.5. Alakulo iskolak

Az iskolak jellemz6irdl fentebb tobbszor jelen idében irtam, vagy ha mult idében is,
a tulajdonsagok tgy tlinhetnek, mint allandé jellegzetességek. Es vannak is hosszabb
id6n at jellemz sajatossagai mind a két iskolanak, de a kép arnyalasahoz hozzatartozik,
hogy az intézmények maguk is valtoztak a tébbéves kutatési folyamat alatt. A Petdfiben
a valtozasok nem voltak igazan latvanyosak. Az iskolai mindennapok nagyon hasonlbéan
folytak, a hagyomanyok is koriilbelill ugyanazok maradtak. A valtozas nem érintette
az alapvet6 struktarakat (a tanitas modja, szerkezete, az iskola miikddése): ezek stabilak
voltak. A valtozasok inkabb az ezeken beliili folyamatokban voltak tetten érheték. Példaul
hogy a tanulok nagyobbak lettek, az oktat6i garda osszetétele valtozott, a tanarok maguk
is valtoztak. Mivel intenziv jelenlétem egyetlen osztalyra korlatozodott, az egész iskolara
vonatkozo, intézményi szint(i valtozasokat nem érzékeltem. Tudtam réla, hogy elindult
és miikodott egy alternativ jellegti tagozat, de ennek részleteibe nem lattam bele igazan,
csak tanari elmesélésekbdl kaptam képet rola. Innovaciokat sem lattam, bar egyéni, lel-
kes tanari kisérletezések itt is voltak: csoportmunka, alternativ jellegti, didkokat bevono
modszerek hasznalata. Kiilonosen a megfigyelt osztaly osztalyfénoke kisérletezett.

A kutatasom torténete szempontjabol egy nagy valtasok nélkil elérehaladd
torténetet tudok elmesélni. A kilencedikes osztalyba mentem elészor év vége felé, hogy
bemutatkozzak, és a kutatasomrol beszéljek. Amikor vége lett a folyamatnak, mar a 12.-es
osztalytol bucsuztam. Az osztaly végig nagyon hasonlé maradt. 9. végén ment el egy
tanuld, és 10. elején jott egy 1j, de mas valtozas nem volt a harom év alatt. A tanarok koziil
az osztalyf6nok, aki magyart és kémiat tanitott, végig maradt. Vele a tanuléknak lat-
hatéan egyre szorosabb kapcsolata alakult ki. Zsolt, akivel szorosan egyiittmtikodtiink,
sokszor egytt reflektaltunk a torténésekre, figyelt arra, hogy mikzben megmarad tanari
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szerepben, személyes kapcsolatban legyen a didkokkal, tor6djon a kozosséggé formala-

sukkal, és tudatosan segitse 6ket a tarsadalom reflexivebb tagjaiva valni. Etnografiam ezt

a folyamatot is végigkisérte:

- egy pszichologussal kialakitott osztalyfénokiora-sorozatot, 6nismereti és kozosségfej-
lesztési tartalommal;

- atanar tudatosan épitkez6 osztalyfénoki orait, amelyek soran szamos tarsadalmi kér-
dést vett el6;

«  Zsolt kozosségépits tevékenységét elsdsorban az osztaly életének kozosségi eseménye-
in keresztiil (kirandulasok, kotetlen programok) — ezekrél hallottam, de nem tudtam
rajtuk részt venni;

- az osztaly kozosségi csetjén keresztiili kommunikaciéval — ennek egy id6 utan lettem
csak tagja (amikor az osztaly 11.-es lett), s onnantdl a kommunikaciét is felhasznaltam
,adatként” a kutatasban;

« Zsolt tanodrain is gyakran keriiltek elé tudatosan tarsadalmi kérdések a szegénység,
a n6k elnyomasa problémaitél (irodalmi miivekhez kapcsoléddan) a drogfogyasztasig
(kémiadran); az elemzésben erre részletesebben visszatérek;

- afolyamat eredményeként az osztaly kozossége valoban erésebbé valt, bar az elkiiloniils
frakcidk mindvégig megmaradtak; az osztaly jo része vevé volt a tarsadalmi reflexiora,
bar azt nem tudom kimutatni, hogy ez mennyiben volt Zsolt hatasa, és mennyiben
voltak mar eleve ilyen beallitottsaguak a diakok, de ugy tlint, hogy olyanok is reflek-
talni kezdtek, akiket nem kifejezetten ezek a kérdések foglalkoztattak; nem volt célom
azonban a hatasok mérése, vizsgilata, csak a folyamat kovetése.

A Petéfivel szemben a Kalvin egy gyorsan, folyamatosan és intenziven alakulo iskola volt.

Itt a harom év alatt gyokeres valtozasok torténtek. Az ott toltott id6 alatt harom igazgatd

is volt az intézmény élén. Ennek a legfontosabb oka az volt, hogy a fenntart6 elégedetlen

volt a vezetbkkel. Az elégedetlenség pontosabb okait én nem tudtam meg. Inkabb szo6-
beszédeket hallottam, és feltételezésekre tudok épiteni. Ezért a vezet6valtasok részletes
folyamatat, hatterét nem is szeretném itt leirni. A kutatas szempontjaboél ezek a valtasok
jol elhelyezhet6k az iskola sajatos helyzetének kontextusaban. Egy nehéz helyzetben, folya-
matosan anyagi gondokkal kiiszk6d6, szegregalt iskola mintha mindig valsagban lenne.

A valsag része az is, hogy az igazgatd nehezen birkdzik meg a mindennapok feladataival.

A személyes és intézményes dinamikak, amelyek vezetévaltast eredményezhetnek, igy

konnyen feler6s6dhetnek. A mésodik igazgat6 elmenetele a kutatasom vége felé tortént.

A legutols6 vezeté munkajarol igy mar kevés képet tudtam szerezni. A legtobbet a két év

utan levaltott Erné idején voltam az iskolaban. Nem konny igazgatét talalni egy ilyen

iskolaba. Ern6 sem az iskolai oktatas vilagabdl jott. Talan pont ebbél is fakadt, hogy folya-
matosan az oktatas 4j Utjait kereste. Vezetése alatt rengeteget kisérletezell az intézmény.

Tobbszor teljesen Uj napi strukturat vezettek be. Volt, hogy a kozos tevékenységek és

az egyéni mentoralas, konzultaciok kettsségére épiilt a nap. Volt, hogy projektszerti ok-

tatasra alltak at a fels6 tagozaton, a hét utolsd napja pedig a tanaroknak szabadnap volt,
id6 a késziilédésre; a didkoknak pedig jatékos vetélkedénap, amikor a nem pedagogus
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munkakérben foglalkoztatott munkatarsak, illetve 6nkéntesek szerveztek nekik progra-
mot. Ez az utobbi struktura latszik az alabbi, 10. képen.

7. osztaly PROJEKTNAPOK | projektfelelds

7:30-8:45 ligyelet
8:45-9:00 reggeli

Szamok nap
(Matematika)

9:00-10:00 I. Fazis
10:00-10:15 sziinet
10:15-11:00 II. Fazis
11:00-11:15 sziinet
11:15-12:00 lIl. Fazis
12:00-12:15 biifésziinet
12:15-13:35 IV. Fazis

13:35-13:45 Ebéd
14:00-15:00 Klub:
B Zene
--sport
-Infoterem

- keramia

H

7:30-8:45 ligyelet

Kommunikacié
nap
(Magyar, ének, info)

9:00-9:45 |. Fazis
9:45-10:00 sziinet
10:00-10:45 II. Fazis
10:45-11:00 szlnet
11:00-11:45 1. Fazis
11:45-12:00 biifésziinet
12:00-13:20 IV. Fazis

13:35-13:45 Ebéd
14:00-15:00 Klub:
- Sakk
--sport
-Infoterem

- keramia

K

7:30-8:45 ligyelet

TTK nap
(Féldrajz, biolégia,)

9:00-9:45 |. Fazis
9:45-10:00 sziinet
10:00-10:45 1. Fazis
10:45-11:00 szlnet
11:00-11:45 1. Fazis
11:45-12:00 biifésziinet
12:00-13:20 IV. Fazis

13:35-13:45 Ebéd
14:00-15:00 Klub:
I Sakk
—-sport
-Infoterem

-IMivészet

Sz

7:30-8:45 ligyelet

Idégép nap
(Torténelem)

9:00-9:45 |. Fazis
9:45-10:00 sziinet
10:00-10:45 II. Fazis
10:45-11:00 sziinet
11:00-11:45 Il. Fazis
11:45-12:00 biifésziinet
12:00-13:20 IV. Fazis

13:35-13:45 Ebéd
14:00-15:00 Klub:
I S akk
I sport
-Infoterem

I keramia

Cs

7:30-8:45 ligyelet

Vetélked6 nap

9:00-10:00 I. Allomas
10:10:-11:00 1. Allomas
11:00-12:00 I1I. Allomas
12:00-13:00 IV. Allomas
13:00-13:20 ebéd

ALT: 10:00-12:00 FOCI
I allomas:
II. 4llomas:
II. allomas:
IV. éllomas: zenebona

TANITAS VEGE 13:00

P

10. kép. Projektalapu érarend a Kalvinban (atirat)

A jelenlétem utolsé honapjaiban egy masik pedagodgiai kutat6 is érkezett az iskolaba,
akinek az lett a feladata az igazgat6é megbizasabol, hogy az intézmény innovacios folya-
matait segitse. Kozremiikodésével egy innovacids csoport jott létre, ami egy 0j pedago-
giai programot készitett. Ebben az epochalis oktatas kereteit hataroztak meg a legijabb
strukturaként. Az elkésziilt pedagdgiai programon erésen érz6dott, hogy az adott kutatd
irta, bar tény, hogy a kozos dontéseket épitette be a végsé valtozatba, legalabbis azokat,
amelyek az innovaciés csoportban déntésként megsziilettek.

A folyamatos valtozasok forrasa részben a karizmatikus vezets, Erné” volt.
Sziinteleniil azon gondolkodott, hogyan lehetne jobb az iskola, és [okte tovabb az inno-
vaciot. Masrészt a valtasok abbol is fakadtak, hogy a kitalalt és kiprobalt modszerek
mégsem tlintek elég eredményesnek és hatékonynak a mindennapokban. Egy-egy kisérleti
megoldas kudarca hozott egy jabb kisérletet. A sziintelen kisérletezés 1égkore néhanyak
szamara inspiralo volt. Kilonosen azoknak, akiket az igazgatéhoz kozel 4116 kornek te-
kintett a kozosség. Ez jellemzben egy pedagogus képzettség nélkiili fiatalokbol 4116 csapat
volt. Tobbek szamara viszont a folyamatos valtozas terhet jelentett. Kutatoként is azt ér-
zékeltem, hogy a sziintelen kisérletezés a zlirzavar és a bizonytalansag érzését novelheti
abban, aki valamilyen (barmilyen) médon része az intézménynek. Személyesen szimpa-
tikus volt az inspirald, kisérletezd, reflektiv megkozelités is, de megértettem az ennek

29 Természetesen az 6 nevét is megvaltoztattam.
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ellenallokat. Az igazgatd vezetési stilusat pedig tobben kiszamithatatlannak itélték meg.
Egyszerre igyekezett bevonni a pedagogusokat a munkaba, de kozben t6bb autoriter
gesztusa is volt (legalabbis amit tobben igy éltek meg); szerette kozvetleniil kézben tar-
tani a dolgokat. A vezetése alatti idészakot szamos konfliktus és fesziiltség szegélyezte.
Igyekeznie kellett példaul megteremteni az intézmény nagyobb anyagi biztonsagat, ami
azzal jart, hogy termeket kellett kiadnia. Az ebbél fakado kényelmetlenségek, nehézségek
miatt (példaul a bérlék nem rendezték vissza a termet a tanitashoz) a tanarok egy része
kritizalta ezt a tevékenységet. Az innovaciok els6sorban a felsé tagozatban torténtek,
az alsé tagozatos oktatas interaktiv modon, de hagyomanyosabb struktiraban zajlott.
Igy a tanitok tobb iskolai folyamatbél kimaradtak. A pedagogiai végzettséggel rendelke-
z6 tanarok és a jellemz&en fiatalabb, végzettséggel nem rendelkez6 alkalmazottak kzott
is voltak fesziiltségek. Akiket a vezet6 hozott oda, jellemz&en lojalisak voltak hozza, egy-
fajta bels6 barati korré valtak korilotte. Masok viszont kritikusak voltak az igazgatoval,
ezzel a korrel és/vagy a vezetési modszerekkel. A végsé konfliktus soran, amely az elta-
volitasahoz vezetett, szintén kettészakadt a kozosség az igazgatot tamogatok és az ellene
valo fellépést helyeslok kozott. Még korabbi baratsagok is ramentek erre a fesziiltségre.
Nem fogom itt részletezni a pontos folyamatot a résztvevék védelme érdekében, és mert
a személyes részletek nem igazan fontosak a kutatas szempontjabol. A kisérletezés,
a kudarcok, a kezdeményezések és a konfliktusok torténete inkabb az iskola sajatossagai
miatt tanulsagos. Ugy vélem, hogy ami tértént, nem csak konkrét személyek és konkrét
helyzetek hozadéka volt. Ez a fesziltségekkel teli, folyamatos valtozasokban 1év6 szerve-
zeti 1ét jol 6sszekapcesolhato egy ilyen szegregalt, nehézségekkel kiizdé intézmeény allando
helyzetével. Az iskola egy kicsi, rendkiviil problémas tarsadalmi kontextusban miikodé
intézmény volt, amely raadasul kevés forrassal rendelkezett ahhoz a specialis feladathoz,
amit ellatott, a gyerekek pedig folyamatosan olyan nehézségekben éltek, amelyek a pe-
dagoégusok oktato-neveléi munkajan talmutat6 feladatokat hoztak magukkal, anélkiil,
hogy ehhez megfelel segitséget kaptak volna, vagy megfelelé képzettségiik lett volna.
Az iskolara jellemz6 (mar emlitett) informalitas egy masik oldala, hogy a személyek fel-
adatai, kompetenciai, és a killonb6z6 folyamatok nem voltak jol szabalyozottak. Sokan,
akik ide jottek dolgozni, lelkesen vettek részt a mindennapokban, sok jé 6tletiik volt, de
nem volt képzettségiik, és spontan, magukra és egymasra taimaszkodva kellett megolda-
sokat keresniiik a felvet6d6 problémékra. Példaul a mar emlitett ,,csaj-” és ,,csavocsoport”
torténete az volt, hogy az egyik fiatal szocialis munkas észrevette, hogy milyen neural-
gikus téma a fels6soknél a szexualitas, és felajanlotta, hogy csinal egy ,csajcsoportot”,
ha valaki a fitknak vezet egy ,csavocsoportot”, ahol ezekrél a kérdésekrdl beszélgethet-
nek &szintén. Az igazgatd igent mondott az étletre, de a foglalkozasoknak nem volt j6l
kidolgozott terviik, és az érintett szocialis munkas is segitség nélkil, maga készult fel
a foglalkozas megtartasara, a sajat gondolataira és némi szakirodalomra tdmaszkodva.
Az dnkéntesek bekapcsolodasanak sem volt meg a kialakult strukturaja. Volt, hogy egy
kils6 onkéntes az alsoban kezdett zeneterapias foglalkozasokat tartani, majd anélkiil,
hogy az igazgaténak szolt volna, a felsében hirdette meg ezeket a foglalkozasokat.
Maskor egy sportfoglalkozas tartasat vallalta valaki, amelyre elvitte a gyerekeket, de
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egy 1d6 utan mar csak bement, és elvitte 6ket kiilonféle programokra, egyeztetés nélkil,
ami miatt a vezet$ besziintette ezeket.”

A gyerekek életében is rengeteg ujabb és Gjabb kihivas és nehézség jelent meg
hétrél hétre (bantalmazéas, er6szak, kimaradas az iskolabdl stb.). Az iskolai tanulas ha-
gyomanyos modjai pedig nehezen miikodtek naluk. Ez a helyzetekhez val6 folyamatos
alkalmazkodast és Ujabbnal Gjabb mddszerek bevezetését hozta magaval, amelyekt6l azt
remélték, sikeriil a gyerekek tanulasat jobban segitenitik. Ez a folyamat — tapasztalataim
szerint — nem csak ebben az intézményben jellemz4. Az ilyen helyzetben 1év6 iskolak
egy részében a reakcié egyfajta merev ragaszkodas a hagyomanyos oktatasi, iskolai
strukturakhoz (némi kikeriilhetetlen rugalmassaggal), mas részitkben azonban (ahogy
aKalvinban is) egy rendezetlen, folyamatosan valtozé/kisérletezd, konfliktusokkal terhelt,
ugyanakkor sokszind, nyitott, informalis és csaladias légkor és mindennapi élet alakul
ki. Ez egy olyan miikodésmodd, amelyet az ilyen iskolakat elhanyagol6 oktataspolitikai
kornyezet is el6segit, mivel elfogadja, hogy vannak szegregalt (mashonnan kies6 tanu-
lokat befogadd) intézmények, ugyanakkor nem ad megfeleld keretet, segitséget ezeknek
az iskolaknak.” Erre, és ennek tovabbi kovetkezményeire még visszatérek az elemzésben
(1d. a 4.1. Gettoiskola — fancy iskola fejezetben).

2.6. Alakulo kutaté és kutatas

Nem csak az iskolak valtoztak, alakultak azonban. A kutatas torténetének éppolyan fontos
része az én alakulasom, és ehhez kapcsolddéan magaé a kutatasé is. A tobbéves folyamat
soran sok minden valtozott az életemben, a gondolkodasomban és az intézményekben
betoltott szerepemet tekintve is, és mindezek hat4ssal voltak a kutatas menetére.”” A tere-
pen valo jelenlét is hozott 0j kihivasokat, 4j utakat. Ezt hivjak az etnografidban a kutatas
iterativitasanak, vagyis uton levésének. Az 4j és 1j iterhez (Gtvonalhoz) valé folyamatos
alkalmazkodast jelenti ez. Vagyis egy etnografiat nem lehet elejétsl a végéig pontosan
megtervezni, és rengeteg esetlegességhez kell alkalmazkodni a folyamat soran.

Eredetileg az etnografiam céljai, koncepcidja is mas volt. Azt terveztem, hogy
az allampolgarsag fogalmat igyekszem 6sszehozni a kiilonféle identitasok témajaval.
A szexualis identitas, a (tdrsadalmi) nemhez (genderhez) kapcsol6do identitasok, az etnikai

30 A folyamatokat nem pontosan irom le, mert a torténések esetében én nem mindig tudtam mindegyik felet
megkérdezni, és volt, aki kiilsésként nem is volt része a kutatasnak. A némileg megvaltoztatott leirassal
azt a jelenséget akartam megjeleniteni, ami jellemz6 volt: a spontan, 6nkényes megoldasok jelenléte, és
az ebbél fakadé konfliktusok.

31 Ez mar a kritikai realizmus megkézelitésében. A tendencidk azonositasarol 1d. az 1.3. Milyen tudomany?
Kritikai realizmus, politikai gazdasagtan és kritikai pedagdgia fejezet 2. abra elbtti részét.

32 A kutatas konkrét térténéseit a 3. dbran lehet idérendben nyomon kévetni a fejezet végén. Erdemes lehet
mar most el6relapozni és attekinteni az idévonalat.
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identitasok és az allampolgarsag, az allampolgari nevelés nem olyan témak, amelyeket
a hazai neveléstudomanyi szakirodalom feldolgozott volna. Kézben azonban egyre inkabb
elszakadtam az Gn. identitaspolitikaktol, amelyek az identitasok mentén gondolkodnak
politikai cselekvésben, és a terepek is egy teljesen mas valosagot mutattak fel nekem, ugy
is mondhatom, hogy toltak az arcomba. Az osztalykiilonbségek kialtoan széttart6 valosa-
gat. A figyelmem ezért egy sokkal erbteljesebben valosagkozpontu és kritikai iranyba®
fordult, s atkereteztem a kiindulé kutatasi kérdéseimet. Sokkal inkabb az érdekelt, hogy
az iskola hogyan formal nem kiilonb6z6 identitasokkal rendelkez6 allampolgarokka,
hanem mas-mas osztalypozicioval rendelkezé tarsadalmi szubjektumokka,** milyen ideologiak
és hétkoznapi mechanizmusok altal.

A két iskolavilag osztalyalapu elkiiloniilése nagyon sok teriileten és torténésben
érezhetd volt. A terepnaploimbél néhany részt valogattam ennek érzékeltetésére.

[A 3.-osok dérajan] egy kislany elmeséli, hogy volt a hivatalban egy undorité néni, aki ki-
oktatta az anyukajat, hogy mig nincs papir, addig nincs kilakoltatas. A taniténé (Anna)
kijavitja az undoritét nem szimpatikusra, s prébdalja megérteni, miért is volt az. Ez
nem derdil ki teljesen. ,Ahogy mondta” — valaszolja a kislany. En azt hiszem, értem
mire gondol (hanghordozés, lekezelé hangnem), de Anna inkdbb meg akarja gy6zni,
hogy annyira nem is volt undorité a néni, hanem segit6kész volt (a ketté nem zarja ki
egymast sztem :)!)

(TNK 2018. 06. 05.)

Matekédra, Kovacs, a fizikatanar, helyettesit. Nevelé szandékkal mondja el, hogy fontos
tanulni a matekot, mert érettségizni fognak beléle.
.Persze nem kell érettségizni, de buta, aki nem érettségizik.”
Kiakad azon, hogy egy lany keresztrejtvényt fejt: ,Matektanar vagyok, jogom lenne
most téged feleltetni, s jegyet adni ra. Hogy képzeled ezt? J6l tudod mar a trigonomet-
riat? Most beszéltiik meg, hogy 99.9%, hogy érettségizni fogtok. Nem veszed észre,
hogy segiteni akarok?”

(TNP 2019.01. 22.)

Mindkét fenti jelenetben nevelni akar a tanar. Ez lathatéan a tanari identitasnak és te-
vékenységnek fontos része (mindkét intézményben, és szamos masikban is). Az is kz6s
pont, hogy lathatéan mindkét pedagogus egy jellegzetesen kozéposztalybeli perspektivat
érvényesit: az érettségi és a tanulas fontossaga, az tigyintéz6 elfogadasa, az undorito jelzé
elutasitasa tekinthet6 a tipikusan kozéposztalybeli tairsadalmi normarendszer részének.

33 Az elmélet bemutatasakor kifejtem majd, mit értek az osztaly fogalman, és mit jelent a kritikai jelz6 ebben
akutatasban: 1d. a 3.5. Kritika: Marx szelleme és az 3.10. Osztalyviszonyok, osztalyszerkezet, sokféleség és iskola
fejezeteket.

34  Absztrakt és elvont lehet a szubjektum kifejezés a tarsadalmi cselekvés alanyat jelenti, és kikertiilhetetlen
ahasznalata. A 3.4. Marx emberfelfogasa: marxi antropologia fejezet masodik felében térek még ki a fogalom
magyarazatara.

62



ALAKULO KUTATO ES KUTATAS

A diakok helyzete azonban nagyon mas. A Petéfiben valdéban az érettségire késziiltek
a tanar ellen lazadé fiatalok; a Kalvinban a kilakoltatas gondjaval kellett egy 9 éves gye-
reknek szembesiilnie.

Amikor arra koncentraltam, hogy mi az a tartalom (tananyag), amit a diakok ta-
nulnak, és hogyan allnak hozza ehhez, akkor is nagyon erds volt a két intézmény kozotti
kontraszt. A Pet6fiben a média tantargyban a diakok ilyen sz6vegeket kapnak:

Térjlink itt ki egy pillanatra a kép azon tulajdonsagara, amit Ugy kozelithetlink meg
a legjobban, ha felismerjiik, hogy léténél fogva kiemel a kornyezetébdl. Szerencsés, ha
mindezt Ugy teszi, hogy utal az 6t koriilvevd, képen kiviili vildgra is. Tehat s(rit, esszen-
cidlisan kozeliti meg a targyat, és nem csak pusztan abrazol. A jé kép — és itt most csak
arrél beszéljiink — nemcsak az abrdazolt dolgot jelenti, hanem azon tdlmutatéan hordoz
valamit a képen nem lathato vildghbodl, s6t a fogalmak, érzetek, érzelmek, vagyak szintjén
is kommunikal a nézéjével. Ezt a fajta slritési funkcidjat akkor tudjuk a leginkabb létre-
hozni, ha a kompoziciés eszkozoket tudatosan hasznalva épitjik fel a kép vizualitasat.
(A mozgoképkészités formai eszkozei dokumentum)

Persze nem feltétleniil tanuljak ezt szivesen, de lathatéan mas jelleg( a tartalom, amivel
a Kalvin megcélozza a gyerekeket, bevonva a popularis kultarat, megszolitva kreativita-
sukat, stb. Erre késébb tobb példat is mutatok. A tudasbeli hianyok is sokszor szembe6t-
16ek a kalvinos diakoknal:

Az igazgatdnal lok le. Ott van egy volt didk, akivel Erné WhatsAppon akar megosztani
képeket, de nem sikeriil telepitenie a WhatsAppot, mert nem tudja a sajat szamat (hiv-
ni nem tud, mert nincs a telefonjan pénz). En is prébélok segiteni. A WIFI-kédot mikor
be akarna irni, akkor a folyét j-vel irja, és nem érti azt sem, amikor azt mondjuk neki ly,
6 lj-t ir. EL kell neki magyarazni, hogy vannak szavak, amiket ly-nal irunk

(TNK 2019. 01. 08.)

Az eré6s eltérések még a két iskolai biifé tekintetében is megjelennek:

A sziinetben a biifé koriil érdekes mikrovilag tarul fel. Erdekes ezt 6sszehasonlitani
a Petdfi biféjével. Ott sokkal formalisabb ez a biifé koriili élet: sorban allas, kérés,
fizetés... Az arak is dragdbbak. Az aruk pedig sokfélék: péksiitemények, tobbféle
szendyvics.
Ez itt egyfajta szocidlis, illegdlis biifé. Nincs ra engedélye az intézménynek, egy kis
terembdl alakitottdk ki, és a takaritdnd ugrik be szlinetekben arulni. Az otthon rosszul
étkez6 gyerekeknek olcso lehetéség valamit még ennilik az ebédig. A takaritdé néni
segit olcson kijonni, jol valasztani a gyerekeknek. Az aruk is masfélék (sokkal kisebb
valasztékkal): olcso XIXO (iditék, olcsé melegszendvics, hot-dog, kis siitik, chipsek és
csokik.

(TNK 2019. 03. 08.)
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Ezeken a jeleneteken keresztill izelit6t akartam adni a kiilonbségekrdl, amelyek hatottak
ram. Késébb kifejtem az ehhez kapcsol6do értelmezésem.

A terepekhez kapcsolodo tapasztalatokon és az ideologiai alakuldsomon tal egy
masik személyes-szakmai fordulat is meghatarozta az etnografiamat. Elkezdtem inten-
ziven nevelésfilozofiat tanitani, és elkezdett foglalkoztatni (még jobban, mint eddig)
az oktatas filozofiai hattere, kiilonosen az, hogy milyen antropologia, milyen emberkép
van az iskolai jelenségek (oktatas, nevelés, tanari magatartas, tanterv, mindennapi in-
terakciok) mogott. Az etnografiaval parhuzamosan elinditottam egy masik projektet is
(a Bolyai+ Osztoéndij finansziroz4saban), amely a pedagogusok elméletekre, pedagogiai
filozofiakra valo rakérdezését, és egyfajta kozos elméletalkotast célzott elémozditani. Az a
hit vezérelt, hogy mindennapi ideoldgiaink atformalhatoak, ha talalkozunk filozofiakkal,
amelyek kikezdik a gyakorlatainkban sokszor reflektalatlanul jelen 1év6 elképzeléseket.
Nagyon megmaradt bennem életem egy korabbi id6szakabdl az az esemény, amikor pe-
dagogusként egy olyan fiatal védéje lettem egy fegyelmi targyalas soran, akit a kollégak
egy része ki akart rugni az intézménybdl. A targyalas soran azt éreztem, hogy nem egy-
szerlien a konkrét esetrdl vitatkozunk, hanem olyan mélyebb kérdésekrél, hogy mit jelent
rossz gyereknek lenni (van-e ilyen), hogy kapcsolédik ehhez a nevelés, és mi a nevel
feladata. Azéta is nagyon fontosnak gondolom, hogy beszéljiink, beszélgessiink elmé-
letekrél: a cselekedeteink mogott 4llé pedagdgiai gondolatokrodl, emberértelmezésekrol.
Es azt is gondolom, hogy a filozéfiai megkézelitések ehhez j6 tampontot adhatnak. Ezek
sokkal kevésbé elvontak, mint amennyire annak tlinnek (err6l 1d. a 3.1. Jajj. ne, elmélet!
Vagy mégis? fejezetet). Igy szamomra ez a kutatas egyben egy filozofiai vallalkozas is lett.

Sajnos a részvételi elméletalkotas folyamata megszakadt (bar még nem adtam f6l, hogy
valamilyen forméban folytatom), és a filozo6fiai és az etnografiai projektjeimet sem tudtam
jol Gsszekotni, de a kérdéseim atalakulasahoz nagyban hozzajarult az erre a palyazatra
épiil6 ut is. E konyvben is nagyon erds ez az elméleti-filozofiai szal.

A kutatasi kiindulopontokon tdl a tervezett folyamat is sokban valtozott. Azt is
mondhatom, hogy amikor beléptem az intézményekbe, még nem tudtam, pontosan mi-
lyen médon zajlik majd ez az etnografia. Vagyis volt a fejemben egy kép, de az Gt ha nem
is gyokeresen, de alapvet6en més lett. Korabban egy osztaly életébe kapcsolodtam be, és
sokkal fiatalabb 1évén egy érdekes, felnétt tagjava valtam a k6zosségnek. Szerettem ezt
a szerepet, és kimondatlanul abban reménykedtem, hogy legalabb a Pet&fiben is hasonlo
torténik majd. Hamar kideriilt azonban, hogy a Kéalvinban alapvetéen a pedagogusok
kozott tudok jelen lenni, és rajuk tudok fokuszalni, a Pet6fiben pedig akarmennyire is
a didakok kozott ilok le nap mint nap, nem tudok olyan modon koztiik lenni, mint a ko-
rabbi etnografiam soran. Egyrészt a két intézményben egy id6ben kellett kutatnom,
masrészt ezt teljes allas mellett csindltam, mindez pedig azt hozta magaval, hogy nem
volt annyi idém a részt vev jelenlétre, mint amikor t6bb honapon at, majd minden
nap egyiitt voltam egyetlen osztallyal. Masrészt mar idésebb voltam, a fiatalok is masok
voltak, mint a korabbi terepemen (mondjuk ugy, kevésbé vaganyak és nyitottak, mint
ott), és a fokuszom sem a fiatalok vildgara koncentralt (mint a szubkultdrakat kutatd
etnografiimban). Végiil pedig az adott kortilmények is masfajta jelenlétet kivantak meg.
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A Kalvinban a tanariban, a folyosdkon, az igazgatéiban mozogtam, és masodlagosan
az osztalytermekben, s kifejezetten keveset a gyerekek kozott, a Petéfiben pedig elég ha-
mar mintegy az osztalyfénok arnyéka lettem, akivel elkezdtiink intenziven reflektalni
a mindennapokra.

Ugy gondoltam, itt j61 abrazolné a kutatas induldsat és alaphangulatat, ha meg-
osztanam a két intézményben tolt6tt els6 napom (némileg szerkesztett) terepnapldjanak
hosszabb részletét. Ezzel kicsit még beljebb vezetem az olvasét mind az intézmények,
mind a sajat hozzaallasom és terepmunkam modszertananak vilagaba.

Erkezés: A portas bacsi, aki botokkal kozlekedik, nehezen enged be minket. Mikor azt
mondom, kutatni jottiink, akkor furcsdn néz. Az igazgaténd nincs itt, és neki sziiksége
van arra, hogy valakihez jgjjiink, igy szdl az igazgatéhelyettesnek. O kérdezi, hogy
hova mennénk, ha a fels6be, akkor majd Katihoz mehetiink 6rara, de én mondom,
hogy elészor csak bemegyiink, aztdn meglatjuk. Kicsit korbenéziink az épiiletben.
Furcsan iresnek tlnik a fels6 tagozat. Megnézziik a mivészi abrazolasokat, amik
a falon vannak. A gyerekek a folyosdn vannak (sziinet van), és az illegalis bifénél
gyllekeznek. A biifé egy ablak mogott van, és nem hivatalosan mikodik, mert azt
nehéz lenne elintézni, de a gyerekeknek fontos, hogy legyen mit venniiik napkdzben.
Az egyik fil (nagydarab), aki egyfajta hangaddnak ttinik, provokalja a masikat. Hétkoz-
napi életképnek tlnik. A tanariban marismerdsként készontenek minket, megkinalnak
az aznapi reggeli maradékaval (felvagott és kenyér). Alma is ki van rakva. A gyerekek
a suliban reggeliznek. Ezt nem lattuk, ezutan érkeztlnk.

Végil megjon azigazgaténdis, és beenged minket a szobajaba, ahol letelepsziink, és vele
kezdiink beszélgetni. 0, ahogy multkor is, amikor én voltam nala a kutatast bemutatni,
szivesen és hosszan mesél. [...] Elmondja, hogy a gyerekek 15:20-ig vannak, de utana
gyors a valtas, mert az estisek 4-re jonnek. 60-an vannak, de persze nem mind jarnak
be. Prébaérettségi lesz, arra visszajonnek. Teljesen vegyes korosztaly. Az utébbiidében
a 16 évesek megjelentek. Elmesél egy torténetet egy tlindéri kisfiurdl, aki ide jart, aztan
balesetet szenvedtek a sziilei, a nagymamajahoz keriilt, majd valami rokonhoz Pesten,
és aztan betoltotte a 16-ot, s igy nem vették fol sehova. Ide johetett, mert a suli nappalis
és estis pecsétje ugyanaz. Vannak allami gondozott gyerekek is. Pl. két testvér, akik nem
igy keriiltek ide, de az anyjuk nagyon elhanyagolta 6ket. Tobbszor volt, hogy piszkos
volt a nagyobbik kislany, vagy nem torédott azzal, hogy atkosse a sebét. Egyszer valami
tortént a ldnnyal, ki kellett hivni a mentdket, és felhivott valakit a szegregatumban, hogy
lizeni az anyukanak: 10 perc mulva legyen itt, kiilonben szél a gydmigynek. Itt is volt
az anyuka, s bement a lannyal a kérhazba, de aztan megint nem volt atkotve a sebe.
Mivel elére mondta neki, hogy ha igy lesz, akkor szdl a gyamiigynek, ezért ezt is tette.
Elvették az anyukatol a gyerekeket. Harom testvért. Azéta sokkal rendezettebbek a la-
nyok. Mondjuk a nagyobbal van gond, mert mar tobbszor volt, hogy kérdzés volt ellene.
Baratja van, és néha nem megy vissza az otthonba, hanem néla alszik. Vagy megigéri,
hogy este visszamegy, és aztan nem teszi (csak par nap mdulva), s akkor itt a rendérség
a sulinal. ,Van itt minden” — meséli. Van, akinek gyereke lett, és aztan gyerekestiil jott
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az 6rdra. Aztan vége lett a 2 éves kapcsolatanak. [...] Az utazas miatti fluktuacié nagy
gond. Van a 2. osztalyban pl. egy 12 éves kisfiu, akivel elmentek Erdélybe, aztan Angli-
aba, ott jart valahova, de nem deriilt ki, pontosan hova... és mire most visszakeriiltek,
még csak masodikos lehetett. Van, akirél tudni, hogy kiilféldre megy az anyukajaval, aki
kurva. Azt mondja, hogy mindenfélét dolgozott, de ,&n tudom, hogy ez mit jelent”.
Bioldgiadra: 9:15-kor a székek levételével kezdddik az 6ra. Az dra elétt a folyosdn egy
szék. Az osztdlyban 5-en vannak, mert a sakkversenyre mentek el 3-an, pont a legjob-
bak. Két fiu il eldl, majd egy pad kihagyas, és aztdn a lanyok. A lanyok kozil az egyik
kikéredzkedik a mosdéba.

Ismétlés van: az 6koszisztémardl és a kornyezetkarositasrol.

.Ne legyetek ma zavarban. Meg vagytok zavarodva...” - utal a jelenlétiinkre (és nem
tudom elddnteni, hogy ez valdban igy van, vagy el6ttiink mentegetézik). Az ismétlés
a feladatok olvastatdsabdl és kozos megheszélésébdl all. Kozben azon gondolkodom,
hogy ez az ,0koideoldgia”, ami a kdnyvben megjelenik (66. oldal), pl. mennyire is van
kozel (vagy tavol) a didkok vilagatél. Kozben bejon egy lany. A téma a szennyezések.
A tandr prébalja ravezetni a csoportot:

A konyvben ki van emelve fekete betlikkel.” Az 6zonrél beszélnek, az elvékonyodasa-
rél, s rakérdez, mitél. Majd a savas es6 a téma. Hogyan alakul ki?

Nincs valasz. Felolvastatja a konyvbél. (Nem tal hatékony — ez jut eszembe ott.) Az eut-
rofizaciot beszélik meg (ajjaj, nem tudom, mi az, de mondjuk hetedikesként nem is
érdekelne...:)!)

Kozben megfigyelem a termet is. Kicsit lepukkadt, de azért van sok dekoracid. A tan-
konyvek hatul vannak, onnan veszik el a gyerekek. A tanarné tollakat hoz egy zacs-
kdéban, és abbdl ad a gyerekeknek, mert naluk nincs. A tablan egy rajz: korona, benne
KING, alatta nevek.

,Sz(k - tag” — valami kapcsan ezt mondja a tanarné. Erre nagy rohogés.

,J0, ezen prébaljunk meg tallendilni! A kdvetkezd 6ran dolgozat!” Diktal néhany kér-
dés-feleletet. Ugy tinik, ezek lesznek a dolgozatban is!

.Egy hang nélkil elpakolsz!” — ritualé az éra végén. Csongetés. A tanarné még marad,
kicsit beszél veliink.

[..]

Sakkszakkoron: 4 gyerek (9-10 év koriiliek) van. Elmélyiilten jatszanak egymdassal. Se-
gitik egymast, egymdsnak is magyardznak a jaték soran. Aki tartja, onkéntesként van
itt. Versenyre késziti fel a gyerekeket. A gyerekek ott vannak mar fél 9-t6l, és mar fél
11 van, nagyon elmélyiiltek benne. Az egyik kisfit megkérdezi, hanyas a ldbam... ,Az
én batyamnak 41-es, és 10 éves” — mondja bliszkén. Kozben lankad azért a figyelem.
A telefonnal jatszanak. Megbeszélik, kinél milyen van. Vita arrdl, hogy kijott-e mar
az Uj Samsung, az egyik lany batyjanak lehet-e mar az...

Az onkéntes a jaték végén elmondja, hogy mi a feladas ritudléja, és hogy kézfogas-
sal kell megkdszonni egymdsnak a jatékot. A gyerekek kovetik. Latszik, hogy tudnak
fegyelmezett ritudlé részei lenni itt. Megkérdezem az egyikdéjliket, hogy szeret-e
sakkozni, és azt valaszolja, hogy igen (lathatdan jol tud), de otthon nem szokott, csak
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a suliban, otthon inkabb tévézik. Mivel az osztalyba dra kozben nem mehetnek vissza
a gyerekek, és az 6ket a sakkszakkdrre kiséré tanarné nem akarja, hogy mobiloz-
zanak, azt talalja ki, hogy kolcsonozzenek konyveket a konyvtarbol, és a hatralévé
idében azt olvassak. De a konyvtaros nem engedi meg ezt. Felhdborodva jon vissza
ezért a tanarné. Jelzi nekem, hogy vannak itt bajok (a konyvtarosra, de talan masra is
utalva..., és hogy még beszéljiink...). Az dnkéntest megkéri az egyik fiu, hogy jatsszon
még vele egy meccset (mert megigérte). Elkezdik, a tobbiek nézik. Gyorsan mattot ad
a fiinak. ,Ebbdl is tanultal!” — mondja neki.
[..]
Az alsds részbe is atmegylink. A termek itt alsés mddon vannak berendezve, sok
jatékkal, szinesen, sok eszkozzel, otthonosan. A folyosdn rajzok. Az udvaron kosaraz-
nak, majd fogécskdaznak a gyerekek. Egy kisgyerek odajon, és dsszepacsizunk vele. Ez
a nyitott fogadtatas jellemz6. Az udvaron nincs tanitd, és némi agresszié is van, ahogy
latom a fogdcska kozben.
Amikor atmegyiink a méasik részbe, egy tanar-didk konfliktus kézepébe csdppeniink.
.Nem hiszem el, mondom neki, hogy ha még egyszer megcsinalja, akkor ez az utolso,
és megcsinaljal” — orditja a pedagdgus. ,Atmaszott a keritésen, és visszapofazott.”
,Hiilye vagy!” — mondja a tanar. ,Asszonyoskodik” — mondja a didk. Majd valamire azt
mondja, oké. ,Ne okézzal!” — Givolti a tanar, majd az igazgatond bevezeti kézen fogva
az irodajaba a rendetlenkedd 11-12 éves forma gyereket.
[..]
Kozben a kollégdm, akivel egydtt jottiink, elmeséli, hogy volt az informatikadran, és
beszélgetett a tandrndvel, aki szerint nincs fogadokészség a modszertani Ujitasokra.
Pedig 6 probalta behozni a KIP-et, az interaktiv tablat. Ok jok informatikaban. Digitalis
bennsziilottek, és lehetne beléliik programozoét nevelni, de a tanarok leginkabb tan-
konyvbél tanitanak.

(TNK 2017. 04. 06.)

Az els6 nap még az emlitett projekt kezdetét jelentette, amikor egy masik kollégaval ket-
ten mentiink. Még sok minden tortént, de csak néhany életképet emeltem ki, amelyek jol
bemutattak az elsé benyoméasaimat, azt, hogy mi is tortént ott az els6 idékben, mikor jelen
voltam, és azt is, hogyan irtam meg ezt napl6 formajaban.

A Pet6fiben hasonld naplét irtam, de azt (mint t6bb késébbit) megosztottam az osztaly-
fénokkel. A lenti részlet azt is bemutatja, hogyan miikodott a kozos reflexidé Zsolttal.
A kulonféle szinkodok jelzik a szoveg eltérd szintjeit.

Zsolt napldja

Gyuri napldja

Zsolt kommentjei

Gyuri kommentekre reagalé kommentjei
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Gyuri most jon elészor orat latogatni. Van bennem emiatt fesziiltség egy kicsi...
vagy talan nem is olyan kicsi. Pont most, amikor ennyire szét vagyok esve, nem volt
idém késziilni, milyen bemutatkozas lesz ez? Milyen elsé benyomas? (Hiszen nem
latott még tanitani.)

[..]

Az érkezés:

A varos szamomra kicsit , kiilvarosi”, kertvarosi érzetii részén van az iskola. (Amugy
nemigazan. Avarosnak hatalmas falusias részei vannak. Ez olyan ketté kozotti...) Szép,
modern épiilet. (A 70-es években épult és koltozott at ide az iskola...) Kiviilrél is im-
pozans, és beliilrél is egy jol felszerelt, tiszta iskola. (A bajok a falakon belil vannak:
sulyos gépészeti problémak.) Hatalmas aula fogad, ahogy belépek, lépcsékkel, ahol
le lehet iilni, egyfajta kozosségi térnek is tiinik a nagy terem. Az iskolaba belépdt
Petéfi képei fogadjak (az iskola névadéja), és ez a grandiézus intézményi tér, ami nem
tudom eldonteni, mit is kdzvetit: az iskola mint intézmény nagysagat? Ennek az isko-
lanak a kozosségi és egyben ,nagy”, ,modern” jellegét? Mindenesetre megfog.

Van némi személytelenség a térben, féleg persze 6sszehasonlitva a Kalvinnal. Igen,
egyértelmii, hogy rogton hasonlitok. A nagy tér, a modernség, a jol felszereltség és
a ,személytelenség” mind olyan tényezék, amiket azért ,latok meg”, mert nagyon
bennem él a masik terep tapasztalata. A laborok mellett, ahogy elhaladunk, feltlinik
a tiszta, letisztult tér, a felszereltség, és mint kideriil, még van egy laborasszisztens
is (ha jol emlékszem a nevére). Miel6tt elindulunk az érara, elmegyek mosddba (ez
mar sokkal inkabb az a klasszikus iskolai mosdé, bar nem nagyon koszos és biidos,
mint sok helyen :) ), és megkérdezem, hogy itt hagyhatom-e a taskam a nyitott ajtéju
teremben. Zsolt talan kicsit csodalkozva is valaszol, hogy persze... Ismét az 6ssze-
hasonlitas: a Kalvinban a tanari zarhaté volt, és zartak is (kilincs nélkdl, kiviilrél), és
a lelkemre kototték, hogy ne hagyjam el6l a taskam. (Itt is van néha lopas, bar a tana-
ribol lopas az ritka merészségnek szamit. Mindenesetre én sosem szoktam vigyazni,
ez persze a sajat beallitédasom is...)

A sziinetekben sokan jonnek oda hozzam. Tényleg sok most a tanar-diak interakciom
a sziinetben? Vagy csak jobban feltiinik? Mert mindig eszembe jut, hogy lam-lam,
milyen jé, hogy ezt latja Gyuri, hogy van kapcsolat, kotetlen kommunikacié koztem
és a diakok kozt.

(Ezt nem hallottam, csak lattam, hogy odamentek hozzad, de nem figyeltem annyira...:))
Egy érdekes félreértés: mondom Palinak, hogy azért vagyok ilyen faradt, mert ket-
toig volt a szerendad. Zavartan elfordul, és mondja, hogy ez tobb, mint amire kivancsi
volt. Gondolom gy értette, hogy lepedétorna volt fél éjszaka. Mondom: , A 12.-esek
jottek szerenadozni, tudod...!” ,, Jaaaa...!”

Erdekes két oldalrél: egyik, hogy azt feltételezi rélam, hogy ilyen kendézetleniil és
korités nélkiil bedobom a maganéletem a kommunikaciéba. Masik, hogy sok dia-
kot ez nem zavart volna, max. ugy tesz tréfasan, mintha zavarn4d, vagy zavarja, de
tréfaval leplezi... Nem ilyen viszont mindenki. Az osztalyombél sokan nem ilyenek.
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Nyelvtanéra

Ahogy belépiink az osztalyterembe, a didkok még késziilédnek. Mindenki folall, ez
a bevezet6 ritualé.

[".]35

Néhany széban a leiilés utan bemutat, s azt mondja: ,Ugyse birjatok ki, hogy ne éges-
setek le!” Majd: ,A mai napon szeretném, ha megértébbek lennétek, mert tegnap
szerenadozni voltak a negyedikesek nalam.”

A didkok fiizetbe dolgoznak. A szimbdlum, ikon és index a téma. Zsolt jarkal, ez elég
jellemzé ra, ahogy latom, éra kozben. (lgen, és ez mar a csokkentett mad. :D)
Valahova fdl van irva: , A tanulas gyokere kesert, de a gyiimalcse édes.”

Erdekes, hogy van egy folyamatos alapzaj, ami nekem zavaré (bar ennyi lenne csak
ndluk az alapzaj altaldban, mint amennyi azon az 6ran volt; ld. a szévegem.), de aztan
az 6ra folyaman csokken vagy el is mulik egy id6 utan. [...]

Az 6ra elég jol halad. A megfigyeltség miatti fesziiltségem nem lebénit, hanem vé-
giil felporget, nem érzem az dlmossagom, és élvezem, hogy halad az éra. Ez persze
még magabiztosabba tesz, megdorzom a kontrollt. Sokat kérdezek, mindig van va-
lasz, nem iil le az 6ra, és nem is kezdenek el foloslegesen kotozkodni és vitatkozni,
szétverve a kommunikaciét, mint sokszor.

Maja megint lemarad, hangstlyozza, hogy nem érti, nincsenek példak neki felirva
(holott ez volt mult 6ran). Kicsit szamonkérg, bar nem annyira, mint szokott. Rész-
ben valaszolok neki, részben lerdazom. A szemem sarkabél latom, hogy Gyuri jegy-
zetel, rogton megfordul a fejemben, ezt mennyire mashogy értékelheti tgy, hogy
nem ismeri Maja rendszeres kirohanasait, szamonkéroé, kovetel6zé viselkedését.
(Tokre nem éreztem, hogy lerdznad :)!)

Alapvetden (félig akaratlanul) elkeriili a tekintetem Gyurit. Soha nem nézek ra, igy
egész jol figyelmen kiviil tudom hagyni.

Zsolt (mar nem tudom, mihez kapcsolédéan) a sasorrt hozza elg, és azt mondja: ,Kii-
londsen egy holgy esetében nem tul j6 tulajdonsag.”

Rogton bekapcsol a feminista énem, és magamban gondolok egy rosszallast erre
a mondatra. :)

(Na ezt is kicsit a szivemre vettem, mert ez is komplexebb volt ennél. A Varré
Dani-versben részletezi egyenként, hogy melyik hang mit idéz fel benne, és azt irja
,0 az r sasorra”. Es én pont azt akartam uzenni, hogy figyeljik meg, hogy hogy lép
tal Varré Dani a kliséken, és behoz a kedvese bdjanak részletezésébe szokatlan
elemeket, hasonlatokat, képeket. Mint pl. a sasorrt, mely prototipikusan elénytelen
(n6i) tulajdonséag, DE Varré Dani MEGIS képes a hélgy bajossagat leiré képrendszert
gazdagitani vele.

35 Itt van még egy jelenet, amelyben az egyik lany, megkérdezi: ,Ki ez a csavo?”. Ezt késébb idézem fel
az elemzésemben Zsolt naplojabol. (Ld. a 4.8. A kozéposztalyi perspektiva mint értelmezési és viszonyitasi
pont fejezet utolsd részében.)
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(Ahogy mondtad: kiilondsen egy holgy esetében nem tul j6 tulajdonsag. Onmagéaban
szerintem szexista, még ha nem is igy értetted. Nekem nem jott at, amit most itt leirtal,
ezt nem igy mondtad, ennél sokkal sommasabban... nem azt mondtad, hogy a tipikusan
(miért is proto? :) ) elénytelennek tekintett tulajdonsdg, hanem mintha ez igy lenne.)

[..]

Kozben azt ldtom, hogy van némi unottsag az osztaly egy része részérél. Annyira
nem villanyozzak fol 6ket a versek és a témak. Feltiinik, milyen szép olvashato a tab-
lakép. Nem tudok nem arra gondolni kozben, hogy mennyire mds ez az éra, mint
a Kalvinban. A tanari attitlid is mas a diakok felé.

Zsolt kozben elkezdi a kellemes és kellemetlen hangok dsszeszedését a tablan.
Ebben lathatéan aztdn most részt vesz mindenki. Elkezdi érdekelni a tarsasagot
a téma. Vitak is kialakulnak.

(Igen, ez igy van, én egyik
esetben sem itéltem meg parttalannak a vitat, sét tetszett. Széval errél mas a benyo-
masunk, és talan abbol is adddik, hogy tanarként sokkal erésebb a figyelmed arra, hogy
kézben tartsd az érat, de ez talan torzité is lehet, mint persze ahogy az én hatul UL, .tét
nélkili" perspektivam is). Valaki nem tudja, mi a pepperoni, erre tobben felzddulnak...
Ajegyzeteimbe foljegyeztem az 6ra menetét, ahogy kijavitjak az index tipusu jelet iko-
nikusra, a kellemetlen hangok sajatossagait, de ide ezt most nem irom le részletesen.
Ami izgalmasabb, hogy az 6ra kézben elgondolkodom a didkokrél. Le is irom elsé be-
nyomdsaim: a kinézet és viselkedés alapjan els6 blikkre olyan alsé kdzéposztalybeli
gyerekeknek tiinnek. Joval magasabb poziciéban vannak, mint a kalvinosok, de nem
a pesti Trefort...

Ahogy megy eldre az 6ra, és sz6 van a kiilonféle jelekrél, meg azt is latom, hogy a dia-
kok részt vesznek a jatékban, elgondolkodom, hogy ez mennyire mas lenne a Kalvin-
ban. Onnan nézve ez amolyan intellektualis, uri huncutsag...

[..]

Kozben valaki megkérdezi: ,Mikor csongetnek? 35-kor?” ,Igen!” ,Ez még csak a har-
madik éra volt?” (Ez amolyan tipikus diakkérdés.)

.A nyelvi jel szerkezete hasonlit a jelolt dologra... Ezt még nem értitek, de lesznek ra
példak.” (Hat taldn nem szerencsés altaldban is olyat
mondani, amit ,még nem értenek”, de annyira nem nagy hiba. :))

Valaki mond egy mondatot, amiben nincs metafora. Azt latom Zsolt arcan, hogy ne-
hezebbnek gondolta ezt...
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(Kicsit mast gondoltam szerintem. Igen, az is benne volt, hogy nehezebbnek gondol-
tam, de az is, hogy amit mondott, az egy tdémondatokbol allé parbeszéd volt, és nem
egy leirds bdvitett mondatokat tartalmazé része, ahogy a feladatinstrukcié szolt.
Es azon toprengtem, hogy most lehurrogjam egybél, hogy nem ez volt a feladat, vagy
menjek bele ennek a nem annyira jo példanak az elemzésébe. Végiil persze belemen-
tem. Altaldban belemegyek. :) )
(Ezt érdekes igy latni... hogy benned hogy zajlott.)
,Hétfén elkezdjiik Calvindt. Aki szeretné elolvasni, olvassa. Ha masért nem, mert ez
a kedvenc regényem.”
Még egyszer szolok, hogy olvassak a Calvinét. Végso indokként nem tudok mast
felhozni: ez az egyik kedvenc konyvem. Ebbe rejtem a csalédottsagom. Ev elején
még milyen lelkesnek tiint a csapat, hogy olvasunk ilyen regényt is, és én is oriiltem,
hogy ez lesz. Es mostanra mennyire atalakult egy kételezé, nemszeretem feladatta.
(TNP 2017. 05. 04.)

Ezek utan még a sziinetr6l is irok, meg egy biologia- és egy kémiadrarol, ugyanigy Zsolt-
tal. A koz6s naplozasunk is elkezd6dott tehat ezzel a nappal. Jol latszik, hogy sokszor
reflektdlunk egymasra. J6, hogy Zsolt a félreértéseket tudja tisztazni, mas szemszogb6l
tud a torténésekrdl irni, tehat hozzajarul ahhoz, hogy pontosabb képem legyen az érai
eseményekrol. De a kozos naplozas egy igazi parbeszéd is, amely mindketténk mélyebb
reflexiojat segiti.

Az elsé nap utan a Kalvinban a masik kutatashoz kapcsolodoéan egy intenziv ido-
szak kezd6dott, mert annak keretében méas kutatotarsakkal egyiitt tobbszor ott voltunk
az intézményben, és végiil egy tréninget is tartottunk a tanaroknak a ,teljes iskola” (whole
school) témaban, vagyis arrél, hogyan lehet a kiilonféle iskolai szerepl6ket a tanarokon tul
(didkok, sziilék, egyéb szereplék) bevonni az iskola életébe. A Petéfiben viszont a folya-
matosabb jelenlét csak szeptemberben indult el. A tendenciak ezutan hasonléak maradtak
a két iskolaban. A Kalvinban egy folyoson [ofralo, ide-oda benézd, inkabb segité szerepbe
keriiltem, és lettem egyre inkabb része az intézménynek. A Pet6fiben pedig az 6rakon,
az osztalyban jelen [évé, a hatso padban il kutato voltam, aki Zsolttal kozdsen reflektal a tor-
ténésekre. Itt is egyre inkabb részese lettem a mindennapoknak. Azzal azonban hamar
szembesiilnom kellett, hogy a valtott jelenlét a két intézményben nem ugyanaz, mint ha
egy helyen lennék folyamatosabban. A kutatast raadasul — még szinte az elején, amikor
épp kezdett ,bemelegedni” az etnografia, és kezdtem ,bentebbivé” valni — megszakitotta,
hogy apa lettem (6r6kbefogadas atjan). A négy és fél éves kisfiammal novemberben barat-
koztam Ossze, és a honap végén haza is hoztam. Onnantél kezdve pedig GYES-en voltam
6 honapig. Ez azt jelentette, hogy az év végén és a nyar utan, Gsszel szinte megint Gjra
kellett épitenem a jelenlétem. Egy tovabbi évem maradt a folyamatos jelenlétre. Ez nem
kevés id6, de tovabbra is problémat jelentett, hogy egyszer itt, masszor ott voltam jelen.
Egy id6 utan ugy dontottem, a legjobb, ha egy hetet folyamatosabban az egyik, egy masik
hetet pedig a méasik iskolaban toltok. Ez bevalt mint kutatési ritmus — bar nem mindig
tudtam pontosan tartani.
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Azzal is szembesiilnom kellett, hogy a kimaradt idészak és — dolgoz6 emberként —
a limitalt idém miatt korabbi nagyivii terveim nem tudtak megvaldsulni. Ugy gondoltam
példaul, hogy minden egyes héten (egy napot kivéve, mikor az egyetemen délelétt is bent
kell lennem) minden nap az egyik vagy a masik helyen tudok lenni (hetenként valtogatva
a két iskolat). Ez azonban sokszor nem sikeriilt egyéb intézend6k és feladatok miatt, igy
a jelenlétem kevésbé tudott legalabb hetenként mindennapi és folyamatos lenni.

Mindkét intézményben szerettem volna tullépni a hagyomanyos terepen vald je-
lenléten, és kovetve az Gn. t6bbhelyszinti (multi-sited) etnogrdfia megkozelitését (Marcus,
1995), elkisérni a résztvevdket az intézményi terepen tilmutatd valds és virtualis élette-
reikbe: példaul elmenni kirandulasra, kozos iszogatasra, szabadidés programra a petéfis
osztallyal, ellatogatni a Kalvin kozelében 1év6 szegregatumba, és megismerni az ottani
szervezetek tevékenységét. Mindez azonban nem valosult meg. A Kélvinban csak néhany
iskolan kiviili programra tudtam elkisérni a didkokat (gyereknap kiilsé helyszinen;
Ki mit tud? tébb ugyanahhoz a fenntartéhoz tartozé iskola szdmara; 56-os emlékséta),
a Petdfiben pedig az osztaly Facebook-csetjének lettem tagja, de mas programra nem
jutottam el. Dolgozé sziil6ként nagyon nehéz lett volna megoldani az eredetileg terve-
zett terepen kiviili” programokat. Ez a kutatasom limitaciojanak (korlatozottsaganak) is
tekinthet6. Masok, akik hasonl6 szegregatumokhoz kapcsolodd oktatasi intézmények-
ben kutattak, sokkal inkabb bevontak vizsgalédasukba az iskolat korillvevé valdsagot is
(pl. Toth, 2019). Ez egyrészt kétségteleniil eltér6 értelmezési keretet adhat az intézmény
életének is. Masrészt az iskolara szoritkozasnak is meglehet a maga elonyos sajatossaga:

az etnografia igy valoban iskolai lesz, minden az intézményi terepen szirédik at, ahogy
a tanarok is a leggyakrabban kizardlag ebben a kontextusban talalkoznak a didkokkal.*
Ami szintén masképp alakult, hogy a Kalvinban is terveztem fokuszcsoportokat
és egyéni interjikat. Itt azonban a tanarok annyira elfoglaltak voltak, és a kutatas végére
annyira Osszeslrlsodtek az események, hogy nem sikeriilt ezek megszervezése. Viszont
ebben az iskolaban rengeteg terepen késziilt (az etnografia modszertanaban on-site interjinak
nevezett) beszélgetésem volt a résztveviékkel, igy az 6 megkérdezésiik megtortént, csak mas
formaban. A tanarokkal pedig a Pet6fiben sem sikeriilt megszervezni az interjuzast. Velitk
itt is a folyosoi, 6rak utani beszélgetések maradtak, amelyeket fel tudtam hasznalni. Az igaz-
saghoz az is hozzatartozik, hogy a parbeszédes terepnaploiras Zsolttal nem miikodott végig
folyamatosan. Néhanyszor csak elolvasta a terepnaplom, és roviden irt valamit, s néha csak
szoban beszéltiink az eseményekr6l és meglatasainkrol, amikor mar nem volt ideje olvasni.
Az elmaradt tevékenységek ellenére sok anyag gytlt 6ssze a kutatés soran:
« 118 terepnaplo;
- 16 iskolai dokumentum (pedagégiai programok, hazirendek, SZMSZ-ek, kerettanterv,
az alternativ 6raszervezés beosztasa, jegyz6konyvek);
-+ 22 tananyagdokumentum (kiegészit6 tananyagok, dolgozatok);

36 AKalvinban voltak ugyan kezdeményezések a szegregatumba vald latogatasokra, az ottani szervezetekkel
vald 6sszekapcsolodasra, de a kutatasom idején ezek nem lettek valdoban tobbeket bevonod és atfogd kez-
deményezések. Erthetd médon ez a plusz energia mar a legtébb tanar munkajaba, életébe nem fért bele.
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« 28 egyéb dokumentum (beszamolok, 6sszefoglalok, az iskolahoz kapcsolddo sajtohirek,
tanaroknak készitett anyagok);

« 150 fénykép;

-+ 16 egyéni interju didkokkal;

« 3 fokuszcsoport diakokkal.

Sikeriilt tovabba - ugy vélem - annyira ,bentlévévé” valnom, amely lehetévé tesz egy

kutatéi, de beliilrél is 1até értelmezést. Ez sziikséges egy jo etnografidhoz.

A kutatasi folyamatot alakitotta még, hogy id6kozben egy masik, a tarsadalmi
nemekre vonatkoz6 (kisebb) kutatasi projekthez is gy(ijtéttem némi anyagot a két intéz-
ményben. Ennek elemzéseit beépitem ebbe a munkamba is.

Fontos kiemelnem, hogy a kutatas nem csak a jelenlétembdl és a terepnaplé irasa-
bol allt. A mindennapok megfigyelésén til mar a terepmunka soran elkezdtem gytjteni
és elemezni a kiilonféle iskolai dokumentumokat, gytjtott anyagokat (tananyagok, iskolai
dolgozatok stb.). Ezek mélyebb elemzése azonban a terepmunka lezarulta utan tortént meg.
Az etnografia masodik szakaszaban fontossa valt a résztvevik megszolitasa: a Kalvinban
a helyszini beszélgetéseken (interjukon), a Pet6fiben pedig az egyéni interjikon és fokusz-
csoportokon keresztiil. Ez a szakasz azért is volt jelent8s, mert ehhez kothet6 egy Gjabb
gondolat, fokuszbeli eltolodas, amely alakitotta az értelmezésemet. Az interjuk soran azzal
szembesiiltem, hogy az ideologiai formalas nemcsak a tanari oldalrdl és a tananyagok
szintjén mtkodik, hanem a didkok testébe is ,beirddik”, illetve eleve masféle viselke-
déssel, izlésvilaggal, testi megnyilvanulasokkal érkeznek az iskolaba, és az eltérések
alatszolag homogénebb pet6fis didkok esetében is tetten érhet6k (koztiik is vannak fontos
kiilonbségek e téren). Ezen a ponton fordultam a habitus® témaéja felé, s ez is fontos része
lett az elemzésemnek.

A résztvevokkel valé dialogus tobbszor alakitott értelmezésemen. Bar nem rész-
vételi volt a kutatas, és nem kérdeztem meg az elemzéseimrél a résztvevéket, ez a kiilsé
perspektiva e hatasokon keresztill jelen volt/van a kutatasban. A Petéfiben a diakko-
z0sség heterogénebb Osszetételére reflektalas a didkok megkérdezésének koszonhetd.
A Kaélvinban a kiilonféle szerepl6k (igazgatd, alsos tanarok, felsés tanarok, pedagogiai
segit6k) eltér6 megkozelitései tobb oldalrdl tudtak lattatni a folyamatokat. Zsolt pedig
tobbszor segitett masképp szemlélni a folyamatokat a reflexidin keresztiil. Erre az egyik
kiemelked6 példa, amikor megmutatta, hogy masképp viszonyulok a tudas tarsadalmi
hasznanak kérdésében a természettudomanyos és a bolcsész tudaselemekhez (errdl 1d.
a 4.10. Eltérg tudasszerkezetek fejezet elejét).

Kommentje ravilagitott arra, hogy amikor az iskolai tudast a kozvetlen haszno-
sithatosag fel6l nézem, rendkivil egyoldali a néz6pontom. Szembesiiltem vele, hogy
az oktatas koznapi diskurzusai (,az iskolaban sok a lexikalis tudas”) olyan némileg leegy-
szerlsitd szemléletet kovetnek, amelyet magaméva tettem, és ez akadalyozta egy mélyebb
és atgondoltabb tudasértelmezés kidolgozasat.

37 Ld.a 3.13. Testbe irt struktira: a habitus fejezetet, a 4.9. Ertelmiséginek lenni cim(i fejezetben a petéfis osztaly

(agencia) fejezet elejét.
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Két év utan, 2019 tavaszan elérkezett a terepmunkam utolsé szakasza. Az etnografia-
nak ebben az utolsé idészakaban igyekeztem intenziven jelen lenni az iskolakban. Sokat
beszélgettem a résztvevikkel, a legtobben sokkal inkabb meg is nyiltak nekem. A Kalvinban
ekkor vezettem a kiilonféle foglalkozasokat: stratégiaépités, konfliktuskezelés. Nem ter-
veztem, hogy ennyire hangsulyos lesz ez a fajta tréneri, facilitatori szerep a kutatasom
soran, de amikor erre megkértek, ugy itéltem meg, hogy igent mondhatok. Egyrészt etikai
szempontbdl ezzel én adhatok valamit az iskolanak cserébe azért, hogy 6k vallaltak a rész-
vételt (1d. az elény dimenzibjat a 2.7 Kutatasetika fejezetben), mésrészt ez a szerep nem lesz
akadalya annak, hogy etnografus maradjak, s6t, ezzel egy ,bels6bb” szerepbe kertilhetek.

A Petiéfiben a didkoknak tartottam egy osztalyfénoki orat a kutatasrol, és tobben
érdekl6déek lettek a témammal kapcsolatban, kérdeztek a masik iskolardl is. Itt jellemzé
volt, hogy eddigre mar sokkal aktivabban bevonddtam a folyamatokba. Példaul bizonyos
6rakon tobbszor hozzaszoltam, én is kérdeztem. Ennek egyik példaja az alabbi jelenet:

[A szalagavatérdl szélé osztalyfénoki oran széba keriilnek a tancok, és hogy ezek
mennyire lehetnek kiilonlegesek. Példaul tancolhat-e egyditt két fid vagy két lany.
Az osztalyfénok, Zsolt, ezt mondja:] .Mindenki a sajat bioldgiai nemének megfeleld
ellenkez6 bioldgiai nemi(vel tancolhat csak keringét.” Andi: ,Az osztalytdncban lehet
olyan, hogy ez masképp van?” Zsolt: ,Az a szempont, hogy a nagysziilék ott llnek,
és ne botrankozzanak meg.” (Valahogy utalok arra, hogy én eltavolitom magam ettél
a szemponttdl, de mar nem emlékszem, hogy hogyan.) Péter: ,De ez diszkriminacid!”
En:.Ez egy vezetdi dontés? Mert sok helyen lattam megbotrankoztaté tancokat szalag-
avaton.” Zsolt: ,Itt nem jellemzd.” En: S ezt ki donti el?” Zsolt: ,Osztalyfénok, vezetés.
A tancoknal mondjuk altaldban nincs probléma, mert olyan iratlan szabalyok vannak.
Az osztalyvidedk esetében meriil fel, hogy ne legyen olyan kép, amikor részegen fet-
reng az osztaly.” Eddig azt gondoltam, hogy nem konzervativ ez az iskola, de lehet,
hogy ra kell j6jjek, mégis... Pali: ,Es ha irok a vezetésnek, hogy Gyuri is azt mondta,
hogy lehessen ilyen...?” Andival még porognek ezen a szlinetben. Félig talan viccesen
azt mondjak: .irjunk peticiét a vezetésnek.”

(TNP 2019. 03.18.)

Az elemzés soran ezt a jelenetet gy kodoltam, hogy ez egy tipikus megnyilvanulasa
a liminalis kutato6i szerepnek. A liminalis kifejezést gyakran hasznaljak az etnografiak-
ban. Victor Turner nevéhez fliz6dik a fogalom, aki a beavatasi szertartasokban azonositott
egy atmeneti (latinul limen — magyarul kiiszob) szakaszt (Turner, 2002). Ennek a szakasz-
nak a jellegzetességeit (dtmenetiség, nem egyértelmiség, a végleges struktiraba még
be nem illeszkedés) szamos mas tarsadalmi-kulturalis jelenség esetében is azonositotta.
A kutat6 is lehet ilyen a hagyomanyos struktirakat megbonto, atmeneti szerepben.
Az iskolaban tipikusan a tanar és didk viszonylat érvényesiil. Ebbe a kutat6 agy 1ép be,
hogy igazabol egyikhez sem sorolhaté. A jelenléte maga megtori a rendszert. Ez érdekes
és gytimolcsoz6 lehet kutatasi szempontbol is, mert meg lehet figyelni, hogy reagal az in-
tézmény és annak szerepl6i erre a sajatos, némileg mindenképpen megbolygaté poziciéra.
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A Petéfiben a didkok inkabb reagaltak, szovetségesnek tekintettek ebben a szerepben,
a tanarok inkabb csak elfogadtak, elviselték kiilonds jelenlétem. Zsolt szamara pedig egy
autoritassal is rendelkez6 szakemberként és ,gondolkodoé tarsként” voltam inkabb jelen.

A Kalvinban ez a liminalitas annyira nem volt szokatlan, mert sokan jottek kiviilrol
az intézménybe, de — ahogyan mar irtam - a kifejezetten kutatoi, megfigyel6i helyzettel
tobben nehezen tudtak mit kezdeni, masok ki akartik hasznélni a szakemberi mivol-
tomat. A foglalkozasok tartasa ebbe az iranyba tolta a jelenlétem és a poziciém, amely
e sajatos iskola rendszerébe vald beépitésem kisérleteként is értelmezhetd (hiszen kijel6l-
tek egy jol koriilhatarolhato szerepet nekem). Alapvetéen azonban ezzel a ,bent vagyok,
de mégis kiils6 szakemberként jelenek meg” pozicidval gy vélem, meg tudtam maradni
az atmenetiségben is.

A Kalvinban az utols6 hetekben zajlott le az igazgatd levaltasa, és ennek utdszelei
alapvetéen meghataroztak az utolsé ott toltott heteimet. A kiviilallo, és mégis benti (tehat
liminalis) kutatdszerep igy kiillonésen erdteljesen érvényesiilt a terepmunka végén. Ezzel
szemben a Pet6fiben a tanév, és vele a terepmunka kiilonésebb események nélkiil lezarult.

Az attekinthet6ség kedvéért osszefoglalom a kutatas fébb torténéseit két idévonalon.
Igy atlathatova valik a folyamat, és a késébbi elemzés mogott vilagosabb lesz a torténések
folyama. Bal oldalon a Kalvinban, jobb oldalon a Pet6fiben tortént események, folyamatok
jelennek meg a 3. abran.
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2017. februar-aprilis
« Kapcsolatfelvétel a Kalvin iskolaval
egy nemzetkozi projekt keretében
« Elsé latogatasok. Részvétel programokban

2017. majus

« Jelenlét, visszatéré latogatasok, beszélgetések

2017. junius—julius
* Tréning a tanaroknak az iskolai szereplék
bevondasa témaban, projekt zarébeszamold

2017. szeptember-november
* Az Uj kutatds kezdete. UJ IGAZGATO.
Visszatéré latogatdsok, jelenlét

2017. november — 2018. aprilis
* GYES

2018. szeptember — 2019. januar
« Visszatérd jelenlét, beszélgetések, részvétel
kisebb programokban

2019. januar-janius

« Intenzivebb jelenlét. Stratégiaalkotd,
konfliktuskezeld talalkozok a tandroknak

« A kutatdsi jelenlét zardsa. Az igazgato levaltasa

2019. szeptember-oktéber
« Kapcsolattartas az intézménnyel,
az Uj igazgatdval

2017. aprilis

» A kutatas el6készitése

2017. majus

» Konkrét kapcsolatfelvétel a Petéfivel.
Elsé6 éraldtogatdsok. Beszélgetés az
osztalyfénokkel

2017. janius
* A kutatas ismertetése a tanarokkal
és didkokkal

2017. szeptember—-november
« A kutatas hivatalos kezdete.
Visszatérd latogatasok, jelenlét

2017. november — 2018. aprilis
* GYES

2018. majus—jlnius
« A kutatas Ujrainditasa

A 4

2019. majus-junius
» Fokuszcsoportok és egyéni interjuk
« A kutatdsi jelenlét zardsa

2019. szeptember-november
* Kapcsolattartas, beszélgetések
az osztalyfénokkel

3. dbra. A kutatds eseményei idérendben
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Kérdések tovabbi gondolkodasra

A fentiek alapjan mar képet kapott az olvaso arrol, milyen a két iskola, és hogyan voltam
jelen ezekben.

+ Milyen szempontokat mélyitene el szivesen?

+ Mir6l olvasna leginkabb?

« Milyen értelmezések indultak el mér a fejében? (Erdekes lesz ezeket majd 6sszevetni
a konyv 4. részének elemzéseivel.)

« Az 6sszehasonlitas is elindult. Az olvasé milyen tapasztalataival kapcsolja 6ssze a le-
irt iskolak jellegzetességeit (sajat gyerekkori iskolak, sajat iskola, ahol tanit, ahova
gyereke, ismer@se, rokona stb. jar)? Azok az intézmények mennyiben masok? Hogyan
lehetne leirni a tereiket, jellegzetességeiket, és vajon egy etnografus, aki elészor belép
oda, mire figyelne fel?

« Ha kutat6 az olvasd, akkor a kutatas torténetéb6l milyen tanulsagokat vonna le? Mi-
lyen modszertani érdekességeket, nehézségeket vagy buktatokat 1at?

2.7. Kutatasetika

A kutatas torténetéhez és modszertanahoz tartozik az is, hogy kutatoként szamot kellett
vetnem a tevékenységem etikai dimenzidival. Bizonyos kutatasetikai kévetelményeknek
val6é megfelelés elvaras is a kutatasok tekintetében. Ma mar a felséoktatasi és a kuta-
tointézetekben legtobbszor van etikai bizottsag, amelyhez el6zetes engedélyeztetésre be
kell nytjtani a kutatas tervét, jelezve, hogyan figyel a kutaté az etikai szempontokra.
Erre azért van sziikség, mert a multban tobb olyan kutatas volt, amelynek soran az em-
bereket gy hasznaltak fel (hasznaltak ki), hogy az szamukra artalmas volt, nem adtak
megfeleléen informalt, tajékozott beleegyezésiiket arra, hogy kutassak éket, vagy nem
lattak at a kutatas lehetséges negativ kovetkezményeit. (Ennek tipikus példaja Milgram
engedelmességet vizsgalo kisérlete, vagy Zimbarado hires bortonkisérlete).”® Ez gyakran

38 Milgram kisérletében azt mérték fel, hogy a résztvevék mennyire engedelmeskednek, ha arra egy tekintélyi
személytdl utasitast kapnak, akar ha aramiitéssel kellett az alkutatas alanyait ,biintetni” (az aramiités nem
volt igazi, de a résztvevék ezt nem tudtak). A résztvevbknek silyos lelki teher volt, hogy mit is tettek a kisér-
let soran, még akkor is, ha valéjaban nem adtak igazi aramiitést. Zimbardo kisérletérél egy tanulsagos film is
hozzaférhetd. Itt rabokra és bortonérokre osztottak egy egyetemistakbol allo csoportot, de a folyamat soran
a szimulacid veszélyesen valosagossa valt, a résztvevk beleélték magukat, és ezt maga a kisérletvezet6 sem
vette id6ben észre. Ld. https:/www.youtube.com/watch?v=L_LKzEqlPto&ab_channel=AnotherBoringWeek
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azzal jart, hogy nem autondém személyként, hanem a kutatas ,targyaként” tekintettek
az emberekre. Az etikai kérdések bonyolultak, és azt is tapasztaltak, hogy egy-egy kutato
nem mindig tudja megitélni reflektiven a sajat kutatasa erkolesi buktatoit, ezért felallitot-
tak az etikai bizottsagokat, amelyekben tobb egyiittm(ik6dé szakember dont a kutatasok
etikai engedélyezésér6l. A legfontosabb kutatasetikai alapelvek: a kutatasban résztvevék
megfelel6en tajékozott beleegyezése; védelme: anonimitasuk biztositasa, hogy személyes
adataik, tulajdonsagaik stb. ne keriiljenek nyilvanossagra; és a negativ hatasok keriilése,
vagy ha ezek elkeriilhetetlenek, akkor megfeleld segitség nyujtasa szamukra.

A kutatasetikai bizottsagok munkajat azonban tobb kritika is érte az elmult
évtizedekben (pl. Boser, 2007, Hammersley, 2009; Lincoln & Tierney, 2004). Tébben arra
hivtak fel a figyelmet, hogy az etikai alapelvek egyfajta biirokratizalodasa tortént meg.

A szabalyok inkébb az intézmény sajat védelmének szerepét kezdték betolteni, mereven
és egyfajta tudomanyos koncepciobol kiindulva értelmezték 6ket. Igy bizonyos kutatasok
ellehetetlenitését is magukkal hoztak a sziileté dontések. Tobb bizottsagban az orvosi
tudomanyos szemlélet érvényesiilt, amely példaul a résztvevék informalt beleegyezését
olyan merev modon képzelte el, amely egy tarsadalomtudomanyi vagy etnografiai kuta-
tasban nem mindig lehetséges. Raadasul a szempont inkabb a szabalyoknak megfelel6en
alairt nyilatkozatok beszerzése volt, mint a résztvev6k valddi érdekeinek figyelembe-
vétele. Az etnografia rugalmassiga sokszor nehezen fér bele olyan keretekbe, amelyek
inkabb egy kisérlet vagy kérdéiv mintajara mikodsé kutatasra épiilnek (ahol kénnyt
egy egyszer( leiras utan a résztvevdk beleegyezését egy kattintassal vagy alairassal egy
konkrét tevékenységre megkapni). A masik oldalon ez a szabalyrendszer sokszor nem
vesz figyelembe olyan szempontokat, amelyekre épp a hagyomanyostol eltéré kuta-
tasok érzékenyebbek: pl. a résztvevlk és a kutaté kozotti rejtettebb hatalmi viszonyok.
A kutato poziciojanal fogva akaratlanul is sokszor a résztvevék felett all, és gyakran nem
elég egyszerilen a beleegyezésiik megszerzése ahhoz, hogy ez a viszony reflektalt legyen.
Sok — a kutatasok hatalmi viszonyaira érzékeny — kutat6 kihangsilyozza, hogy nagyon
fontos a kutatoi poziciébol fakado hierarchikus viszonyokra valo reflektalas. Ha példaul
én fehér kozéposztalybeliként kutatok cigany, alacsonyabb tarsadalmi statusszal rendel-
kez6 embereket, akkor fontos végiggondolni, hogy ez a hierarchia hogyan befolyasolja
a kutatast, és hogyan lehet akar elnyomd (pl. egy interji soran az én nézeteim dominaljak
a résztvevék megnyilatkozasait, nekem akarnak megfelelni, vagy az én kozéposztalybeli
perspektivam jelenik meg az értelmezésemben, az 6 szempontjaik figyelmen kiviil ha-
gyasaval). A hatalom ilyen figyelembevételének van egy tudomanyelméleti és egy etikai
oldala. Az el6bbi nehezebb és vitatottabb kérdés. Kiillonosen a posztmodern megkozelité-
sekben er6s a kutatéi pozicié olyan megjelenitése, amely szerint a kutat6é barmit is allit,
perspektivajara kell timaszkodnia, és folyamatosan reflektalnia a sajat helyzetére, iden-
titasara. A fentebb megrajzolt pozitivista és posztpozitivista megkozelitések nem vesznek
errdl legtobbszor tudomaést, mert feltételezik, hogy a tudomanyos tudas fuggetlen tud
lenni ezekt6l a tényez6kt6l. A kritikai megkozelitések (és kiilonosen a kritikai realizmus)
ennyire nem tekinti lényegesnek, meghatarozonak a kutatéi poziciét (hogy gyakorlatilag
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ellehetetlenitse az objektiv valosag barmilyen megjelenitését), de az arra valo reflexidnak
helye van az értelmezésében. Ha nem a valosaghoz valé hozzaférés szempontjabol nézziik
ezt a hatalmi viszonyt, akkor viszont etikai megkozelitésben mindenképp fontos erre ref-
lektélni. Igy a kutatasetikai dimenziok tul is 1épnek a fent emlitett, alapvetd tényezékén.

Korabbi munkamban részletesebben Osszefoglaltam a kutatisetika alapelveit
(Mészaros, 2017), ahol a résztvevékre vonatkozodan ot alapelvet irtam le:

. nem artani;

- elényhozjuttatni(direktvagy indirekt moédonakutataslegyen elényds arésztveviknek);

- autondmia és cselekvOképesség (a résztvevéknek legyen autonémiaja a kutatasban
vald részvételre vonatkozoan, és tobbek szerint bizonyos értelemben beleszélasa is
abba, ami a kutatas soran velik torténik);

- igazsagossag (a résztvevdk részesiiljenek igazsagos banasmodban);

- bizalom (a kutaté és a kutatott koz6tti bizalomra épiiljon a kutatas).

Az alapelvek konkrét alkalmazésa soran sok dilemma, kérdés felmeriil azonban. Itt most

csak néhany olyan specifikus kérdést mutatok be, amelyek leginkabb az etnografiak soran

meriilhetnek fel, és rogton kifejezetten ennek a kutatasnak a konkrét etikai dimenziéihoz

kotom ezeket.

Az etnografiai kutatas soran nem egyszeri adatfelvételrél van sz6, hanem a kutaté
folyamatos jelenlétérél. Nem egyszerti megmondani, hogy mivel arthat, vagy mivel segit-
heti elényhoz a kutaté azokat, akikkel nap mint nap egyiitt van. Egy fontos etikai alapelv,
hogy az etnografus tisztelettel legyen a résztvevok irant, és a jelenléte ne legyen teher, hanem
inkabb segitség. Ami dilemmat jelenthet, hogy tobbféle szereplé van egy intézmény-
ben. Van, aki segitségként élheti meg a kutatdi jelenlétet, és van, aki hatranyként vagy
teherként. Példaul sokszor ugy éreztem, hogy a vezet$ és a tanarok egy része szadmara
segitséget jelentek a Kalvinban, mert nekem kipanaszkodhatjak magukat, velem egyftt
reflektalhatnak a nehéz torténésekre. Mas tanarok szamaéara viszont a Kalvinban is, de
a Pet6fiben talan még inkabb zavart hozott a jelenlétem: egy plusz kontrollalé szemet. Ezt
nem fejezték ki, de volt, aki részérél éreztem. A Petéfiben volt, aki nem is szivesen engedett
be az drajara tul sokszor (vagy egyaltalan nem). Sok tanar szeret ugy tekinteni az drara,
mint egy kiils6 hatasoktol mentes, szinte ,intim” szituaciéra, amelybe ne nézzen bele mas
(,becsukom az ajtot, és azt csinalok, amit akarok”). Volt olyan tanar, aki nehezen tudott
fegyelmezni, és nem akarta, hogy ezt lassam; volt, akinek sajatos, a gyerekeket megfé-
lemlité stilusa volt, amibe nem szivesen engedett betekintést. A tanarok bizalmatlansaga
jellemz8bb volt a Pet6fiben, a Kalvinban megszoktak a ,jovés-menést”, a vendégeket. Ez
a nehézség — a kutato jelenléte mint teher — természetesen egy fontos kutatasi eredmény
is: az iskola vilagardl beszél. De ezzel egyiitt etikai kérdés is: mennyire kell, hogy erre
a kutat6 tekintettel legyen? Ha a hatalmi pozicidk szempontjabol nézziik, akkor én ugy
gondolom, a tanar az 6ran olyan hatalmi helyzetben van, amelyet az etnografusi jelenlét
kikezdhet, de ez nem baj. Ezt a kellemetlenséget egy iskolarol szol6 kutatas soran egy
tanarnak el kellene viselnie. Ett6l fiiggetleniil természetesen ha a tanar azt kérte, hogy ne
menjek be az 6rajara, ezt tiszteletben tartottam, de ha beengedett, nem gondoltam etikai-
lag problémasnak, hogy az 6 szdmara ez terhes. A didkok kozotti jelenlétem a Kalvinban
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nem volt jelentds, egy néha megjelend idegennek lattak, és nem igazan volt nagy ha-
tassal rajuk az ottlétem. A Pet6fiben viszont sokkal inkabb az osztalyban voltam jelen,
a didkok kozott. Ahogyan az el6z6 alfejezetben irtam, ez a jelenlét nem olyan volt, mint
a korabbi kutatdsomban, amikor az ifjasagi szubkultirakat tanulmanyoztam, és alapve-
téen a didkokkal azonosultam, veliik épitettem ki személyes kapcsolatot. Nem keriiltem
mélyebb, személyes kapcsolatba az osztaly tagjaival, fennmaradt egy olyan tavolsag, ami
jot tett a kutatasnak. Ezzel egyiitt — ahogy mar irtam - tobben (kiilondsen a kutatas vége
felé) elkezdtek kicsit kozvetlenebbiil megkeresni, elbeszélgettek velem. Ezek azonban
megmaradtak olyan beszélgetéseknek, amelyek nagyban nem alakitottak a didkok vagy
az osztaly helyzetén, tehat nem meriilt fel az artas lehet6sége.

Nem konnyt, de kutatoként — etikailag és a kutatas érdekében is — fontos
megprobalni valamennyire hasonlo tavolsagot tartani az egyes szerepléktdl. Ez szinte meg-
oldhatatlan, mert ha vannak, akik tobbszér megkeresnek, jobban beszédbe elegyednek
velem, akkor veliik 6hatatlanul tobb kapcsolatom lesz, és nem lehet eréltetni sem azt, hogy
6k ne olyan sokszor beszélgessenek velem, sem azt, hogy masok tobbet. Amit tehettem,
hogy megproébaltam mindenkinek a rendelkezésére allni, és mindenkivel valamennyire
szoba elegyedni. Amikor konfliktus volt, akkor a feleket mindig meghallgattam, de na-
gyon tudatosan nem alltam valamelyik fél partjara. Amikor a Kalvinban a vezet6 korili
konfliktus eszkalalodott, akkor is mindkét csoporttal igyekeztem kapesolatban lenni, beszél-
ni. Valészind, hogy ezt az attitlidot a résztvevok is érzékelték, és ennek is volt koszonhetd,
hogy megkértek néhanyszor: ebben a sajatos kiilsés, de mégis kicsit belsés helyzetben
kozvetitsek konfliktusokban. Amikor konkrét segitségre kértek meg a Kalvinban (pl. kozos
gondolkodas, stratégiai tervezés segitése), akkor igyekeztem elkeriilni a konkrét tanacs-
ado szerepet, és inkabb a résztvevok reflexioit segitettem. Megint csak kikeriilhetetlen,
hogy ennek soran a sajat szempontjaim és nézeteim ne legyenek jelen, de mindvégig igye-
keztem, hogy ezek ne uraljak a helyzeteket. A Pet6fiben ez az egyenlé tavolsagtartas mar
sokkal kevésbé tudott megvalosulni. A didkok kozott tobbet voltam, tehat a tanarokkal
kevésbé tudtam rendszeres kapcsolatban allni. A tanérok itt fizikailag is sokkal inkabb el
voltak szeparalva egymaéstol, eltér6, kisebb tanarikban, tehat nem volt egy k6z6s tér, ahol
talalkozhattam volna velitk. Az 6rak el6tt és utan adédott némi lehet6ség a parbeszéd-
re. Ez aldl egyértelm( kivétel volt az osztalyfénok, Zsolt, akinek a kis, haromszemélyes
tanarijaban volt a ,bazisom”, amikor az intézményben voltam, és akivel nagyon sokat
reflektaltunk kozosen a torténésekre. Ezeket a szempontokat az eredményeknél fontos
figyelembe vennem, de ezen a téren etikailag nem lattam problémas egyenl6tlenséget
a kutatasomban.

Az elényhoz juttatas kérdése még nehezebb, mint a nemartas. Az etnografiai kuta-
tas nem ringatja magat abba az illuzidba, hogy nem avatkozik be a kutatott terep életébe.
Az etnografusi jelenlét mar onmagaban valamiféle beavatkozas, amelynek az artalmas olda-
lat a fent jelzett kritériumok figyelembevételével el lehet keriilni, de kérdés, hogy milyen
modon lehet a résztvev6k szamara elényt biztositani. Ez a kutatas céljatol is fiigg. Vannak
kifejezetten aktivista, részvételi kutatasok, amelyek soran cél, hogy az adott terep vagy
a résztvevok helyzete valtozzon. Az enyém nem ilyen volt. En sokkal inkabb leird kutatasi
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célokkal léptem a terepekre, és nem egy kozvetlen emancipacios (egyenléséget, igazsagos-
sagot elémozditd) motivacioval. Ezzel egyiitt tobb szinten jelenthetett elényt a jelenlétem.
Ahogyan leirtam, a Kalvinban megkértek, hogy tartsak stratégiaépit6, illetve konflik-
tuskezel6 megbeszéléseket. Itt a tanarok és mas segiték tobbszor hasznaltak arra, hogy
velem egyiitt reflektaljanak. Ez néha csak annyit jelentett, hogy panaszkodtak nekem,
vagy elmondtak meglatasaikat, én pedig hallgattam, és néha kérdéseket tettem fel, me-
lyek azt szolgaltak, hogy a sajat reflexidjuk dsszetettebb legyen, vagy mas szempontokra
is felfigyeljenek. A tanacsadast elkeriiltem, legfeljebb bizonyos programokra, modsze-
rekre vonatkozoan adtam meg elérhetéségeket, amelyeknek utana tudtak nézni, de nem
akartam pedagodgiai szakért6ként fellépni az iskolaban. Ezen a médon a tanarok elénynek
érezhették a jelenlétemet, és a kutatas soran ugy is éreztem, hogy inkabb pozitiv médon
tekintenek erre. A Pet6fiben ez a kozvetlen segitség és jol tetten érhetd el6ny inkabb csak
Zsolttal kapcsolatban jelent meg, a tobbi tanarral és didkkal kapcsolatban nem. Persze
itt is voltak pozitiv hozadékai a jelenlétemnek: a didkok példaul egy id6 utan ventilaltak
nekem, és volt tanar, aki beszélgetést kezdeményezve reflektalt a munkajara, de ezek ritka
alkalmak voltak a Kélvinnal szemben. Itt a diakok részérdl tobbszor megjelent az igény,
hogy szeretnék kihasznalni a jelenlétem a kovetelmények vagy a szamonkérés enyhébbé
tétele érdekében. Azt remélték, hogy ha jelen vagyok, a tanarok kedvesebbek lesznek,
vagy nem feleltetnek. Ez azonban nem lett igy. Vagyis egy tanar esetében szamoltak be
arrol, hogy kedvesebb volt az els6 6rajan, amelyen jelen voltam (késébb ez mar nem volt
igy), de a tanarokat a feleltetésben, dolgozatirasban ez nem akadalyozta. A kutatas szem-
pontjabdl ez igy is volt jo, igy miikodott a mindennapokba belelatas. Kutatoként sem lett
volna elérevivé a tanarok és a didkok kozotti jatszmak kozé kertilnom.

A kutatas el6nye két tovabbi, absztraktabb szinten is megjelenhet. Az egyik, hogy
az intézmény és a tanarok szamara az eredmények visszajelzése tovabbi reflexiot tehet
lehetévé. Ez a Kalvinban részben megvalosult (még a kutatas kozben, és a vége felé is),
és még tervben van, hogy visszamegyek az eredményekr6l beszélgetni (akar a konyv
kapcsan). Kapcsolatban allok a jelenlegi igazgatoval. A Petéfiben ennek nehezen lehetett
volna teret teremteni, de lehet, hogy itt is majd megprébalom a kényv megjelenése utan
felvenni a kapcsolatot az igazgatéval, illetve Zsolttal folyamatosan értékeltiik a kutatas
eredményeit. A masik még ,tavolabbi” szint, hogy a kutatas eredményei, konyv formajaban
valo megjelenése és az errél sz016 szakmai diskurzus el6revivé lehet altalaban a hazai oktatas
szamara. Nincsenek illuzioim. Egy ilyen konyv ma Magyarorszagon nem valészint, hogy
nagy hatasu tudna lenni oktataspolitikai szinten (legalabbis rovid tavon), de minden tudo-
ményos munkéanak van azért egy ilyen célja is. Es lehet, hogy ha nem is rendszerszinten,
de az egyes olvasok szintjén ez a tavlati cél érvényesiilhet. Ha néhany tanar jobban elkezd
majd a tanitasdnak tarsadalmi kontextusara reflektalni ezeket az oldalakat olvasva, mar
volt elénye a kutatasnak, amely az oktatasban megjelenhet.

Az autonémia és a cselekvéképesség (agencia) kérdése a hagyomanyos kuta-
tasetikai normak szempontjabdl leginkabb a tdjékozott beleegyezés biztositasat jelenti.
Az etnografia esetében ez a kritérium is komplexebb, és a megvaldsitasa sem egyszert.
Mivel az etnografia nem tul ismert kutatasi modszer, ezért a kutatas elején nem biztos,
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hogy a résztvevék értik, mit is jelent, hogy én ,megfigyelem” 6ket. Ezért fontos a foko-
zatos tajékoztatas, tehat a kutatas soran is tobbszor emlékeztetni a résztvevoket, hogy
mit jelent majd az eredmények publikalasa. Ez a bizalom miatt is fontos. A kutatdsom
elején a résztvevok részletes tajékoztatast kaptak, de kozben is visszatértem arra, mit is
csinalok az iskolédban és miért. BAr nem nagyon gyakran. Hiszen ennek a tajékoztatas-
nak megvannak a hatarai. Ha a jelenlétem soran a résztvev6k folyamatosan azt éreznék,
hogy én jegyzem a szavaikat, tetteiket, és értékelem (akar kritikusan) azokat - s erre
még folyamatosan figyelmeztetem is 6ket —, akkor nem tudnanak Gszintén, ezt a terhet
elengedve viselkedni, ami pedig fontos az érvényes etnografiai eredményekhez. Ezért
az etnografiaban van egyfajta kettdsség ezen a téren. Az etnografus kozel keril, részévé
valik a mindennapoknak, bentivé valik valamennyire, s érdeke, hogy a résztvevék mint-
egy elfelejtsék, hogy egy kutatasban vannak. De végsé soron neki van hatalma az adatok
folott, 6 fog szakért6ként értelmezéseket belelatni és azokat megjelentetni. A résztvevék
6hatatlanul kritikus gorcsé ala keriilnek. Ennek a kettésségnek megvan az etikai silya,
és az ilyen hatalmi viszonyra fontos az etnografusnak reflektalnia, és valamilyen médon
enyhitenie is azt. Ennek legfontosabb modja, amelyet én is igyekeztem érvényesiteni,
hogy empatikusan tekintek a résztvevékre akkor is, ha kritikus vagyok velitk; megértem
szempontjaikat, nehézségeiket, motivaciéikat. En abban is hiszek, hogy a kritika nem
baj, nem probléma, és ha egy részt vevd tanar visszaolvassa, amit tett, és az én (esetleg
kritikus) értelmezésem, az nem banté énmagéaban, hanem lehetség a tanulasra, akar
a parbeszédre. Elsésorban a tanarokrol beszélek, de ez a didkokra is igaz, csak az 6 ese-
tikben nem volt sz6 valamiféle szakmai megitélésrél. Pedagogusként velitk alapvetéen is
szimpatizaltam, és végs6 soron az volt mindig a kérdésem, hogy az, ami torténik az isko-
laban, nekik hogyan lesz valéban jo.

A masik mddja az etnografiai hatalmi viszony enyhitésének, hogy a kutaté igyek-
szik a résztvevok szempontjait is megtudni, és azt megjeleniteni. Ez modszertani kritérium
is, hiszen az etnografus beliilr6l akar egy kulturalis k6zeget megismerni, és nem pusztan
asajat szempontjaialapjan. Ennek a megkérdezésnek (vagy akar bevonasnak) sokféle mod-
jalehet. Vannak tigynevezett részvételi (participativ) kutatasok, amelyekben a résztvevék
maguk is kutatokka valnak, és aktivan részt vesznek a folyamatban. Az én etnografiam
nem ilyen volt. Nehéz lett volna a kutatotarsak korét is meghatarozni (a didkok? A tana-
rok? Kik igen? Kik nem?). Ettél fuggetlenil — ahogyan fentebb leirtam — a résztvevékkel
folyamatos parbeszédben voltam, és ekozben igyekeztem a szempontjaikat megismerni,
a kutatasomhoz kapcsolédé gondolataimat megosztani, és visszajelzést kérni téliik.
A Kalvinban ez inkabb informalis mddon ment végbe, a Pet6fiben pedig a diakok eseté-
ben egyéni és fokuszcsoportos interjuk is kiegészitették a spontan parbeszédeket. Vannak
kutatok, akik gy gondoljak, hogy nem lehet eredményeket Ggy publikalni, hogy a részt-
vevdk nem lattak az értelmezéseimet, és nem szolhattak hozza azokhoz.*” Masok azonban
felvetik, hogy tudomanyelméletileg problémas azt gondolni: a résztvevék rendelkeznek
a legnagyobb ralatassal a sajat tapasztalataikra, tehat visszajelzéseik valédi kontrolljat

39  Ezt hivja a szakirodalom ,member checking”™nek (résztvevéi kontrollnak).
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adhatjak az értelmezésnek. Etikailag pedig ez a visszakérdezés nem biztos, hogy elbre-
viv6 a szamukra. Ha példaul kritikus az etnografus, nem biztos, hogy jol tud ra reagalni
arésztvevd, vagy érdemben elére tudja vinni a munkajat egy ilyen személyes és kozvetlen
kritika, amely még a kutatas soran, vagy annak végén fogalmazodik meg (némileg mas,
ha a mar publikalt eredményekrél altalaban kezdhetiink parbeszédet, amelyrél fentebb
irtam). En ezért az ilyen kozvetlen visszajelzés kérését nem alkalmaztam (kivéve Zsolt
esetében, akivel folyamatosan reflektaltunk, de az sokkal inkabb volt egyenrangi parbe-
széd). A meglatasaim egy részére azonban rakérdeztem a résztvevéknél.

A beleegyezés egy masik dimenzidja szintén lehet problémas az etnografia soran.
Az etnografus egy egész intézményben jelen van, hivatalos beleegyezést azonban nem
tud mindenkit6l kérni, csak egy szlikebb kort8l. Mivel 6 maga a kutatasi eszkoz, ezért
6hatatlanul mindennel és mindenkivel kapcsolatba keriil, és nem tudja levalasztani
a tapasztalatait, s azokra redukalni a kutatasi ,adatokat”, akiktél a beleegyezési nyilatko-
zatot megkapta. Ha nagyon szigortian vessziik a hagyomanyos kutatasetikai normakat,
akkor emiatt gyakorlatilag nem is lehetne jovahagyni egy etnografiai kutatast. Az isko-
laba belépd sziil6 és reakcidi pedig ugyanugy hatéssal lesznek a kutatasra, a jelenlétére
és az értelmezéseire, mint a tanarok, akikkel nap mint nap egyiitt van. En gy vélem
- egyetértve mas szakirodalmakkal is (pl. Hammersley, 2009) —, hogy az etnografia olyan
sokat tud adni tudomanyos szinten és a benne szerepl6knek, annyira nem lesz karuk,
hatranyuk abbdl, hogy valaki ott van kutatoként (akinek 8k a kozvetlen kutatéi jelen-
létéhez nem jarultak hozza), hogy ez valdjaban nem egy sulyos etikai probléma. Amire

figyelni lehet ebben a helyzetben, hogy kozvetlenebb adatot (idézetek, események leirasa)
amennyire lehet, azokra szoritkozva jelenitsek meg (persze névteleniil), akiktél hozza-
jarulast kaptam. A Kalvin esetében nehézséget jelentett, hogy a diakoktdl (csaladjaiktol)
nem szereztem be hozzajarulast, de a tanarokkal val6 interakciok soran kikeriilhetetleniil 6k
is megjelennek az ,eredményekben”. Itt is tigyelek azonban arra, hogy a tanar maradjon
a kozéppontban, és a didkok egyenként ne legyenek felismerhet6ek. Inkabb altalanosabb
diakreakciokat irok le, néhol minimélisan megmasitom azokat (nem eltérve azok lényegé-
t6l, csak a szoszerintiségre itt szandékosan nem térekszem, mint a Pet6fi terepnaploiban),
és akkor jelennek itt meg, ha lényegesek az értelmezés szempontjabol. Ugy vélem, hogy
ezzel nem korlatozom sziikségtelen mértékben a résztvevik autonomidajat és agenciajat (sajat
cselekvésiik folotti hatalmukat, lehet6ségeiket).

Erzékeny pont itt a terepnaplé helyzete. Az eredmények esetében sokkal jobban
lehet gyakorolni ezt a megkiilonboztetést a hivatalosan hozzajarulé és hozza nem jarulo
iskolai szerepl6k kozott. A naplé azonban bizonyos értelemben rendkiviil személyes iras.
Szerintem illuzérikus elvaras lenne, hogy az etnografus a napléjaba csak azokrél irjon,
akik a kutatas szorosabb, hivatalos résztvevéi. Ez azt is jelenti, hogy a terepnaplét mi-
faja miatt soha nem lehet nyilt adatként kezelni. Inkabb Ggy érdemes tekinteni ra, mint
sajat hasznalati, személyes irasra, amely els6sorban az etnografus megéléseirdl szol, és
nem konkrét adat az egyes résztvevokrdl. Persze ez a személyes megélés ,kutatési adat”
a tereprdl, de nem olyan értelemben, mint egy hagyomanyos médon gyijtétt adathalmaz
bizonyos személyekr6l. Ezzel egyttt a benne szerepléket maximalis védelem illeti meg,

83


http://oro.open.ac.uk/17157/

ATORTENET: A KALVIN, A PETOFI ES EGY KUTATO

ezért sem kertilhet soha nyilvanossagra. A naplo ilyen természete oriasi felel6sséget je-
lent az etnografus szamara. Egy szélesebb kozosség altal nem ellenérizhetd iras, amelyre
épitve mond ki értelmezéseket helyzetekrdl. Reflektaltan kell hasznalnia, és a terepre vo-
natkoz6 mas adatokkal is 6ssze kell vetnie. Ez nemcsak mddszertani felelésség, de etikai
is, mert ezzel tiszteli meg a terepen jelenléviket.

A fenti szempontokban benne rejlett mar az igazsagossag és a bizalom is, amely
a két utolsd kritérium. Az igazsagossidghoz tartozik a résztvevok tisztelete, kiilonosen
a sebezhet6 vagy kisebb hatalommal rendelkez6 csoportokhoz tartozok védelme, a diszk-
riminécié és mas artalmas hatasok megakadalyozasa. Ezzel kapcsolatban fontos etikai
dilemma, amelyet sok szakirodalom érint, hogy a kutatdé mennyiben avatkozzon kozbe,
ha valami igazsagtalansagot, a résztvevékre artalmas jelenséget lat. Példaul ha a didkok
negativ, diszkriminativ megjegyzéseket tesznek a masikra, zaklatjak, vagy egymassal
6sszeverekednek. Erre a dilemmara sincs egyszer(i valasz. Ha valami valéban silyos
helyzet van (pl. amelyben a résztvevék testi épsége a tét), akkor egyértelm lehet a be-
avatkozas etikai kovetelménye. Viszont bonyolultabb a helyzet, ha ennél attételesebb
az artalom. Az etnografus egyrészt nem pedagdgus, tehat nem is kell agy viselkednie,
masrészt viszont igenis van pedagogiai dimenzidja a jelenlétének, és ehhez nagyon is
hozzatartozhat, hogy feln6ttként beavatkozik. Dennis azonban - felilvizsgalva korabbi
allaspontjat (konkrétan az iskolai zaklatasba vald kutatdi beavatkozasrol) — egy mas
hogy nem tudja a megoldast a helyzetekre, inkabb teret ad nekik, és kétségekkel all hozza
a sajat reakcidihoz. Ez etikusabb, mert jobban figyelembe veszi a résztvevéket, és mod-
szertanilag is megalapozottabb eredményekhez vezethet, mert ezzel a kevésbé beavatkozo
hozzaallassal tobb, mélyebb mechanizmust fel lehet tarni, amelyek az egyes jelenségek
mogott vannak. Ebben az etnografidmban sokkal kevésbé meriilt fel ez a dilemma, mint
a korabbiban."’ A diakok kozott a Pet6fiben nagyon kevés, s6t elenyész6 ilyen jelenségnek
voltam tandja, a Kalvinban pedig nem a didkok kozott voltam (a tanarok jelenléte nélkiil
szinte soha). Viszont a felnéttek, tanarok részérdl is lehetnek artalmas tevékenységek.
Etikailag kérdés lehet, hogy kutatoként kell-e valamit tennem, ha annak vagyok tanvja,
hogy egy tanar megalazé modon beszél a diakjaival. Arra jutottam — Dennis fenti érvét
is figyelembe véve —, hogy ez inkabb része a mindennapi folyamatoknak, amelyekbe nem
szerepem beavatkozni. Az kideriilt, hogy errél masok is tudnak, akiknek dolga lehetett
volna ezzel, de az én kozvetlen beavatkozasom nem lett volna el6revivé a didkok szamara
sem, és a kutatast is megnehezitette volna.

A bizalom kialakitasarol és az ehhez kapcsolodd kett6sségrél mar irtam fentebb.
Idetartozik az is, hogy az etnografusnak fontos kezelnie azt a némileg személyes, bi-
zalmi viszonyt, amely a résztvev6kkel kialakulhat. A kizelség és tavolsag mar érintett
dinamikéjan tul még az elbicstzas felel6ssége, a tereptdl elszakadas jo menedzselése is
idekothet6 kritérium. Az elsé hosszu etnografiam utan bennem maradt az 6nvad, hogy

40  Ott sokat voltam a didkok ko6zott, és dilemmam volt, hogy az antiszemita és homofob megjegyzésekre
mennyiben és mikor reagaljak.
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azt a kialakult, nagyon is személyes viszonyt nem tudtam jol lezarni (Mészaros, 2014),
de a résztvevok - Ggy tlnik - ezt nem igy élték meg. Ezdttal mar én is ugy lattam (nem
csak a résztvevok), hogy nem lett torés a kutatas vége, tobbek kozott azért sem, mert nem
alakult ki veliikk olyan mély, személyes viszony egyik terepen sem, mint korabban azzal
az egy iskolai osztallyal, amelyben a szubkulturakat kutattam.

Jol latszik, hogy az etnografia esetében a kutatasetikai kérdések messze ttlmu-
tatnak azon, mint amennyire hivatalosan figyelni kell egy etikai kérvény leadasakor
a kutatas jovahagyasahoz. Fontosnak tartottam hosszan leirni ezeket az etikai dimenzio-
kat, mert szorosan részei voltak a kutatasnak, és mert a hazai szakirodalomban nem sok
hasonl¢ leiras van, a pedagogiai etnografia teriiletén kiilondsen nem.

Kérdések tovabbi gondolkodasra

« Elinditjak az olvasé gondolatait a fentebb felsorolt etikai megkozelitések, kérdések és
dilemmak? Milyen mas teriileten lehet ezeket alkalmazni (a tanitas soran, vagy akar
teljesen mas életterekben)? Hogyan?

« A kutatéassal foglalkoz6 olvasék elgondolkodhatnak azon, hogy ezek a meglatasok és
kritériumok mennyiben alkalmazhatok a sajat kutatasi modszereikhez kapcsolodoan.
A kutatasukat tervezék (kiilonosen a doktori hallgatok) pedig hogy vannak-e olyan
szempontok, amelyeket érdemes beépiteniiik a sajat leend6 kutatasukba.

Persze kritikat is megfogalmazhatnak az itt bemutatott kritériumokkal vagy azzal kap-
csolatban, ahogyan a kutatasetikai kérdéseket kezeltem az etnografia soran. Ez akar
késébbi parbeszédet is elindithat a kutatasetikai dilemmak, problémak teriiletén.

Szakirodalmi ajanlé

Durst Judit ,.De ugye biztos nem lesz ebbdl baj” cimi cikke egy olyan terepmunka modszer-
tani és etikai dilemmait irja le (kiillonsen az eredmények kozlésére vonatkozdan), amely
egy rejt6zkods csoportrol szol, és az uzsorasokra vonatkozo csendet tori meg.
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3. AZ ELMELET: MINDENNEK A KEZDETE
ES VEGE

3.1. Jajj, ne, elmélet! Vagy mégis?

Meglehet a kisértés az olvasoéban, hogy atugorja ezt a részt. Az elmélet sz6 sokak sza-
mara nem jo érzéseket hiv be. Akar fel is szisszenhet e harmadik rész cimét latva: ,jajj,
inkabb ne!” Az elméletrél (kiilonosen tudoméanyos elméletrél vagy filozofiarél) beszélni
sokak szdmara elvont, nehezen érthet6 és a hétkoznapi élethez nem igazan kapcsolodo
témakrol vald értekezést jelent. Altalban ezzel szembesiilok minden félév elején, amikor
a Nevelésfilozofiak és elméletek targy tanitasaba kezdek. A hallgatok nem szivesen ,dol-
goznak elméletekkel”. Persze lehet, hogy tobb olvasé épp ellenkezéleg van ezzel, mert ér-
dekes kérdésfelvetéseket, gondolkodnivaldt var. Ahogy a hallgatéimat, most az olvasokat
is szeretném meggy6zni arrdl, hogy milyen fontos és jo az elméletekrdl hallani, olvasni,
gondolkodni, beszélgetni. Arra kérem azokat, akik atlapoznak ezt a részt, hogy adjanak
egy esélyt ennek.

Hiszen valdjaban mindnyéjan nagyon is elméleti emberek vagyunk. Gondoljunk
csak vissza kisgyermekkorunkra, amikor a mi, miért és hogyan kérdéseit olyan nagy ér-
deklédéssel tettiik fel. Sziiloként is lattam, hogy a gyerekek filozo6fusok, akik folyamatosan
keresik a valaszokat, és nem félnek a kérdésektdl. Aztan kinyilik a vilag kisiskolaskorban,
racsodalkozunk a valdsag sokrétiiségére. Kamaszként pedig az élet nagy kérdéseit kutat-
juk ismét igazi filoz6fusként. Nem tudom, hol romlik el az elméletekhez vald viszonyunk.
Talan épp az iskola benne a ludas, mert ott az elméleti kérdések unalmas megtanulan-
dokka valnak? Aztan a feln6tt mindennapok soran elengedjiik kamaszos keresésiinket,
és azt hissziik, jol megvagyunk elméletek nélkiil. Most épp a hazunk 1épcséjét csinalja
egy szakember. Azt gondolhatnénk, neki aztan nincs szitksége tal sok elméletre. Szamol,
tervez, el6készit, kivitelez. Pedig val6jaban e munka kozben is folyamatosan elméletekre
tamaszkodik. Nem csak abban az értelemben, hogy fizikai elmélet nélkiil nem tudna
a munkajat elvégezni. Az igaz, hogy nem kell mélységében ismernie a fizika elméleti
hatterét, hogy jol tudjon egy lépcsét megtervezni és megcsinalni. De valdjaban az is el-
méleti gondolkodéas, hogy velem, az tigyféllel egyttt kitalalja, milyen koncepcié mentén
alakitsa at a 1épcs6t, milyen szempontokra kell ennek soran figyelniink. Példaul esztétikai
elmélet arrol, mi szamit szépnek; elmélet arrél, hogy a szép és a praktikus hogyan fiigg
Ossze; vagy arrdl, hogy mi éri meg anyagilag, és mi nem, stb. Ha belegondolunk, ezekr6l

87



AZ ELMELET: MINDENNEK A KEZDETE ES VEGE

amélyebb kérdésekrol akar oldalakat lehetne irni, 6rakat vitatkozni (még ha ezt altalaban
nem is tessziik meg). De még tovabb is mehetiink. Amogott, hogy egy ilyen munkat vallal
a kivitelezd, és ahogy csinalja, rengeteg elméleti alapelv van: a megélhetés és az ehhez
szitkséges anyagiak el6teremtésének elve, és az ehhez kapcsolodo etikai kérdések. Persze
joggal mondja az olvasé ezen a ponton: de hat akkor minden mélyebb gondolkodast,
kérdésfeltevést elméletnek neveziink? Mi az elmélet? En szivesen érvelek a sz ilyen
tagabb meghatarozasa mellett. Minden magyarazat, elveket megfogalmazo, a jelenségek
mogeé nézo gondolat kevésbé vagy jobban kidolgozott elmélet, amely nagyon is folyamatos
kapcsolatban van azzal, amit tesziink (ha Ggy tetszik, a gyakorlattal). Ahogy korabban
a 2.6. Alakul6 kutato és kutatas fejezetben irtam, példaul a rossz gyerekrol szolo (akar

nem kimondott) elmélet (,aki a nevel6k altal felallitott normakat nem tartja be, rossz,
és ezen egy bizonyos kor utan valtoztatni nem is tudunk”), amely pedagogus kollégaim
fejében élt, alapvetben befolyasolta a hozzaallasukat és cselekvésiiket.” Ugyan e fenti
gondolat nem egy kidolgozott (tudomanyos), elvont fogalmak mentén felépiil6 teoria, de a je-
lenségek mogott meghtizodo magyarazat. Ez pedig fontos kozos tulajdonsaga a kifejtettebb,
absztraktabb elméletekkel. Sokszor egyébként az elvont vagy tudomanyos és filozofiai
teoriak hatnak az ilyen implicitnek is nevezhet§ hétkoznapi elméleteinkre. (Példaul bizo-
nyos pszicholbgiai elméletek az elsé évek meghatarozé személyiségformald erejérél sok
pedagdgusban a kés6bb valtozasok nehézségének vagy lehetetlenségének gondolatahoz
vezethetnek akar.) Az pedig tovabbi érdekes kérdés, hogy milyen kapcsolatban vannak
az elméletek a tarsadalmi valosaggal. Nem véletlen, hogy egy kozéposztalybeli tanarnak
a rossz gyerekrél sz0l6 magyarazata er6sen normativ. De még a tudomanyos elméletek
és filozofiak sem fiiggetlenek a kor torténeti-tarsadalmi viszonyaitél. Nem véletlen, hogy
a polgarosodé és az egyén (meghatarozottsagai, bizonytalansagai) felé forduldé Eurépaban
jon létre a freudi pszichoanalizis vagy az egzisztencialista filozofia és a — biologia térnye-
réséhez is kapcsolhat6 — blin6z6i 1ét 6roklédésének gondolata.*

Azt allitom tehat, hogy az elméletek nagyon is 6sszekapcsolédnak a gyakorlattal.
Az elméleteink alakitjak a gyakorlatunkat (tevékenységeinket), és ez forditva is meg-
torténik. S6t, végsé soron az elmélet és a gyakorlat erételjes szétvalasztasa — mintha
két teljesen més valosagrdl lenne sz — mesterséges. Természetesen van, amikor valami
elméletben ki van talalva”, de a gyakorlati cselekvés soran nem mikodik, és van, ami-
kor valaki elméletben kigondol egy elvet, de azt nem alkalmazza a gyakorlatban. A két
dimenziot el lehet tehat kiiloniteni. De a teljesen gyakorlati cselekvéseink mogott is ott
rejlik valamiféle elméleti hattér, és az elméletek is alakulnak a gyakorlati cselekvés hata-
sara. Az elméletekr6l valo gondolkodas, beszélgetés pedig maga is (gyakorlati) cselekvés.
A gyakorlat (és elmélet) kérdéséhez izgalmas idézni még Marx praxisfogalmat és annak

41  Nem véletlen, hogy az ,implicit nézetek” és az ezekre is reflektaléo pedagogus képe olyan fontos része
lett a pedagdgusokrol alkotott szakmai és tudomanyos irdsoknak az utobbi évtizedekben (Id. pl. Falus &
Orgovanyi-Gajdos, 2022)

42 Nem célom itt belemenni a tudomany és a tarsadalom bonyolult kapcsolatanak kérdéseibe. Még utalok
majd erre az ideologia kérdéskore kapcsan. Itt csak felvetem ezt a fontos témat, hogy az elméletek kérdé-
sének Osszetettségét lassuk.
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tovabbi kifejtéseit (Scatamburlo-D’Annibale et al., 2018). A praxis Marxnal nem egysze-
rlen cselekvést jelent, hanem csakis az emberre jellemz6 szabad és kreativ cselekvést, amely
egyben at is alakitja a vilagot és a tarsadalmat. Els6 latasra Marx nem helyezi el6térbe
a gondolatokat és az elméleteket, mert szerinte nem ezek alakitjak at a vilagot, hanem
a forradalmi praxis. Viszont az latszik, hogy ez a praxis nagyon is épit a gondolkodas-
ra. A filoz6fusok Gj feladataként adja meg, hogy ne csak értelmezzék, de alakitsak is
at a vilagot, ezt pedig maga is koncepciok kidolgozasaval teszi, amelyek a vilagot for-
malo stratégiak alapjat jelenthetik. Nem véletlen, hogy a praxis késébbi értelmezésben
(pl. a felnétteket oktato brazil Paolo Freirénél) a reflexio és akcio egysége, amely a struktirak
megvaltoztatasat célozza. Tehat a praxis ugy is tekinthet6, mint az alkoté ember vilagot
megérté és megvaltoztato tevékenységének egysége.

Ertheté természetesen, ha az elméletekkel nem foglalkozo olvasé kitart fenntar-
tasai mellett, és felhivja most ra a figyelmemet, hogy a hétkoznapi kérdésfeltevéseink
mégiscsak kiilonboznek a bonyolult nyelven, hosszu oldalakon keresztiil megfogalmazott
tudomanyos vagy filozofiai értekezésektdl, amelyeket nehéz és unalmas lehet olvasni, és
a legtobb embernek nincs meg a megfelel6 olvasottsaga, hogy eligazodjon a szamos (akar
egymasnak is ellentmond¢) elmélet vilagaban. Ez jogos felvetés. Mégis ugy gondolom,
hogy ha elfogadjuk a tényt, hogy mindnyéajan ,filozofalunk” és elméletek mentén éliink
(valamilyen mértékben), akkor tényleg mindennek a kezdete az elmélet, és gytimolesdzd
lehet a kilonféle rendszerezettebb elméletekkel talalkoznunk, hogy a mar meglévé elmé-
leteink alakuljanak, valtozzanak (és — Marxszal szdlva — ezaltal a vilag is valtozzon).
Az értelmiségi létnek ez a kérdésfeltevd attitlid, az elméletiség hagyomanyosan a része.
Késébb még érvelek amellett (a 4.9. Ertelmiséginek lenni fejezet végén), hogy az értelmi-
ség (és az értelmiségiség) fogalma — amikor osztalypozicidhoz kotjiikk — problémas lehet
(miért ne lehetne gondolkodd értelmiségi egy munkasember, egy mélyszegénységben

él6 cigany vagy egy villamosvezetd?). Igy azt allitom, hogy ez az értelmiségi hozzaallas
mindenki szamara gyiimoélcsoz6. Akik a tadrsadalomban hagyomanyos értelemben értelmi-
ségi szerepet toltenek be (pl. tanarok, kutatok, tudomanyos eredményekre tamaszkodd
munkat végzd, illetve emberrel foglalkoz6 [pszicholoégus, orvos, tanicsadd] szakemberek
stb.), azokra pedig kilonosen igaz, hogy kiilonb6z6 mértékben, de mindenképp jo, ha
szannak id6t az elméleti kérdésekkel val6 tudatos foglalkozasra. S6t, azt gondolom, ezen
tulmenden az alapkérdésekrdl valéo gondolkodasra is, amelyeket pedig a filozofia vet fel.
Ezen a ponton az egzisztencialista filozofussal, Jaspersszel értek egyet, aki szerint:

Mivel az ember nem tudja elkeriilni a filoz6fiat, az mindig jelen van: a hagyomany altal
kozvetitett kozmonddsokban, a népszer( filozéfiai mondatokban, az uralkodé meg-
gy6zédésekben, példaul amelyek az ,emancipaltak” nyelvében testesiilnek meg, po-
litikai véleményekben, de leginkdbb — a torténelem legelejétél — a mitoszokban. Nincs
menekvés a filozofia eldl. A kérdés csak az, a filozofia vajon tudatos vagy nem, jo6 vagy
rossz, zavaros vagy tiszta. Aki elutasitja a filozo6fiat, az maga is ontudatlanul egyfajta
filozéfiat gyakorol. (Jaspers, 1951, p. é; a szerzé forditasa)
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Mindez akkor is igaz, ha elfogadom, hogy nem mindenkinek van ideje, kedve arra, hogy

filozéfiai vagy elméleti miiveket olvasson. Epp ezért szeretném nagyon érthetéen (és részben

torténetekhez is k6tve) kozel hozni ebben a kényvben az elméleti problémakat és 4j felveté-
seket, de ehhez sziikség lesz arra, hogy a kovetkez6 fejezetek alapfogalmait atlassa az olvasé.

Fontosnak tartok megemliteni egy tovabbi okot, ami miatt nincs konny dolgom,

amikor a filozéfia és az elméletekrdl valé beszélgetés és olvasas mellett kardoskodom.
Az elmélet (illetve az elméleti jellegli irasok) népszertlisége egy tagabb, tarsadalmi ok
miatt is alacsony. A filozofia és a bolcsészettudomanyok hattérbe szorulasanak le-
hetiink sajnos tanui a tudomanypolitika és a tarsadalmi megbecsiiltség teriiletein is.
A bolcsészettudomanyi karok és kutatasok finanszirozasa, népszeriisége, tarsadalmi
elfogadottsaga vilagszerte csokken. Ennek egyik oka — tobb elemzé szerint (Harvey,
2005; Zijlstra, 2013) -, hogy az alapkérdések ilyen ,bolcsész”, filozofiai felvetése ellent-
mond a kapitalista berendezkedés produktivitasra, termelékenységre, hasznossagra épilé
valosaganak és koncepcidjanak. Ezt a folyamatot (ahogy az iizleti logika egyre inkabb
smegeszi”, bekebelezi az eddig viszonylag fiiggetlen tarsadalmi valésagokat [az oktatast,
a tudomanyt] és az azokat alatamaszté ideologiat) nevezi tobb kutatd neoliberalizmus-
nak (Harvey, 2005; Houghton, 2019; Zijlstra, 2013). Arrdl irnak, hogy ennek nyoman
a gazdasagi érdekekre kevésbé fokuszalni tudé filozofiai, vagy alapkérdéseket felvetd
gondolkodasmoéd hattérbe szorul, még akar a tudomanyos tevékenységekben is (Biesta et
al., 2013). A kutatés inkabb sztenderdek szerint elvégzett tevékenységgé valhat (kiilons-
sen a korabban emlitett pozitivista és posztpozitivista, tesztel tudomanyban), amelyben
a fogalmak mélyebb jelentéseit és értelmét mar nem keressiik. Ezt a jelenséget magam is
tapasztalom, amikor azt latom, hogy mesterszakon, vagy akar doktori szinten kutatova
val6 hallgaték nem érdeklédnek a filozofiai vagy mélyebb fogalmi problémafelvetések
irant, és arra szocializaldédnak, hogy az elmélete(ke)t inkabb csak (fel)hasznaljak arra,
hogy kutatasi eredményeket kapjanak, gyartsanak. A neveléstudomany pedig kiilonosen ki
van téve ennek a veszélynek, hiszen

- egyrészt sok gyakorlati szakember Iép be a tudomanyos palyara, aki kevésbé lathatja
értelmét a nevelésfilozéfianak;

- masrészt a nevelés kivaltképp gyakorlati tevékenységnek tlinik, amelyben az elmélet
néha valoban zavard lehet (szerintem pozitiv modon zavard, de lesznek, akik ezzel nem
értenek egyet);

- harmadrészt a neveléstudomany er6sen és hatarozottan elszakadt korabbi filozofiai
gyokereit6l, és nagyon hasonlitani igyekszik a ,nagy tudomanytarsakhoz”, Magyaror-
szagon kiilongsen a természettudomanyos alapokra helyezkedniakaré pszichologidhoz.

Ez utdbbi ,hasonlitas” pedig Ggy lehetséges, ha az egzaktnak ting, az in. kognitiv (a meg-

ismerésre, a tudas kialakulasara fokuszald) tudomanyhoz kothet6 tanulastudomanyt

(learning science) épiti fel mint f6 megkodzelitését.”” Az a fajta neveléstudomany, amelyet

43 A tanulastudomany (kiilonosen a kognitiv tudomanyok felhasznalasaval) a tanulas kérdésével foglalko-
zik: tudaskozvetitéssel, kompetenciakkal, a tanulast kézéppontba allito fejlesztéssel stb. Az utdbbi évti-
zedekben ez a paradigma (tudoményos megkozelités) kezdte el uralni a neveléstudomany nyelvét. Errél
bévebben 1d. Biesta, 2006; Mészaros, 2017.
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én (is) miivelek ebben a kotetben, nagyon sz(ikosnek értékeli ezt a keretet, és a tanulas
folyamatain messze tulmutaté kérdéseket vet fel. Szembemegy igy a tagabb filozofiai kér-
déseket hattérbe szorit6, gyakorlat- és hatékonysagkozpontu kutatési trendekkel, ame-
lyek (sokszor rejtetten) antiintellektualisak,"* illetve a fent emlitett, tanulasra fokuszalo
neveléstudoméannyal.

A kapitalizmus hatékonysagalapu, gyakorlatkézponti (és sokszor technikai domi-
nanciaji) megkozelitését persze nem csak az itt vallalt filozofiai és elméleti irAnyultsag
kezdi ki. Azt is (erre az tizleti koncepcidji gondolkodas- és életmddra reagald) tarsadalmi
ellenallasnak tekintem, hogy — legalabbis bizonyos rétegek szamara — divatossa valt
keleti alapu bolcsességformakhoz és gyakorlatokhoz nyulni 4j, spiritualis, szellemi fo-
godzokeént (meditacid, joga, keleti vallasok elemei, pszichedelikus tudatmédositas stb.;
v0. Carrette & King, 2005; Jain, 2020; Vanyi, 2022), és/vagy onismereti utakat jarni pszi-
chologiai vagy spiritualis alapu terapiak segitségével. Ezekkel a tendencidkkal szemben
is felvethetok bizonyos kritikak. Példaul hogy mikozben retorikajaban gyakran elszakad-
nak a kapitalizmustél, annak miikédésmodjaba kivaléan beleilleszkednek (termelés,
hatékonysag, tizleti modell, marketing, egyenl6tlenségek novelése [hiszen csak kevesek
férhetnek hozza ezekhez]; vo. Carrett & King, 2005). Ezzel egytt ezt a fajta 6nismereti és
spiritudlis utkeresést magam is fontosnak vélem, és miivelem is az életemben. Azt viszont
lényeges itt tisztaznom, hogy ez a kdnyv nem az intuitiv bolcsességi utat, hanem a ,nyu-
gati tudomanyossag” kognitiv (tudasra épiild), racionalis, elemz6 dimenziojat helyezi
elétérbe — bar stilusdban néhol talan benne van az olvasét kozvetlenebbiil megszolitd
és intuitivabb hangnem. Ugyanez igaz az érzelmi szférara is. Bar sokan a tudomanyos
gondolkodas szemére vetik, hogy nemcsak a bolcsességi vagy az intuitiv, de az érzelmi
dimenziot is hattérbe szoritja, és jogos lehet az eltér szférak nagyobb integracidja iranti
igény, én ezt most nem kisérlem meg. Megmaradok egy némileg olvasmanyosabb,, de ha-
gyomanyos, kognitiv szovegnél, értelmezésnél. Az érzelmek és a spiritualitas kérdésére
ugyan kitérek majd, de azokat is kognitiv kategoriak alapjan elemzem, és nem lépek at
az érzelmeket is tudatosan integralé irodalmi irés teriiletére, mint ahogy néhany kisér-
letez6 kutat6 teszi tudoméanyos munkaiban (pl. az ausztral szerzetes n6vér, aki a sajat
posztmodern irdsmiiben; ld. Smith, 2003).

Nem tudom, sikeriilt-e kedvet csinalnom az olvasénak a tovabbolvasashoz. A célom
inkabb az volt ezzel az elméletet és a filozofiat védo fejezettel, hogy kifejtsem allaspontomat
a mélyebb kérdésfeltevések kikeriilhetetlenségérol és fontossagarol. A neveléstudomany,
és altalaban véve a tudomany bels6 berkeibe is bevezettem ekdzben az olvasot, egy nem
gyakran hasznalt latasmodot, a nevelésfilozofusét kovetve. Be kell valljam, titkon azt
remélem, hogy mire idaig jut az olvaso, talan - akar fiiggetleniil ettél a fejezettél — mar
érdeklik a mélyebb kérdések és kifejtések, hiszen sok elméleti probléma is ott rejlett a fenti
(torténetmeséld vagy leird) szévegrészekben is: a hatalomrél, tarsadalmi kontextusrol,

44 Az értelmiségi beallitottsag elleni attit(id: a mélyebb, elvont, tudomanyos gondolkodas elutasitasa vagy az
azzal val6 szembenallas.
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osztalyokrol, ideologiakrdl. Ha ez nem igy van, vagy egyszertien ijeszt6 az elméleti rész
oldalszama, akkor nyugodtan ugorhat persze az olvaso rogton az elemz6 fejezetekre, és
ha sziikségét érzi, majd visszanéz ide.

3.2. Elmélet, filozofia és tudomany

Az elmélet jelentésége mellett érveltem, hogy meggy6zzem az olvasét: ne ugorja at ezt
a részt. Bar a tudomanyos kutatasban bevett az elméletek feltarasa, talan a kutatoknak,
vagy altalaban a tudomannyal foglalkozdoknak is szantam a fenti sorokat, nem csak a ,la-
ikus” olvasdknak. Ahogy irtam, nemcsak a tudomanyban szokasos elméleti keretr6l van
itt sz6, hanem a mélyebb alapkérdések felvetésérél is, és arrol, hogy végsé soron filozofiai
munkanak is tekintem etnografiai vallalkozasomat. Itt tehat (Gjra) tisztdznom kell, milyen
szerepe is van az én kutatasomban az elméletnek.

Tudomanyos munkéakban az elméleti keretet altalaban az irasok elején szoktak
megrajzolni, s arra épitve fogalmaznak meg kutatasi kérdéseket, majd meghatarozzak
a médszertant, s bemutatjak az elvégzett vizsgalat eredményeit. En egyrészt az olvasok
bevezetése miatt eltértem ett6l a gyakorlattdl (ijesztének tartottam volna egy hosszi
elméleteket részletesen leird résszel inditani), masrészt az elmélet masfajta hasznalatat
kisérlem meg ebben az irasomban.

Mar fentebb felvazoltam roviden (1d. az 1.3. Milyen tudomany? Kritikai realizmus,
politikai gazdasagtan és kritikai pedagogia fejezet kozepén), hogy elmélet és kutatas viszo-

nyaban tobbféle megkozelités lehetséges: a poszipozitivista kutalo teszteli, hogy egy-egy
kozépszintii elmélet mennyiben ,valosul meg”, igazolhaté az adatok alapjan. Példaul tobb
elméleti megkozelitése van annak, hogy miért nem tudnak kilépni az alacsonyabb tarsa-
dalmi osztalyokhoz tartozok meglévé pozicidjukboél az iskolai oktatas segitségével. Lattuk
korabban példaul Ogbu és Willis magyarazatait (1d. az 1.2. Az etnografia haszna fejezet

utolsé részében). A kutatasaik soran kialakitott keretek (a fehérként cselekvés elutasitasa
és a munkésosztalybeli identitas normai) tekintheték olyan elméleteknek, amelyeket em-
pirikus adatokon tesztelhetiink, pl. dsszehasonlitva a kiilonb6z6 csoportok (pl. fekete és
nem fekete) jellemz6it, iskolai sikerességitk mutatoit, és kérdéivvel felmért véleményiiket
az iskolai tanulasrol.

A posztmodern kutato felhasznal elméleteket, de kiillonosen fontos az ij értelmezé-
si keretek megteremtése szamara, dinamikus kapcsolatba hozva a kutatasi tapasztalatot
(empiriat) és az elméletet, nem is teljesen szétvalasztva a kettét, ahogyan a tapasztalat,
az értelmezés és a kutatas bemutatasa is egymasba folyik a posztmodern megkozelitésben.
Példaul az ADHD-s gyerekeket osztalytermi kornyezetben kutaté Bailey és Thompson
posztmodern etnografidja nem arra kérdez ra, hogy milyen objektiv kritériumok alap-
jan lehet egy gyereket ADHD-val diagnosztizalni, vagy hogyan viselkednek az ilyen
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gyerekek az osztalyban, vagy milyen médon bannak a tanarok az ADHD-val diagnosz-
tizalt gyerekekkel (leirva ennek konkrét médjait). A cikk ehelyett magat az értelmezést
akarja felforgatni és megvaltoztatni, az ADHD diagnozist is megkérddjelezve: a szerzék
azt mutatjak ki, hogy a latszolag objektiv kategéria mélyen beagyazddik az iskola szocio-
kulturalis vilagaba. Irdsuk Foucault elméletére tdmaszkodik, amely a személy kategoridk
és normak altali alavetettségét irja le: ahogyan egy kategéria ,létrehozza énmagat”, és
formalja a gyereket (pl. kialakitva a mas, az iskolai normakba nem illeszked6 gyerek ké-
pét, s ehhez hozzakotve egy pszichiatriai, diagnosztikus kategoriat is). Irasuk radikalisan
megkérdéjelezi a fejlesztési és az orvosi fokuszt, amely az ADHD-s gyerekekre iranyul,
amely valdjaban az & jobb alkalmazkodasukat hivatott elérni egy merev, alavet6 iskolai
kerethez. Azt allitjak, hogy a ,tiineteket” maga a normativ osztalytermi keret hozza létre,
és kifejezett céljuk a szovegiikkel az értelmezést az ,eltéré” gyerekrol az osztalytermi,
elnyomé mechanizmusokra atiranyitani (v6. Bailey & Thompson, 2009).

Egy kritikai realista kutaté — mint én - is tamaszkodik egy szélesebb elméleti ke-
retre, de nem egyszerlien Uj értelmezést akar létrehozni, sem az elméleteket latszolag
objektiv médon tesztelni. Célja kettds. Egyrészt rakérdez a tedriak meglatasaira: a valosag
mélyebb feltarasa altal felmutatja, hogy a tanulmanyozott valésag struktiraiban hogyan
érhet6 tetten az elméleti keret. Nem tesztelésr6l van tehat sz6, hanem a valésag komplexebb
megragadasarol a kutatasi adatok alapjan. Ekozben viszont uj elméleti keretek felvazolasa,
megteremtése is célja, amely nem egyszerden ,eltériti” az értelmezést vagy (provokativ)
kérdéseket tesz fel, mint a posztmodern kutatasok, hanem a valosag tjszerti leirasat adja.

A cél tehat mindig valamiféle 4j elméleti perspektiva megrajzoléasa is. Ezért valasz-
tottam e nagyobb rész cimeként az allitast: ,az elmélet minden kezdete és vége.” Rdadasul
azt is gondolom, hogy nemcsak a tudomanyos kutatasban elérevivé az elméletet ilyen
mindent atszové (alfa és omega, kezdet és vég) dimenzidnak latni, hanem a pedagdgiai
gyakorlatban is.

Gylimolcsozéek ezen a ponton a nevelésfilozofus, Tomasz Szkudlarek megla-
tasai, aki azt elemzi, hogy a pedagdgiaban milyen funkcioi vannak az elméleteknek
(v6. Szkudlarek, 2014). A leginkabb kozhelyszerti megkozelités szerinte egyfajta technologi-
ai kapesolat feltételezése, amely azt allitja, hogy az elmélet feladata pedagdgiai gyakorlatok
tervezése és hatékonysaguk ellen6rzése. A hermeneutikai (értelmezésekre épité filozofiai)
hagyomany masképp latja ezt a viszonyt. A nevelés-oktatas soran nem szitkségszeriien
el6zetes elméleti elvekb6l indulunk ki, és a pedagogiai gyakorlat soran nincs szitkség va-
lamilyen elméleten alapuld el6zetes tervezésre. Ebben a perspektivaban az elmélet nyelvet
ad a reflexiok megfogalmazasara és megosztasara a nevelési-oktatasi gyakorlatrdl, annak
jobb megértését segiti. Végiil egy ritkabb megkozelitési modot vazol: a kritikar tekinti
az elmélet {6 funkcidjanak, melynek szerepe, hogy megkérddjelezze a valosagot, amiben
éliink. Elvont nyelvezete lehet6vé teszi, hogy tavolsagot vegyiink fel a megtapasztalt vilaggal
szemben. Igy az elmélet a megtapasztalt valésagot relativva, kevésbé ismerdssé teszi, s igy i,
lehetséges, elképzelhet megéléseknek nyit utat. Ez a hdrom megkozelités nemcsak harom
egymas melletti értelmezés lehet azonban, hanem az emberi cselekvés eltér pillanatai is:
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[..] amikor csinalunk dolgokat a tudasunknak megfeleléen, amikor észrevessziik,
hogy amit csindltunk, az kilonbozik attol, amit elterveztiink, és ezért szikséglink van
egy masik nyelvre, hogy megértsiik azt, és amikor [...] megkérddjelezziik mindannak
a jogossagat, amit tesziink. Akkor Uj teret nyitunk egy Uj terv szamara. (Szkudlarek,
2014, p. 152; a szerz6 forditasa)

Hasonl6 dinamika ez, mint amit a pedagdgiai etnografia esetében lattunk (1d. az 1. abrat,
illetve az 1.2. Az etnografia haszna fejezetet): az ismerds ismeretlenné tétele, hogy aztan
megint ismer6ssé tegyiik.

Az etnografiat én épp ezért egy alapvet6en gyakorlati alapi, a mindennapi tapasz-
talatokbol kiinduld, a valosag ,saraban megmart6z6”, ugyanakkor mélységesen elméleti
miifajnak és tevékenységnek is latom. A mindennapokat (a kutatott ,hétkoznapi” valdsa-
got) az etnografiaban folyamatosan atitatja a reflexi6, a gondolkodas, az elméletalkotas.
Azt nem allitom, hogy egy ilyen reflektiv magatartast jo lenne a mindennapjainkban
is sziinteleniil alkalmazni, de a hétkoznapi életben sem art, ha mas szemmel tudunk
a jelenségekre tekinteni, a pedagogidban pedig kifejezetten hasznos. Tobbszor vezettem
olyan kurzust, amelynek soran szérakozohelyekre mentiink hallgatokkal éjszaka, és
megprobaltuk értelmezé-elemz6 szemmel (elméletek mentén) nézni a legtébbek szamara
ismer6s terepeket.”” A hallgatok késébb gyakran arrdl panaszkodtak nekem, hogy mar
nem tudnak ugyanolyan felszabadultan elmenni szérakozni, mert azonnal elkezdik
figyelni, értelmezni a helyet, a tancot, az emberek viselkedését, hiszen egyszer mar meg-
tapasztaltak, mit jelent reflektaltan és egyben elméleti alapon ranézni egy partira, és ez
az etnografiai szem, latasmod elkiséri 6ket akkor is, mikor inkébb kikapcsolédnanak.
Lehet tehat hatranya is ennek az értelemz6 hozzaallasnak, bar valdjaban lehet, hogy hosz-
szU tavon elbrevivd (is), ha az életiink jelenségeit ilyen reflektald, tudatos médon nézziik,
s igy vagyunk benniik jelen. A pedagogiaban, ahol emberek nevelésérél és oktatasarol
van sz06, hallatlan pluszt adhat egy ilyen perspektiva. Talan nem kell hosszan ecsetelnem,
hogy a Szkudlarek altal leirt elmélet-gyakorlat kozotti tobblépesés mozgas, a parbeszéd
az elmélettel milyen gyiimolcsoz6 lehet a pedagdgidban, akar a tanari munkaban, akar
az iskola vilagahoz tartozok (didkok, sziil6k, kozvélemény, kutatok stb.) értelmezési
kereteinek tagitdsiban. Azt nem gondolom, hogy a pedagdgusoknak sziikségszeriien
elméletalkotoknak is kell lenniiik, de azt igen, hogy az ilyen elméletalkoté6 munkak, mint
ez is, hozzajarulhatnak a tanarok gyakorlati munkajahoz, és néhanyan az elméletek at-
gondolasaban, és akar 4j elméleti perspektivak kidolgozasaban is részt vehetnek.

Amikor elméletrél beszélek (irok), ujra és Gjra behozom a filozéfia perspektivajat.
A filozéfian hagyomanyosan a mélyebb, atfogdbb és alapvet6bb kérdéseken valé gondol-
kodast értjik. Azenbacher elkiloniti egymastél a teologiat, a filozofiat (mint egyetemes
tudomanyokat) és a résztudomanyokat (Id. Azenbacher, 1996). Ez utébbiak (a realtudoma-
nyok, a bolcsészettudomanyok stb.) nem tudnak az olyan alapkérdésekre valaszolni, hogy

45 Pl a D] mint a k6z6s ritus vezetdje, a fogyasztas kultirajanak elemei a szérakozasban, rejtett értékdimen-
ziok, amelyeket a bulihelyek terei kozvetitenek, stb.
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ki az ember, mi értelme az életnek, stb. Hiszen azok egyes részteriiletekre kiterjedéen
keresik a valaszokat, sajat tudomanyos médszereikkel. A résztudomanyok modszereivel
nem lehet valaszolni a fentihez hasonlé kérdésekre. Ezekre a filozofiai vagy (az emberi
elmén tal valamiféle természetfeletti kinyilatkoztatasra épiil) teologiai gondolkodas
keresi a valaszokat. (Megjegyzem, ez azt is jelenti — amit sok kutaté nem szivesen is-
mer el —, hogy az empirikus alapi tudoméanyok maguk nem tudjak megindokolni, miért
az altaluk felmutatott tudoméanyos tudast kellene mas tudasoknal kiemelked6bbnek,
egzaktabbnak tekinteni, vagy bizonyitani, hogy a tudoményosan igazolhat6 tények va-
l6ban igazak. Ez a kérdés is mar atfogobb, a tudoméanyos modszerekkel megismerhetén
tulmutat6 probléma, amelyet az igazsag, az igazolhatosag, a megismerés filozofiai dimen-
zi6i tarhatnak fel) A filozofia ebben a perspektivaban tehat egyfajta tudomany elétti

kérdésfeltevés,*

amely pedig a maga részér6l nem tud olyan kérdésekre valaszolni, ame-
lyek a résztudomanyok hataskorébe tartoznak: példaul hogy mi az oka a cigany gyerekek
kozéposztalybeli tarsaiknal rosszabb iskolai elémenetelének, vagy milyen genetikai okai
vannak a nyelvfejlédés zavaranak. Ennél azonban véleményem szerint sszetettebb a kép.
Ha ezt az utdbbi két kérdést vizsgaljuk, akkor maris felmertilhet a kérdés, mit is jelent
a rosszabb iskolai elémenetel, miért épp ezt helyezziik kézéppontba, illetve a nyelvi fej-
16dési zavarnak miért épp a genetikai tényez6it vizsgaljuk. Ezek pedig olyan kérdések,
amelyek atfogobb jelenségekre utalnak, mégis szaktudomanyos cikkek foglalkoznak
veliik. Ahogy az ADHD-ra vonatkozoé fent idézett cikknél lathattuk, a tudomanyos ku-
tatasban dsszefolyik néha a mélyebb értelmezés és a jelenségek vizsgalata. En szeretem
ilyen tagabb értelemben hasznalni a filozofia kifejezést, és elismerni, hogy amikor tudoma-
nyos modon vizsgalok jelenségeket, akkor azt atszovi ez az atfogobb kérdésfeltevés. Arrol
nem is beszélve, hogy joggal hasznaljuk a hétkoznapokban is a filozofia kifejezést arra,
amikor elvek, gyakorlatok mogott 4ll6 gondolkodasmodok keriilnek el6: s igy beszéliink
egy-egy iskola filozo6fiajarol, vagy a tanitas eltéré filozofiairdl is. Ett6l a szélesebb kori
hasznalatt6l hasznos elkiiloniteni a ,,nagybetiis” filozofiat, amelynek megvannak a maga
kérdései és elismert alakjai, de gy gondolom, ha hasznaljuk a mélyebb, alapkérdéseket
targyalo perspektivara altaldban a (,kisbet(is”) filozofia kifejezést, az csak Gjra rairanyitja
a figyelmiinket — a tudomanyban is — az atfogod problémak és valaszok jelentdségére.

A konyv tehat elméleti (elméletalkoto, s6t bizonyos értelemben filozofiai, alapkér-
déseket is feszegetd) lesz, mikozben folyamatosan a gyakorlati-tapasztalati valosagra
utal, és a pedagogiai gyakorlat szamara akar elméleti meglatasokat megfogalmazni. De még
ezel6tt ebben a részben kiilon is szamba veszem azokat a kiindulépontokat jelentd,
atfogobb elméleti megkozelitéseket, amelyek fontosak az elemzéseim megértéséhez.
Az értelmezések soran felhasznalok kevésbé atfogo, kozépszintiinek tekintheté elmélete-
ket is, de ezekre itt most nem térek ki, hanem majd az elemz6 részben fejtem ki azokat, és
ott magam is felvazolok Gjabbakat.

46 Tudomanyon itt most a résztudomanyokat értve.
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Kérdések tovabbi gondolkodasra

« Az olvas6 milyen elméletekkel talalkozott mar? Mit gondol ezekrdl, s altaladban az el-
méleti gondolkodasrol? Mit gondol a kifejezetten az iskola vilagara vonatkozé elméleti
keretekrol?

« Az el6z6 két fejezet adott 0j szempontokat ehhez a gondolkodashoz, viszonyulashoz?

« Tudazonositanisajat (implicit vagy explicit) elméleteket, amelyek alakitjak cselekvését?

« Szivesen részt venne ko6zos gondolkodasban elméleti kérdésekrél, vagy akar kozos
elméletalkotasban az iskola és pedagégia teriiletén? (Ha igen, akkor irjon nekem!)

Szakirodalmi ajanlé

A filozofia irant érdekl6dé olvasdknak ajanlom a kovetkez6 alapmiiveket:
Arno Anzenbacher: Bevezetés a filozofiaba;
Lendvai L. Ferenc és Nyiri Kristof: A filozofia rovid torténete: A védaktol Wittgensteinig.

A hazai neveléstudomany filozoéfiai hagyomanyaboél pedig szintén sok mivet ér-
demes ujra felfedezni:

Mihaly Ott6: Nevelésfilozofia és pedagogiai célelmélet;

Finaczy Erné: Elméleti pedagogia;

Karacsony Sandor: Magyarsag és nevelés;

Weszely Odén: Bevezetés a neveléstudomanyba: A pedagégia alapvet6 kérdései.

3.3. Mi az ember?

A ,nagybetis” filozofia szamos kérdésre keresi a valaszt a valosag megismerhet6ségétdl
kezdve az emberi élet céljan keresztiil az erkolcsi torvények eredetéig. A pedagogia — mint
az emberrel foglalkoz6 gyakorlat és tudomany — szempontjabdl talan az egyik legfonto-
sabb kérdéskor ezek koziil: Mi az ember? Mit jelent embernek lenni? Mit jelent az emberi
kiteljesedés (mit tartalmaz a ,teljes ember” eszménye)? Mit jelent jo embernek lenni? (Ez
utébbi persze szorosan kapcsolodik a moralitds problematikéjahoz). Ez az antropoldgiai
dimenzi6 azért fontos, mert (ismét) nem csak elméleti szinten érdekes. Ahogy t6bbszor
emlitettem (s nem gy6zom tjra hangstlyozni), az, hogy milyen valaszt adunk a fenti kér-
désekre, alakitja mindennapi pedagdgiankat. A kényvem elsé részében jeleztem, hogy
kutatasom a kulturalis antropoldgia hagyomanyahoz is kapcsolodik, itt pedig szeretném
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kiemelni, hogy a filozofiai antropologia kérdései alapvet6en vezették kutatdmunkamat.

Végs6 soron arra keresem a valaszt, milyen antropologia (emberre vonatkozo elképzelések,

tudas, emberkép) vezérli a pedagogiat a két eltéré kornyezetii iskolaban, és milyen pedagégiai

(tehat az embert fejlédésében nézs) antropologia tudja elémozditani a tarsadalmi valtozast,

az ember kiteljesedését és emancipaciojat.

Oriasi vallalkozas lenne itt most 6sszeszedni azt a rengeteg filozofiai elképzelést,
amely az évszazadok soran az emberre vonatkozodan felmeriilt. Ez nem is célom. Szeretnék
viszont néhany, a pedagogia szempontjabol kiemelked6 antropologiai trendet megemli-
teni, s a végén letenni a voksom egy a kutatast vezérld értelmezési keret mellett.

Teoldgiai tanulmanyokat végezve jol megismertem a keresztény antropologia saja-
tossagait, pedagogiatorténeti tanulméanyaim soran pedig nyomon tudtam kévetni, hogy
mennyire erds volt (és mennyire az a mai napig is) a kereszténység emberfelfogasanak
hatasa a pedagdgiaban és az iskolaztatasban. Ez akkor is igy van, ha a tanirok nem
gyakorlo keresztények, vagy az iskola nem egyhazi fenntartasa. Ez egy olyan mélyen,
kulturalisan jelen 1évé emberkép, amely nem feltétleniil kotédik a konkrét keresztény
tanok elfogadasahoz. A keresztény antropologianak a f6bb vilagi teriileteken is jelen 1év6
elemei meglatasom szerint a kovetkezok:

- az ember kizponti szereplé a vilagban, a természet része, de azt uralja is (ez egyfajta
kozmoldgia, tehat a vilag rendjér6l kialakitott kép);

- az ember vilagosan elkiilonitheté mas létez6ktdl, a cselekvéseit (t6bbé-kevésbé) maga
irdnyitja, tehat alanya (szubjektuma) a cselekvésének, végs6é soron (szabad) akarattal
rendelkezé lény, aki valamilyen mértékben iranyithatja a sorsat;

- az ember alapvetden kozdsséghez tartozo, de egyéni létezd is;

- azembernek (az egyedi embernek és az emberek kz6sségének is) van valamiféle célja,
kiildetése a vilagban;

- azember valtozé és fejlddé 1ény, és fontos, hogy fejlédjon (és hogy segitsiik fejlédését pl.
a pedagogiai cselekvés altal is);

- az ember erkolcsi lény: dont arrdl, mit tekint jonak és rossznak, cselekedetei moralis
alapon megitélhet6k, van valamiféle norma vagy eszmény, amely alapjan ezt a jot és
rosszat meghatarozzuk, és eszerint is neveljiik;

- az ember fejlédését el6reviszi valamilyen tudas, amelyet téle figgetlen konyv(ek)bél,
tanitoktol el kell sajatitania;

- az embernek van egy olyan belsé valosaga, amely valamennyire elkiilonitheté a testétol
(ezt nevezi a keresztény teologia léleknek, de ez a testt6l részben fiiggetlen bels6 vilag a nem
teologiai megkozelitésekben is erésen €16 elképzelés).

Latszik, hogy ezek az alapelvek nem tartalmazzak direkt modon a keresztény emberkép

olyan elemeit, mint az Istentdl fiiggés, a teremtett mivolt, a lélek, az tidvosség, a biin,

a megtérés stb. De nyomon kévethetd, ahogy ezeknek a tanoknak az ,ideologiai magjai”

egy vilagi pedagogiai emberképben is jelen vannak. Nem az iidvosség, hanem a célok és

a dontés kérdése; nem a lélek, hanem valamilyen belsé vilag feltételezése; nem a megté-

rés, hanem az erkoélcsi mivolt és a fejlédés kategoridi; nem az isteni kinyilatkoztatas és

a Biblia, hanem a kényvbél, vagyis az emberen kiviilr6l jové, elsajatitandé tudas, ismeret
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fontossaga. Joggal vethet6 fel, hogy ezek koziil sok gondolat mar a gordg-romai filozofiaban
is jelen volt. Azt azonban nem hagyhatjuk figyelmen kiviil, hogy e gondolatok az eurdpai
kultaraba keresztény kozvetitéssel és atszinezéssel jutottak el. Az ember és a természet
viszonya, az egyfajta ,vilagi idvtan” (egyediség és kozosségi 1ét, célok, erkdlesi jo, fejlé-
dés, kiildetés) olyan jellegzetesen keresztény elemeket tartalmaznak, amelyek vildgosan
kapcsolhatok a keresztény gyokerekhez.

Egy pillanatra meg is allhatunk itt, és ratekinthetiink az iskolai nevelés-oktatas
vilagara. A fent mar felvetett torténetekben (de a sajat tapasztalatainkban is) sokszor
tetten érhet6k ezek a dimenziok. Legtobbszor nem reflektalunk ezekre (sem a tanér,
sem a didk, sem a sziil6k), mert olyan alapvet6nek tartjuk ezeket (pl. hogy a tanar jora
akarja nevelni a gyerekeket, azt feltételezve, hogy 6k donthetnek arrdl, jok lesznek-e
vagy sem). Akkor kezdiink el ezekre a maguktol értetédének vélt nézetekre reflektalni,
amikor valami gyokeresen massal taldlkozunk. Példaul mindig nagy népszer(iségnek
orvend nevelésfilozofiai 6raimon a buddhizmus feldolgozasa, mert provokativ egy olyan
emberképpel talalkozni, amelyben nincs olyan ,iidvosségtan”, mint a mi keresztény alapa
felfogasunkban. A buddhizmus épp a kereszténységben 6roknek tekintett ,én” (emberi,
egyéni szubjektum) egyedi létezését tekinti problematikusnak, s pozitiv végkimenetel-
ként az ego (én) ellobbanasat (a nirvana sz eredeti jelentése) festi le, amely beolvadas
a nagy egészbe. A feliilrél j6v6 erkolesi normakat kévetd, a természeten uralkodé ember
helyett a minden lénnyel egyiittérzo, és eleve mindennek a részeként létez6 lény képét
helyezi el6térbe. Az idvosség pedig leginkabb egyéni technikakkal elérhet6, valéjaban
egyéni megvilagosodas, bolcsesség utjan lehetséges, és nem valamilyen felilrél jovo tu-
das altal.”” A buddhista antropoldgia keresztény alapozasu nézeteinket kérddjelezi meg, s
igy jobban meglatjuk, mennyire jelen van az a gondolkodasmédunkban.

Persze ezt a keresztény emberfelfogast kés6bb tovabbvitték és atalakitottak mas
fontos filozofiai megkozelitések, amelyek hozzaépiiltek ehhez az antropolégiahoz. Ilyen
példaul Descartes mai napig meghatarozé filozofidja, aki latszolag szembemegy a dog-
matikus kereszténységgel a kétely, a kérdés piedesztalra emelésével (1d. Descartes, 1991),
mégis mélységesen megdrzi a keresztény vilagkép és antropologia f6bb pontjait: Isten léte,
az emberi lélek elsédlegessége stb. Amiben Gjat hoz, az a gondolkodé elme el6térbe helyezése,
és a kereszténység dudlis (kett6s) valosag- és emberértelmezésének még erételjesebb fel-
épitése. Az anyagi és a szellemi létezés elkiilonitése ugyanis alapvetd jelentdségli Descartes

47  Elnézést kell kérnem ezen a ponton azoktdl az olvasoktdl, akik netan jaratosak a buddhizmusban, és
most felszisszentek. Tisztaban vagyok vele, hogy leegyszer(isits, amit irok, de kénytelen vagyok roviden
Osszefoglalni, és igy figyelmen kiviil kell hagynom a buddhizmus 6sszetettségét, iranyzatait stb. (ami
minden gondolatrendszerre igaz). Tisztaban vagyok vele, hogy e fejezetben sok révid és leegyszeriisitd
megallapitas van, de ezeket igyekszem ugy megfogalmazni, hogy mégis legyen kéze annak a gondola-
ti rendszernek a lényegéhez, amelyet bemutatok, és jol szolgalja az 6sszehasonlitast. Azzal is tisztaban
vagyok, hogy szamos a kereszténység és a buddhizmus rendszerét parbeszédbe hozo kisérlet is volt mar
az utdbbi évtizedekben (pl. a Living Buddha, Living Christ cimd kényv (Nhat Hanh, 1995), amely alapjan
mégsem biztos, hogy ennyire vilagosan kiilonb6z6 a két szemlélet. Ugyanakkor e gondolatrendszerek
egymassal talalkozva mégis gyakran egymassal szemben hatarozzak meg magukat, vagy ,elsé olvasasra”
vilagosan elkiiloniilnek egymastol, és most ennek a szempontnak a kiemelése jobban szolgalja a kiillonféle
antropologiadk bemutatasat, amely e fejezet célja.

98



MI AZ EMBER?

szamara. A kozépkori teoldgia — szemben a kozvélekedéssel — sokkal kevésbé valasztja szét
a két valosagot (kiilondsen az emberben), mint ezt Descartes teszi. Azt irja, mindenben
kételkedhetek (az anyagi vilag létezésében is), kivéve egy dolgot: abban, hogy én létezem (ez
a hires ,Gondolkodom, tehat vagyok!” mondat mogotti okfejtés). Viszont ebbdl a gondolatbol
kiindulva logikailag minden maést levezethet6nek tart: az Isten és az anyagi vilag létezését
is. Viszont akadalyokba iitkozik akkor, mikor a szellemi (gondolkodd dolog) és az anyagi
(materialis, vagy ahogy 6 hivja: kiterjedéssel rendelkez6 dolog) kozotti kapesolodast akarja
megragadni. Anélkil, hogy mélyebben belemennénk a descartes-i filozofia taglalasaba,
fontos észrevenniink, mennyire az 6rokdsei vagyunk ennek a gondolatnak a pedagogiaban.
A testrdl levalasztott elme és a szellemi valosag elsédlegessége a mai napig meghatarozé az is-
kolai oktatas és a pedagdgiai gondolkodas miikodésében (elég csak arra gondolnunk, ahogy
didkként naphosszat hallgatjuk az elménknek sz0616 tanitasokat az iskolapadban, vagy akar
arra, ahogyan a fent emlegetett tanulastudomany [ld. a 3.1. Jajj, ne, elmélet! Vagy mégis?

fejezet végén] a megismerés rejtelmeit helyezi elétérbe a neveléstudoményban).

A kétely, a kérdezés és a racionalitas kérdései kiillonosen kibontakoznak a fel-
vilagosodasban. Ennek sokrétd gondolatrendszere ugyan sok szempontbdl hatarozottan
szakit a keresztény kozépkor dogmatikusnak vélt filozofiajaval, de mégis folytatdja ma-
rad az ember szabadsagat, erkolcsiségét és fejlédését allito keresztény és a racionalitast,
a gondolkodast el6térbe helyez6 kartezianus (descartes-i, a filozéfus latin nevéb6l) gondo-
latokkal. A felvilagosodas elvi megalapozoéja lesz az iskolaztatas elterjedésének.'® Fontos
alaptételei ugyanis a kovetkezok:

« dogmak helyett a kérdésekre alapozott kritika, és a racionélis, tudoméanyra alapo-
zott elvek kell, hogy vezessék a tarsadalmakat és az embereket (kritika, racionalitas,
tudomanyossag);

- az emberek szabad és egyenl6 lények, akik magukat és a tirsadalmat alakithatjak
(szabadsag);

- azember és a tarsadalom fejlddik és fejleszthetd (a fejlédés, az evoliicié elve);

- az az erkolcsileg jo, amely minél tobb ember boldogsagat hozza el (utilitarizmus), vagy
az az ember tiszta erkolesisége, amikor a benne 1év6 erkolcesi torvénynek érdek nélkiil
engedelmeskedik (vo. kanti etika: az embert az erkdlcsisége hatarozza meg);

- atarsadalom szintén racionalisan, a tudomanyokra és megfelel6 modszerekre alapoz-
va fejleszthetd (modernizacio);

« akkor tud a tarsadalom modernizalodni (racionalis alapon jobba valni), ha az emberek
maguk is tanultabbak (a tudoméanyokban képzettebbek) lesznek (a ,, kimiivelt emberfék”
Jjelentdsége);

- azember be tudja fogadni a tudast, és ez fejleszteni fogja, valamint az ember is fejleszt-
het6 tudoméanyos alapokon nyugvé moédszerekkel (a pedagogia mint gyakorlat és tudo-
many jelentGsége).

48 A megel6z6 idészakkal vald szakitasa miatt a modernitas koranak is szoktak nevezni a felvilagosodassal
vagy masok szerint az angol ipari forradalommal kezd6d¢ idészakot Eurépaban. A modernitas ezekre
a felvilagosodasbol jovo elvekre épiil. Ennek kritikajat nydjtja aztan aztan a posztmodern (1d késébb).
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Lathato, hogy ezek a meggy6z6dések jo alapot nyujtottak arra, hogy a neveléstudomany (mint
az ember modszeres fejlesztésének tudomanya) kifejlédjon (Németh, 2005), és ideologiailag is
indokolt legyen az iskolaztatas kiterjesztése. Sokak szerint az iskola és az oktatas alapvetden
a felvilagosodas gyermeke: a mai napig kimondatlanul is ezekre az elvekre épit, pedig annak
gondolatrendszerét mar alaposan kikezdte az id6 és szamos kés6bbi filozofiai megkozelités.

Azt még hozza kell tenni, hogy a felvilagosodas koraban megjelent tobb, a fentiekhez
és az emberi szabadsaghoz szintén kapcsol6dd gondolat is, amelyek azonban némileg mas
alapokon nyugodtak: példaul a romantika egészlegességet allito, a racionalitast hattérbe szo-
rit6 emberképe, vagy Rousseau szintén romantikusnak tekinthet tarsadalom- és emberképe,
amely épp az oktatés bizonyos formainak kritikajat alapozta meg. Szerinte az 6si, természetes
Jjot az emberben a civilizacio rontotta el (a magantulajdon megjelenésével; v6. Rousseau, 1978),
s a nevelésnek nem kell a rosszat lenyesegetnie a gyermekben, és feliilr6l meghatarozni,
hogyan kell fejlédnie, csak hagyni és segiteni, hogy kibontakozzon bel6le a mar meglévé
alapvet6 jo (Rousseau, 1997). A hagyomanyos iskolaztatassal szemben a reform- vagy kés6bb
az alternativ pedagogiak ezekben a rousseau-i gondolatokban talaljak meg gyokereiket.

A felvildgosodastol mar elszakadé 19. szdzadi gondolkodo, Hegel az emberi onref-
az egészben és viszonyokban gondolkodé dialektikaja az emberi és a torténelmi fejlédés,
valamint a gondolkodas Uj megkozelitését adja (Hegel, 1961). A totalitasbol, az egészbdl
indul ki, amelyben ugyanakkor jelen van az a rész is, amin az egész mar tullépett. Ez egy
sajatos viszonylogikat feltételez, amelyet azért nehéz elképzelni, mert mi mar a totalitast,
az egészet latjuk, és elvont médon tudunk csak eljutni a mogottes folyamatig (a részig).
Raadésul nem egy dolgot kell latnunk, hanem a folyamatot (amelyet nehéz megragadni).
A dialektikus viszonylogikaban a torténések, allitasok stb. ugy jelennek meg, mint amelyek
elégtelenek, s ezért 1étrejon a tagadasuk, de ez a tagadas is elégtelennek bizonyul, viszont
a tagadas tagadasa nem visszatérés lesz az els6 allitashoz, torténéshez, allapothoz, hanem
egy Uj szintézis, amely viszont egyszerre eltorli, tagadja, de magaban is foglalja a korabbi
két torténést, allitast. Hegel soha nem irja le a tézis—antitézis—szintézis-harmassagot ezekkel
a szavakkal, de kés6bb igy mutatjak be legtobbszor ezt a dialektikus latdsmodot, gondol-
kodasmodot vagy mddszert, amely egyben egyfajta térténelemszemlélet is. A filozofus
az emberi ontudatot és onreflexiot is a fiiggbség és fiiggetlenség dialektikajaban értelmezi:
az ember akkor lesz 6ntudatos, akkor érti meg a helyét a vilagban, ha felfedezi sajat fiig-
g6ségét (masoktdl, a vilagtol), amelyen igy tul is 1ép, mégis megbrizve azt. A figgetlen
ontudathoz épp a teljes fuggetlenség tagadasan at vezet az ut.

Hegel azért is fontos, mert Karl Marx az 6 tanitvanya, és ezt a viszonyrendszerben
valé gondolkodast folytatja munkassagaban. O is sok szallal kotédik a felvilagosodashoz,
és hisz a tarsadalom megvaltoztatasanak projektjében, de annak éles kritikajat is nyujtja,
folytatva Hegel dialektikus megkozelitését. Vita van arrol, hogy Marxnak mennyiben van
egy emberi lényegre vonatkozo antropoldgiai gondolata, vagy inkabb az embert ,feloldja”
a torténeti és tarsadalmi haloban, rendszerben, s igy megel6legezi a 20. szazad antihuma-
nizmusat (1d. lentebb). Ami azonban biztos, hogy vilagképe materialista, vagyis Hegellel
szemben az anyagi valésagra épité. Ugyanakkor elutasitja a felvilagosodas mechanikus,
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mindent kozvetlentl az anyaggal magyarazo materializmusat, és nala is nagy jelent6sége

van - Hegelhez hasonléan — mind a tettnek, a csinalasnak, a folyamatnak, mind az emberi

tudatossagnak (Marxrol bévebben még sok sz6 lesz, hiszen az 6 gondolatai nagyon fonto-
sak a kutatasom elméleti keretében).

A racionalitasra épiilé antropolégiakkal szembe lehet még allitani a 20. szazad
egzisztencializmusat, amely szdmara nem az absztrakt kérdések, hanem az emberi 1ét
(egzisztencia) kételyei, szorongasai és jelentéskeresése (vagy értelemkeresése) keriil ko-
zéppontba. Az erre épiil6 pedagodgiai antropologia az embert mint a sajat létének értelmet
ado6 vagy befogado lényt latja, s ennek nyoman nem a racionalis tudisatadast, hanem
az értelemkeresé létezés lehetGségének felkinalasat, az emberi dontések megalapozasat tekinti
elsédleges pedagogiai feladatanak.

A 20. szazad kozepe utan pedig elérkeziink a mar t6bbszor emlegetett posztmodern-
hez, amely a modernitas alaptéziseit kérd6jelezi meg:

- Ha mar kételkediink (ahogy a modernitas teszi), vajon nem sziikséges-e magaban a mo-
dernitas igazsagaiban és a racionalitas ilyen els6dlegességében is kételkedni?

« A moddszeres, tudoméanyos tudas, illetve az oktatas nyoman kimtvelt emberfék valo-
ban elérevitték a tarsadalmat (vagy inkabb 0j, modszeres szornytiségeket alapoztak
meg: pl. gyarmatositas, népirtasok, haboruk stb.)?

- Egyaltalan mit jelent a fejlédés? Ki vagy mi hatarozza meg a fejlédés iranyat? Kinek
van erre hatalma? A tarsadalmak valéban fejlédnek? Ezt igazolja a torténelem?

« A racionalis mddszeresség vajon nem azt jelenti-e, hogy emberek vagy strukturak
modszeresen tudjak alakitani, manipulalni az embereket?

- Milyen alapon és jogon alakitanak intézmények vagy egyesek masokat modszeresen?
(Innen a nevelés megkérddjelezése a posztmodernben.)

« Az ember valdban az a szabad szubjektum, amely rendelkezik 6nmaga f6l6tt, alakitja
sajat magat, és jol koriilhatarolhatéan meghatarozhat6? Az ember nem inkabb a tarsa-
dalom, a nyelv, az értelmezések fiiggvényében alakul?

« Az ember valoban olyan egység, amelyet a korabbi (humanista) megkozelitések felté-
teleznek? Nem inkabb alapvet&en széttarto dimenzidkkal rendelkez6 1ény (pl. tudatos és
tudattalan az emberben)? (Ez a megkozelités az antihumanizmus.)

« Az ember kozéppontba helyezése és kiildetéssel valo ellatasa vajon nem alapvetGen szintén
a hatalmi illuziét, hogy van egy masokat, a természetet és magat formalni és iranyitani
tudo szubjektuma: a cselekvéseinek az alanya)? (Ez szintén az antihumanizmus gondolata.)

Az utolsé harom szempont kiiléndsen lényeges az itt targyalt antropolégiai szempontbol,

de az azt megel6z6ek is fontos pedagogiai alapvetésekre kérdeznek ra. Ujra és Gjra tapasz-

talom, milyen nehéz és kényelmetlen felvetni ezeket a kérdéseket. Nem véletleniil irtam
meg itt a posztmodern(izmus) gondolatait kérdések formajaban. Ugyanis a posztmodern
ugy jelenik meg, mint ami — ellentétben a modernitassal — nem akar kész valaszokat
adni, inkéabb csak kérdéseket tesz fol, és tovabb folytatva a felvilagosodas ,kételyprojekt-
jét”, annak illuzioit, rejtett hatalmi dimenziéit is igyekszik lerombolni. A felvilagosodas
és a modernitas gyermekeként a pedagogia (a tanarok, a szilék, az iskolaval foglalkozo
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szakemberek) szaimara azonban ezek a kérdésfelvetések nehezen emészthet6k. Mintha
a posztmodern kihtizna a labunk aldl a talajt. Ez azonban pontosan azt teszi lehetévé,
amit a keresztény alapu gondolatokkal a buddhizmus felvetései csinalnak: a magatol ér-
tet6diségiiket veszik el. A posztmodern kritika utdn mar nem egyértelmd sem az, hogy
van-e jogunk tudomanyos alapokon masok nevelésérdl értekezniink a pedagodgiaban;
sem az, hogy van-e egy olyan emberi lényeg, ami bizonyos ideal alapjan fejleszthetd és
fejlesztend6 anélkiil, hogy ez ne lenne hatalomgyakorlas a masik felett. A posztmodern
antropologia tehat annak a hagyoméanynak az alapveté megkérdéjelezését hozza el, ame-
lyet a humanizmus kategoriajaval jellemezhetiink. A posztmodern anti- vagy poszthuma-
nista abban az értelemben, hogy megkérdéjelezi azt az egységes, célokkal és sajat maga
és a vilag alakitasaval jellemezhet6 keresztény és a késébbi modern emberképet, amely
korszakokon ativelve meghatarozta Eurdpa térténelmét és gondolkodasat.

Bar én gyiimolcs6z6nek tartom ezt az antihumanista kérdésfelvetést, az vélemé-
nyem szerint kérdéses, hogy mennyire van szitkség ehhez egy ennyire széttoredezett,
folyamatosan csak kérdéseket folveté antropologiara, amelyet a posztmodern nyujt, ra-
adasul Ggy, hogy azokra az éget6 kérdésekre, amelyeket példaul az elnyomas jelenségei
adnak, nem igazan tud valésagosan megragadhato valaszlehet6ségeket adni. Nem titkoltam,
hogy ez a munkadm - szemben néhany koréabbival (pl. Mészaros, 2014) — nem posztmo-
dern filozéfiai és antropoldgiai alapokon nyugszik. Akkor mibél is induljak ki? Térjek
vissza a humanista alapt emberfelfogasokhoz? Vagy netan probaljak meg felépiteni egy
integrativ (bennfoglalo) antropologiat, amely sok kiilonféle gondolatot von parbeszédbe
egymassal, és igy alakit ki egy latszolag talan teljesebb képet? Ahogy kés6ébb utalok még

erre, ezt a parbeszédet ugyan gylimolesozének latom a pedagodgiai cselekvés szamara, és
el is jatszottam a gondolattal a kényv irasa kozben, de egy ilyen elemzésben, amely a tar-
sadalmi szubjektum formalasat igyekszik megragadni, ez mégsem lenne tul el6revivé.
Ezért, és mert mar évek ota ebbe az iranyba fordult a figyelmem: Marxhoz térek vissza.

Kérdések tovabbi gondolkodasra

« Az olvas6 mit gondol az emberrél, milyen emberképpel tud leginkabb azonosulni?

« Aziskolai tapasztalatait tekintve meglatasa szerint az oktatas soran melyik antropolo-
gia jelent meg leginkabb a mindennapokban? Ha tanar, explicite milyen antropolégia
hatarozza meg pedagdgiai munkajat? Es vajon implicite is ugyanaz?

« Mely emberkép keltette fel az érdekl6dését, amelynek szivesen nézne jobban utana?

« Melyik volt a legprovokativabb a fentiek koziil, és miért?

« Haintegralni szeretne tobb felfogast, melyeket vonna be ebbe az integralt antropolégiaba?
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+ A kutatd/olvasé a sajat kutatasait alapozza valamilyen (kimondott vagy rejtett) antro-
polégiara? Milyen modon lehet megtermékenyit6 ez a filozofiai-antropoléogiai kérdés-
feltevés a kutatasai tovabbgondolasaban?

Szakirodalmi ajanlo

Ha az olvasé érdekl6dne a fenti (és mas) filozofiai megkozelitések érthetd és révid Gsz-
szefoglalasa irant, akkor javaslom, hogy lépjen be az Elméletek a gyakorlatban mindenki
szamara nyitott MOOC-kurzus feliiletére (ahol nem kell semmit teljesitenie, de sok hasz-
nos anyagot talalhat).”

3.4. Marx emberfelfogasa: a marxi antropoldgia

Talan mar tobbszor felszisszent az olvasok egy része, mikor a kapitalizmust és Marxot™
emlegettem. Magyarorszagon nem konny( marxista alapt értelmezésekkel el6hozakod-
ni. Mikozben egy 1j generacioban mondhatni egyfajta reneszansza is van a marxi gondo-
latoknak, és szamos kiadvany jelent meg, amely batran ,4jra el6veszi” munkassagat, még
sok ember fejében élénken él egy olyan marxizmus képe, amelyrél az elnyomo ideologia,
a leegyszertsitd vilagkép, a gazdasagot kozéppontba helyez6 értelmezések, a hamis uté-
pia, a parthatarozatok nyelvezete stb. jut eszébe. Mivel édesapam ’56-os politikai fogoly
volt 5 éven at a Kadar-rendszer bortonében, gyerekkoromtél én is magaméva tettem ezt
a képet, raadasul ugy, hogy a ’80-as években voltam iskolas, amikor Marx ikonikus képe
ott volt az osztalytermekben, és amikor uttérényakkendéinkkel integettiink sorfalat
allva a ,barati orszagbol” érkez6 afgan miniszterelnok iskola elétt elhalad6 kocsijanak.
E tapasztalatok ellenére a 30-as, 40-es éveimben mar ujra tudtam értelmezni Marxot, és
felfedeztem zsenialis elemzéseit, amelyek Ujragondolva a mai napig jol alkalmazhatok.
A kovetkez6 fejezetben részletesebben kitérek arra, miért hivatkozom Marxra, és mit is
jelent az a marxizmus, amelyet e konyvben hasznalok. Itt most csak a marxi alapt antro-
pologiat emelem ki (mint valasztott keretemet).

Szertedgazo vita van arrél, hogy mit is jelent Marx antropolégi4ja. Altalaban meg-
kilonboztetik a humanista jellegl korai irasokat, amelyekben a kapitalizmus kritikaja
valamiféle romantikus emberfelfogasra épiil. Az embernek a lényegéhez tartozik az ide-
alis, eredeti egység a természettel, 6nmagaval és a kozosséggel. Ezt a romantikus egységet
bontja meg a kapitalizmus logikaja, amely elidegeniti az embert nemcsak a munkajatol,

49 A kovetkezé6 moddon léphet be a kurzusra: a https:/mooc.elte.hu/register oldalon lehet regisztralni,
amelynek soran hasznaljak a kovetkez csatlakozasi kodot: 66BENP. A masik lehetéség (kiilondsen a mar
regisztralt érdekléd6knek) a direkt hivatkozas hasznalata: https://mooc.elte.hu/enroll/66BENP

50 Marx legfontosabb mivei: Marx, 1977a, 1977b, 1977¢c, 1978; Marx & Engels, 1977.
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de 6nmagatdl és a természettdl is. Ahogy tobben kifejtik, Marx késébb mar nem egy
ilyen emberképre alapozza A t6ke harom kotetét. A kapitalizmus kritikajat masképp fo-
galmazza meg, s az ember és a természet viszonyat sem ezen a romantikus modon irja
le. Elmozdul egy az absztrakt emberi lényeget, emberi természetet kiemel6 felfogastol
az embert forténetiségében és viszonyaiban latd antropologia felé (Althusser, 2006). Ennek
alapjan kérdéjelezik meg a marxista gondolkodok az olyan kijelentéseket példaul, hogy
az emberi természettel ellenkezik a javak megosztasa. (Milyen alapon mondjuk, hogy az
ember alapvetd, semmilyen médon feliil nem irhaté vagya a birtoklas? Ez nem csak egy
adott térténeti-tarsadalmi viszonyrendszerben igaz? Es amikor ezt mint magatél értet6dst
feltételezziik, akkor nem val6jaban a magantulajdonra épiil$ kapitalizmust jol alatamasz-
t6 ideologia haldjaba keriltiink?) Soren Mauval egyetértve tigy latom azonban, hogy bar
az emberi lényeg romantikus idealjanak felbontasa valoban megtorténik Marxnal, de
ahhoz, hogy az embert torténetiségében és viszonyaiban szemléljik, mégis szitkség van
egyfajta a torténelmitél fiiggetlen antropologiai dimenziora is (vo. Mau, 2023). Ez Marx eseté-
ben kétségteleniil egy testi-anyagi antropologia. Mikozben személyesen hivé vagyok, és
a fent bemutatott keresztény, egzisztencialista, posztmodern antropoldégiakban is fontos
szempontokat latok, ugy gondoltam, hogy ahhoz a tarsadalmi elemzéshez, amit végzek,
ez a (hitem szerint nem a teljességet megragado) antropoldgia mégis jol miikodtethetd.
Az anyagi (materialis), a tArsadalmi és a testi valosag, valamint ezek osszefiiggései
hattérbe szorulnak a fenti antropoloégiakban. Pedig az ember testi valosaga az, amely sza-
munkra hozzaférhet6, amikor réla beszélink. Minden azon keresztiil torténik, fejezédik
ki és mutatkozik meg. A test anyagisaga (materialitasa) akkor is jelen van, ha gondolatokrol,
kultirarol, jelentésekrdl beszéliink. Most épp a gondolataimat irom le, és ezt a testemmel
teszem. De maguk a gondolatok is testi valdsagok, legalabbis megragadhatok gy is, mint
amelyek szorosan kapcsolodnak a testhez (az agyam hozza létre 6ket; ha példaul nem mi-
kddne jol az agyam néhany teriilete, nem tudnam ezeket a gondolatokat kitalalni és leirni).
A testi valosag azonban mindig tarsadalmi viszonyokba rendezédik. Ez a fokusz kiillonbozteti
meg Marx materializmusat a korabbi anyagelv{ filozéfiaktol, amelyek leegyszertisité mo-
don mindent biolégiai médon, mintegy mechanisztikusan az anyagboél levezetve akartak
megmagyarazni. Ha igaz, hogy a gondolatok testi eredetiiek és testi iton kommunikalha-
tok, ugy az is igaz, hogy a test a tarsadalmi viszonyoktdl nem elszakithaté modon létezik
és cselekszik: példaul az, hogy mit érzek gusztusosnak, amikor az irast megszakitva eszem,
kulturalis sajatossagoktol is fiigg, sét, a testemhez kapcsolodo sziikségleteim is benne
vannak abban, hogy most én irok egy konyvet: ez a munkam része, amelybdl fenntartom
a testem; az iras soran pedig a nyelvet hasznalom, amelyhez szitkségem van a testemre,
csakugy, mint arra a tarsadalmi-kulturalis jelrendszerre, amelyet a testem hasznal. Testinek
és tarsadalminak e sajatos viszonya az, amely az embert emberré teszi. Emlékszem, mar
gyerekkoromban sokszor volt guny targya, hogy Marx arrol beszél: az embert a munka
teszi emberré. A munka azonban nala nem a dolgozast jelenti, hanem a természet és sajat
maga alakitasat. Azt a sajatos létrehozast, amely csak az embernek a sajatja, és amelyhez
a testét is sajatos (az allatokétol eltéré) moédon hasznalja. Az emberi lényeg igy nem vala-
milyen idealisan leirhatd, elvont tulajdonsagegyiittes, hanem az emberi cselekvésben rejlik.
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Marx egyszerre allitja, hogy az ember testi valosagaban az allatokhoz és a novényekhez
hasonléan a természethez tartozik, és folyamatosan dssze kell vele kapcsolodnia, hogy élni
tudjon (pl. a taplalkozasban), és azt is, hogy az allatvilagtol mégis alapvet6en kiilonbozik,
mert tudattal rendelkez6 lény (Mau, 2023).

Bar Marx nem beszél sokat az emberi testrél, de Seren Mau — akinek a gondolatai-
ra épitve mutatom be a materialista antropologiat — Fracchiat kovetve (v6. Fracchia, 2005)
azt allitja: Marxnal ott vannak az alapjai annak is, hogy az ember tarsadalmi valosagat is
a testibol vezessiik le. Az ember testi szervez6dése olyan, hogy természetes szitkségletei
és anyagi valosaga alapvet6en ugyan meghatarozzak, lehetéségeinek hatarait adjak (1d.
amit arrdl irtam, hogy a gépelésem hogyan nem szakithaté el a szitkségleteimt6l vagy
az agyamtol), de azokon tul is tud lépni (egy bizonyos szintig), hiszen eszkozoket hasznal,
és létrehoz valami Gjat a természetben adott anyagi valosagbdl. Az eszkozok nem egysze-
riien kiils6 dolgok, hanem a testének mintegy meghosszabbitasai. Eszkozhasznalat van, de
nincs az allatvilagban. Ez a kiilonleges, eszkozokre is épité testi szervezddés, amely az ember
szamara a természetet alakito ij lehetGségeket teremt, és ezaltal ki is emeli a természetbdl,
mikozben a része marad a természet teljességének (Mau, 2023). Az alkoto-cselekvé ember
ilyen képe egyébként nincs is olyan tavol a modernitashoz kapcsolhaté tobb iranyzat-
ban és a kulturalis antropoldgiaban is kovetett ,szimbolikus (tehat jelentéseket alkoto,
a vilagot jelentésekkel felruhazo) allat” felfogasatol. Hiszen a jelentések, a szimbolumok is
a testibdl kiindulé tarsadalmi lény cselekvésébél jonnek létre. Igy gondolhato el a dialektikus
(tézis-antitézis-szintézis) viszony, amelynek eredménye a testi szervezédésre épiil6 tarsa-
dalmi ember (4. dbra).

Tézis: az ember egészen testi-anyagi (a természet része).

4

Antitézis (tagadas): de mégsem az, hanem tarsadalmi: hiszen a tarsadalmi valosag
(latszdlag) tullép az anyagin, a természetesen, pl. amikor meghatarozza az izlést,
amikor az ember bojtolését mozditja elé vallasi normak mentén, stb.

+

Szintézis (Gjabb tagadds, de nem visszatérés az eredeti tézishez): valéjaban azon-
ban a tarsadalmi létéhez is anyagi testisege kell (az adja egyszerre a hatarait
és kifejezési-cselekvési lehetéségeit), és abbdl fakad: a testi szervezédésébdl.
A ketté egymdssal szorosan 6sszefligg, egybetartozik.

4. abra. Az ember testi-tarsadalmi létének dialektikus felfogasa
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Az ilyen moédon meghatarozott embernek azonban - mivel tarsadalmi viszonyokban
létezik — valdban nehezen leirhat6 valamilyen a torténelmi-tarsadalmi valosagtol fiig-
getlen lényege (a fenti alapokon kiviil), és a testi-tarsadalmi valésaga is mindig az adott
torténeti-tarsadalmi viszonyok kozott 1étezik.

Az, hogy ezt a perspektivat teszem magaméva, nem jelenti azt, hogy kényvemben
minden dolgot visszavezetek kozvetlenill természeti vagy anyagi valosagokra (pl. hogy
az agyunk idegi halozata hogyan hatarozza meg a tanari hatalom kérdéseit), hiszen Marx
sem ezt teszi. Hanem csak azt,hogy a gondolatok, kulturalis-tarsadalmijelenségek mogott
mindig feltételezem ezt az anyagi-tarsadalmi alapt viszonyrendszert. Ez lehet6vé teszi
szamomra, hogy a gondolatok, értelmezések mintazatait is ebbe a rendszerbe 4gyazottan

nézzem (itt lesz érdekes az ideologiakritika: 1d. a 3.12. Mi az ideologia? Mi a tudas? fejezet),
és hogy elkeriiljem az elvont emberi lényegbdl kiindul6 leegyszeriisit6 meglatasokat.

Ez a fajta antropoldgia persze er6sen meghatarozza azt is, milyen kategoriak
mentén irok az emberrdl. Eltéréen mas neveléstudomanyi munkaktol, nem fogok meg-
hatarozast adni arroél, mit értek a személyen vagy személyiségen. Ha e szavakat (kiilondsen
a személyt) hasznalni is fogom, azt azok koznapi jelentésében teszem: az egyedi ember
szinoniméjaként, illetve a személyiség esetében az egyes ember mésokkal is kozds
tulajdonsagai, sajatossagai értelmében. A szocioldgiai szerep fogalma jelen lesz az elem-
zésemben, de nem épitek egy kidolgozott szerepelméletre. Egyszer(ien a tirsadalomban
betoltott helyhez, helyzethez kapcsolodo elvart és eljatszott viselkedésegyiittesként be-
szélek (és beszéltem is mar emlités szintjén) a tanari vagy a didkszereprél, de az ilyen
szerepekben miikodé embereket, és magukat a szerepeket is inkabb kotom mas szélesebb
tarsadalmi kategoériakhoz (pl. osztaly és nem).

Amit fontos még ezen a ponton megemlitenem, az az identitas kategoriaja. Mar
utaltam arra, hogy eredeti tervemmel ellentétben nem az identitisok mentén kutattam
az allampolgari vagy inkabb tarsadalmi nevelésr6l. Leginkabb a (tarsadalmi) szubjek-
elvont nyelvezet hasznalatat az elemzésben. A konkrét szot tobbszor kertilom, de ami-
kor az emberr6l, emberekrél [tanarokrol, diakokrol, mas szereplékrél] beszélek, ebben
az értelemben irok roluk, mint szubjektumokrol. A szubjekium a cselekvés és a tarsadal-
mi viszonyok alanyaként megjelené ember. Nem identitasokrdl beszélek tehat, s amikor
a tanar, diak stb. kategoriai el6keriilnek, nem elsésorban a tanar- vagy a diadkidentitas
keriil kozéppontba. Természetesen az identitas nagyon fontos fogalom, amelyet jol lehet
egy ilyen marxi alapd elemzésben is hasznalni. Azt jelenti (r6vid meghatarozast adva):
az egyén masoktol elkiiloniilve és masokhoz kapcsolodva a maga azonossagat megéli és ér-
telmezi. Tehat az, hogy én kutaté vagyok, az egyben egy szerep (tirsadalmi poziciomhoz
rendelt elvarasrendszer és ehhez vald viszonyulas), egy identitas is (ez vagyok én: a nem
kutatokhoz képest egy masik csoport tagjaként meghatarozva magam, és megélem ezt
az azonossagot annak minden ellentmondasaval [pl. sokfélék vagyunk, és nem mindig ér-
zem az azonossagot bizonyos kutatokkal] és egyértelmiségével [kutatassal foglalkozom,
olvasok, kutatasi modszereket hasznalok, tudok beszélgetni méas kutatokkal]). De a ku-
tatoi 1ét a fenti dimenzidkat bizonyos értelemben integralva, s azokon tullépve masképp
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is szemlélhetd. Az, hogy kutatd vagyok, az emberi (szubjektumként) létezésemnek egy
aspektusa (dimenzidja), s az én fehér kdzéposztalybeli pozicidmhoz és férfi mivoltomhoz
is kapcsolddik az dnazonossagomitol (sajat értelmezésemtdl) fiiggetlentiil, és érzeteimben és
a testemben is hordozom ennek a strukturalis jellemzéit (izlés, szokasok, visszatérd meg-
nyilvanulasok).”’ Az identitas hasznos kategoria a fentiek koziil, és nem is szakadok el téle
teljesen, de tudatosan nem erre épitem az elemzésem. Abban ugyanis erésen benne van
a besorolas és az onmeghatarozas gesztusa. Ez utobbi kettd az elmult évtizedekben politikai
és tarsadalomtudomanyi téren is fontos reflexiokat inditott el arrél, hogy a valamilyen
csoportba magukat sorolé emberek (ciganyok, melegek, egyediilallok stb.) milyen médon
épitik fel sajat odatartozasukat, milyen problémakkal (pl. megkiilonboztetésekkel) szem-
bestilhetnek; mit hoz magéval a kiilonféle identitast emberek talalkozasa; milyen médon
lehetnek érzékenyek egymasra. E fontos gondolatok és az e kategoriakra épiilé politikai
cselekvés azonban pont azt a fajta anyagi-tarsadalmi viszonyrendszert teszi nehezebben
feltarhatova vagy cselekvésben megélhet6vé, amelyet (a marxi alapu antropologia alap-
jan) érvényesiteni akarok ebben a kutatasban. Amikor példaul arra koncentralunk, hogy
a meleg vagy biszexualis identitasi emberek milyen diszkriminaciékat élnek meg, ne-
hézzé valhat e kategériak torténeti-tarsadalmi viszonyokba helyezése. Olyan van, hogy
meleg identitas, de maga a melegség, az identitas tartalma, ahogy beszéliink réla, ahogy
értelmezziik és ahogy ez a kategoria kialakult, mar nem fiiggetlen a torténeti-tarsadalmi
folyamatoktol. A torténelem soran mindig voltak olyan emberek, akik velitkk azonos ne-
miekhez (is) vonzddtak, de hogy ehhez a vonzalomhoz most tarsitottunk egy fogalmat,
mozgalmat, koveteléseket, az nem véletlenil a 20. szazadi ,nyugati” (atlanti) vilagban

torténik meg (err6l részletesebben ld. Mészaros, 2018). Természetesen nem allitom, hogy ez
amozgalom és ezek a kvetelések ne lennének fontosak. De azt allitom, hogy az identitas-
alapt megkozelitések elkezdték az identitas alapvet&en torténeti és értelmezésen alapuld
kategoériait ugy tekinteni, mintha valésagos, az egyéb tarsadalmi tényez6ktél fiiggetlen
dimenziok lennének, amelyekre jol lehet politikai cselekvést is alapozni a tarsadal-
mi valtozas érdekében. Ez azonban elfedheti, elrejtheti azokat a mechanizmusokat és
lehetséges valaszokat, amelyek mélyebben vannak: példaul a melegséggel kapcsolatos
attitidok és normak, tevékenységek mogott (a szexualitas tarsadalmi szerepe, és ennek
kapcsolédasa mas viszonyrendszerekhez). Az LMBTQ-mozgalom tagjaként arra dob-
bentem ra egy id6 utan, hogy — mikozben kiemeljiik, hogy az LMBTQ-emberek milyen
jogai csorbulnak — amit csindlunk (elkiiloniilve mas mozgalmaktoél), mennyire nem
célozza meg a problémaknak a gyokerét, mennyire elsiklunk amellett, hogy a melegség
ertelmezései osszefliggenek a tarsadalmi poziciokkal is. Vannak emberek, akik nem azért
homofébok, mert ,butdk” vagy rosszindulatiak, hanem mert a melegségrél kialakult
kép tavoli a sajat pozicidjukbdl lathatd szexualitasképtol: példaul egy fiiggetlen, szabad,
sglamour” életérzést kozvetit, amely csak egyeseké. Nem vessziik észre azt sem, hogy
a kapitalista rendszer hogyan termeli Gjra a szexualitas normativ kereteit vagy kebelezi
be a melegséget is a maga céljaira. A kiindulopont az identitasok esetében tovabba erésen

51 Ezlesz a késobb kifejtésre kertil6 habitus fogalma: 1d. a 3.13. Testbe irt struktiira: a habitus fejezetet.

107


http://real.mtak.hu/157795/1/FORDULAT24_AZLMBTIDENTITC381SOKC389SMOZGALOMPOLITIKAIGAZDASC381GTANAAFC389LPERIFC389RIC381N_MC389SZC381ROS.pdf

AZ ELMELET: MINDENNEK A KEZDETE ES VEGE

a szubjektiv megélés, és az identitas elismerése (elfogadasa). Ez viszont azt hozza magaval,
hogy nem lehet az identitast megkérddjelezni, fontos torténeti dimenzidit el6térbe hozni;
nehéz, ellentmondasos szerepét folvetni. Példaul ahogy a meleg identitas egy a fogyasztoi
kapitalizmusnak is kapéra jové életmodot is elkezdett magaba foglalni: az egyéni szexu-
alis szabadsagot, a fuggetlen, szabadabban koltekez6 és bizonyos termékeket fogyasztd
egyéniséget.”” Ezen tul sokféle identitast hozhatunk létre. Ez meg is torténik: szamos
Uj szexuélis és nemi identitas jelent meg az elmult évtizedekben: nembinaris, aszexu-
alis, demiszexualis, panszexualis stb. Az ezek mentén létrejové csoportok szubjektiv
tulajdonsagok alapjan elkezdenek tarsadalmi valtozasokért harcolni, elaprozva igy
a kiizdelmet (a néhol egymassal is osszetitkozésekbe keriil§) 6nmeghatarozasok mentén.
Mikoézben elismerem az identitaspolitikai mozgalmak fontos hozzajarulasait a tirsadalmi
kiizdelemhez, gyakorlati-politikai és elméleti oldalrdl is problémasnak latom az identita-
salaptsagot.” S bar lehetne dolgozni egy marxi alapu identitasfogalommal is, és ennek
mentén elemezni, inkabb mas utat valasztottam. Tudatosan elkeriilom, hogy elsésorban
identitasokként kozelitsem meg a konyvemben hasznalt tarsadalmi kategéridkat, vala-
mint hogy identitasok és identitasalakulasok mentén elemezzem a tarsadalmi formalas,
nevelés kérdését.

Végiil, de nem utolsésorban szeretnék kitérni itt, az antropologiai fejezet végén
arra, hogy az ember torténeti-tirsadalmi valosdganak egy fontos dimenzidja a gyermeki
lét. Gyermeknek lenni azonban nem egy egyszeri életkori kategoria. Ahogy a gyermek-
tanulmanyok (childhood studies) 6nallé tudomanyagga nétt szakirodalma megallapitja:
arr6l, mit jelent a gyermek, a fiatal, sokféle értelmezés lehetséges torténetileg és aktu-
alisan is (Golnhofer & Szabolcs, 2005). A marxista alapu kutatasok keveset foglalkoztak
nyoknak sem. Annyi elmondhaté, hogy a gyermek egy az emberi mivolthoz, az emberr6l
alkotott felfogashoz kapcsolodd (tehat antropologiai) dimenzid. Fontos, hogy a gyermek
(fiatal) fogalmat kiemeljiik, és tudatosan reflektaljunk arra, hogy a nevelés soran nem
egyszerlen az emberr6l, hanem a gyermekként megjelené emberrol van szo. A gyermek
pedig szintén nem egy torténelmi-tarsadalmi valésagtol fiiggetlen lényegi kategoria, amit
pontosan koriil tudnank hatarolni. Jol lehet viszont a gyermek fogalmat az anyagi-tarsa-
dalmi viszonyrendszerben elemezni. Ez nem kifejezett célja a kutatisomnak, de figyelembe
veszem, amikor az emberre (és speciélisan a gyermekre) vonatkoz6 tudast és ideologiakat
veszem gorcs6 ala elemzésemben. Ezen a ponton fontos megemliteni a , kinderculture”
megkozelitést. Ez talan az egyetlen kifejezetten gyermekekre fokuszalé marxista alapt
perspektiva, amelynek széles szakirodalma van. Ez azonban egy sztikebb, kulturalis te-
rilletet ragad meg. A kapcsolodé kutatasok azt elemzik, ahogyan a kapitalista fogyasztoi
kultura rejtett ideologiai nyomast gyakorol a gyermekekre (idekapcsolhaté Gramsci hege-
moniaelmélete: 1d. a 3.12. Mi az ideologia? Mi a tudas? fejezetben). Ezt olyan gyermekkultiira

52 Eza ,melegség aruva valasa” jelenség (1d. bévebben Mészaros, 2018).

53 Nagyonréviden foglaltam itt 6ssze, miért problémas az identitas kategoriaja, és megértem, hogy ebb6él még
nem lett minden vilagos az olvasénak. Ezen a ponton azonban csak tovabbi irodalmakat tudok ajanlani
a konyvem terjedelmi korlatai miatt: Csanyi & Kovats, 2020; Rectenwald, 2013.
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kialakitasan keresztil teszi, amely identitasformalé hatasu, és a gyermeket brandekhez
koti. A brandek aruva tehet8k (gondoljunk csak a sok-sok meséhez kapcsolodé arucikkre),
s igy a gyerekek egy-egy brand ,engedelmes fogyaszt6iva” valnak. A gyermekkultira al-
kotasai tovabba olyan mintakat kozvetitenek, olyan attitlidoket mozditanak el8, amelyek
erdsitik a kapitalista rendszer megkérdéjelezhetetlenségének elfogadasat,” és a gyerekek,
fiatalok rendszerbe agyazottsagat. Ez a fajta popularis kulturalis gyermekkultara (vagy
a hasonldan elemezhet? ifjasagi kultira) ugyan nem keriil el6 hangstlyosan a megfigye-
léseimben, de az iskolai tudéssal és az ideologiai neveléssel valé kapcsolédasa szempont
lesz az elemzésemben (1d. a 4.10. Eltér6 tudasszerkezetek fejezet 7. pontjat).

3.5. Kritika: Marx szelleme

Tobbszor szerepelt mar eddig is a konyvben a kritika, kritikai kifejezés. Ennek kapcsan
a legtobbeknek a(z érveld) kritikus gondolkodas, a kérdéseket felvet6 kritika gyakorlasa,
vagy a kész vélaszokat nem elfogadd, kritikus hozzaallas jut eszébe. Az azonban mar
kideriilt, hogy mas értelemben hasznalom a szét. A kritikai realizmus esetében még
a kritika fenti értelmezéséhez kozelebbi jelentést lathattunk, de a marxi hagyomany kri-
tikai megjelolése mar mast tartalmaz. Ugyanakkor a hétkéznapi értelemben vett kritika
gesztusa is benne van.

Pedig Marx sokak szamara egy elnyomo diktatira ideologusa, és nehezen hozhat6
Ossze a kritikaval. Osztalyterembe kitett képe, és amit a tanaraim mondtak réla, nekem
sem azt sugallta gyerekként, hogy a megkérdbjelezés embere lenne. Leegyszertsitett
tanai dogmakka merevedtek. Pedig a maga koraban valéban kritikus gondolkodoé volt.
Azt remélem, talan e konyv is segit majd a Marx-ikont lebontani, és a marxi megkozelités
gyiimolesozo, kérdésfelvetd voltat felmutatni.

Ezen tulmutatdan a kritika sz6 Marxra vonatkoztatva (és ahogy a marxistak
hasznaljak) mas jelentés(i: nem els6sorban a (kritikus) gondolkodasra vonatkozik, ha-
nem egy anyagi (materialis) alapi tarsadalmi megkozelitést takar (err6l bévebben 1d.
a 3.6. Mi a tarsadalmi valosag? fejezetet), amely ebbdl a kiindulépontbdl veszi kritika
ala, tarja fel a materialis dimenziot elrejté tényez6ket. Abban az értelemben is kritikai,

hogy valods tarsadalmi valtozast akar elémozditani (tehat az aktualis rendszerrel kriti-
kus).”” Még szorosabb értelemben - az aktudlis rendszeren a kapitalizmust értve — egy
kapitalizmuskritikus megkozelitésrél van sz6. Bar még sokféleképpen szoktak érteni és

54 Példaul a Harry Potterben megjelend (kapitalista) rendszerigazolas megjelenik a szakirodalmakban: pl.
Goodman, 2004. Politikai elemzéséhez pedig ajinlom ezt a Partizan-vide6t: https://www.youtube.com/
watch?v=eYPNOUpvjg0&ab_channel=Partiz%C3%A1ln

i
a

Ezen a ponton érdemes visszautalni arra, amit a kritikai vagy torténeti tarsadalomtudomanyrdl irtam
korabban (1d. az 1.3. Milyen tudomany? Kritikai realizmus, politikai gazdasagtan és kritikai pedagégia fejezet
masodik részében).
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hasznalni a kifejezést (néha rendszerkritikusként is megnevezve), én ebben az értelemben
hasznalom.

Azt nyilvanvalova tettem a munkam legelejét6l, hogy kutatasom kritikai alapokon
nyugszik, tehat a marxista hagyomanyhoz kapcsolodik. Itt az ideje, hogy kifejtsem, miért;
hogy kiemeljem, mit tartok fontosnak ebben az irdnyzatban, mit ad az iskola értelme-
zéséhez ez a hagyomany, és nem utolsosorban tisztazzam, mit jelent a marxizmus, és
megvédjem a marxi megkozelitést a sok leegyszer(sit6 értelmezést6l és tamadastol.

Két meghatarozo, ,személyesebb” talalkozasom volt Marxszal. Az egyik erésen el-
méleti szinezeti: amikor Roméaban, egy papai egyetemen tanultam teologiat, és az egyik
argentin tanarom a baloldali felszabaditasi teologia képvisel6jeként méltatta Marx ideolo-
giakritikajat. A masik kifejezetten az iskolai mindennapokhoz kothet6: amikor Borsodban
dolgozva szembesiltem a didkok tarsadalmi helyzetével, és elkezdtem marxista szerzéket
és Marxot is olvasni. Sok-sok filozofiai szerz6t olvastam mar addig Arisztotelésztél Szent
Tamason at a posztmodern Foucaultig és Derridaig, de csak ezeknél az irasoknal volt
az az érzésem, hogy mélyen megragadjak azt a tarsadalmi struktiurat, annak rendszerét
és igazsagtalansagait, amelyek a gyerekek VALOSAGAT meghatarozzak. Erzésekkel ne-
héz vitatkozni. Nem is érvként hoztam ide ezt a két személyes talalkozast, hanem hogy
megmutassam, hogyan tudtam elkezdeni masképp latni Marxot. Azt gondolom ugyanis,
hogy elutasitasaban sok érzelmi és kozhelyszer(i elem van. Ahogyan elmélyedtem a mar-
xizmusban, meglattam, hogy rendkivil szerteagazo, sokféle vitat lefolytatd, nagyon nagy
tudast felhalmozd, és komoly elméleti és tudoméanyos munkat végz6 iranyzatrdl van szo.
Lehet vele vitatkozni, és ra lehet mutatni a hianyossagaira is, de leséporni az asztalrol
nem érdemes. A kozhelyek altalaban ezt teszik. Ezek (amelyeket mindig Gjra hallok) nagy
vonalakban a kovetkezok:

1. Marx egy megvaldsithatatlan uiopiar vazolt fel, az egyenl6tlenségeket igysem
lehet megsziintetni.

2. A kapitalizmust nagyon leegyszeriisito modon irja le, egyoldalian a kizsakma-
nyolasra helyezi a hangsulyt.

3. Marx kollektivista, vagyis fontosabb neki az emberek kollektivaja, az egyéni
szabadsagot felaldozna a kozosség oltaran.

4. Tanainak alkalmazasa sziikségképpen antidemokratikus folyamatokhoz vezet,
és az alkalmazas kisérletei sorra megbuktak.

5. Materializmusa rendkivil leegyszeriisitoen latja a vilagot, amelyben nincs helye
az emberi tudathoz és lélekhez, vagy a spiritualitashoz tartozé dimenzidknak.

6. Marx (a késébbi marxistakkal egytitt) mindent gazdasagi folyamatokbol vezet le,
nala még a kultarat, az emberi gondolkodast is a gazdasag hatarozza meg (ekonomizmus).

Ezzel szemben Marxot és kovet6it olvasva a kovetkezok deriltek ki szamomra:

1. Marx valéjaban elsésorban éleslato elemzé. Irasai sokkal inkabb szélnak a fenn-
allé rendszer problémairdl és a valtozas lehet6ségérdl, de kevésbé ad képet az elképzelt
jovérél. A diktaturakban szivesen emeltek ki olyan részeket irasaibol, amelyekb6l ugy
tlinhet, felvazolta, hogy néz ki a kommunista tarsadalom, de irasainak egésze ennél
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arnyaltabb képet ad. Az is érdekes kérdés, hogy mi az utépia. Marx alapjan épp az mutat-
hato ki, hogy a liberalis gazdasagi gondolkodas korunk legprobléméasabb utopija. Azt
feltételezi ugyanis (4gy is mondhatni: abban a hitben él, s6t azt a mitoszt taplalja), hogy ha
az egyéni (gazdasagi) érdekek mentén szervezédik a gazdasag, az hosszi tavon majd fej-
16dést hoz, és mindenkinek jobb lesz. Epp ez az, amit messze nem igazolnak a tarsadalmi
folyamatok. Az egyenlGséget pedig egyaltalan nem Ggy gondolja el Marx (és a marxistak),
mintha mindenkinek egyformanak kellene lennie, de még tigy sem, hogy mindenkinek
pontosan egyenl6 hozzaférése lenne a javakhoz. Ahogy Burgis kiemeli, nem a javak teljes
egyenlGsége a cél, hanem annak a felszamolasa, hogy a gazdasagi hatalom a maganjavak
birtokléinak kezében dsszpontosul. A dolgozok témegei, akik a valésagos termeldk, valo-
jaban nagyon kevéssé szolhatnak bele abba, hogy a munkéjuk altal megtermelt javakkal
mi torténik, és a létrehozott profit nagyrészt a tulajdonosok zsebébe keriil, csak azért,
mert 6k a tulajdonosok. Mikdzben a politikai beleszdlas demokratikus alapelve széle-
sebb korben elfogadott (ha kérdéses is, mennyire miikodik a valodi beleszolas a liberalis
demokraciadkban), a gazdasagi demokratizalodas (a dolgozok érdemi részvétele a munka-
juk meghatarozasaba és a megtermelt javak elosztasaba) gyakorlatilag tabunak szamit
(v6. Burgis, 2021).

2. Marx a kapitalizmusnak egy nagyon mély és sokrétii elemzését adja. Allitélag
még Soros Gyorgy, korunk egyik legnagyobb kapitalista befektet6je is azt mondta, hogy
Marx olyat irt le a kapitalizmusrdl 150 éve, ami ma is hasznos (Marx Comes Painfully Close
to Describing Our Current World', 2018). Ennek csak egyik eleme a kizsakmanyolas tana.
Egyébként ez barmennyire is meghaladottnak tiinik, a 21. szazadban is annak vagyunk

tanui, hogy a javak hatalmas tomege Osszpontosul nagyon kevés milliardos tulajdonos
kezében, mikozben emberek millidi dolgoznak olcsé6 munkaeréként, rendkiviil alacsony
fizetésekért. A kovetkez6 utani fejezetben nagy vonalakban bemutatom majd azt a ka-
pitalizmusképet, amelybél én is kiindulok. Ez véleményem szerint egy elég meggy6z6
elemzés és tovabbgondolas eredménye.

3. Marx valoban elhelyezi az egyént a tarsadalomban, és alapvetéen kozosségi lényként
latja, de egyéni kibontakozasa és szabadsaga nagyon fontos szempont szdmara, amikor
a kapitalizmust elemzi és kritizalja. A kizsakmanyolt léthelyzet, a kapitalizmus emberre
gyakorolt hatalma épp az egyén szabadsagat korlatozza, és megakadalyozza lehet6ségeinek
kibontakoztatasat. Els6re lehet, hogy nehéz ezt befogadni, amikor az az ideologia vesz
koriil minket, hogy ebben a kapitalista tarsadalomban tudod szabadon megélni 6nmagad,
kreativan alkotni, stb. Erdemes megnézni, hogy valéjaban kiknek és milyen aron lehetsé-
ges ez. Epp ez az! A kapitalizmusban mindennek dra van, s az ember maga is aruva valik,
Ez pedig az egyén szabadsaganak alapvetd korlatozasa (Id. errél a 3.11. Mi a hatalom? Kié
a hatalom? Senkié? fejezetet).

4. A dolgozo emberek témegeinek dnrendelkezése (a munkajuk felett is) az egyik leg-
demokratikusabb elv. Vajon a polgari demokraciak, amelyekben valdjaban nagyon kevés

beleszolasa van az embereknek a tarsadalmi életbe, s amelyet nagyban meghataroz a (ka-
pitalista) gazdasag (vagy inkabb a piac, mint késébb latni fogjuk), mennyire ténylegesen
demokratikusak (Id. a 3.7 Kapitalizmus fejezetet)? Amit szocializmus vagy kommunizmus
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néven ,megvaldsitottak”, az nagyon messze volt attdl a tarsadalomképt6l, ami Marx és
sok marxista irdsaiban megjelenik. A megvalositas kudarcarol nem lehet beszélni. A ka-
pitalizmus mint vilagrendszer még soha nem délt meg, s nem volt valodi, é16 alternativaja.
Ez nem jelenti viszont azt, hogy nem is lehet. Szamos kisebb kezdeményezés pedig fel-
mutat létez alternativakat: pl. a kozos tulajdonra tdmaszkodé szovetkezetek, a nagyobb,
szocialista médon szervez6d6 anarchista vagy szocialista kozosségek (a fold nélkiliek
Brazilidban, vagy a zapatistak Mexikdban).

5. Ahogy mar kifejtettem, Marx épp a mechanikus szemléleti materialistakkal vi-
tatkozva emelte ki a tarsadalmi valosag, viszonyrendszer és az emberi tudat és tudatossag
alapveté dimenzi6it. Hogy ez a fajta materializmus mennyire nyitott az anyagi valosagon
tuli perspektivakra, jol mutatja, milyen gazdag keresztény, de iszlam vagy buddhista
Ujraolvasasa, Gjraértelmezése is van Marxnak (az n. felszabaditési teologia szamos kép-
viseléje, pl. Gutierrez, 1998).

6. Ertheté, hogy kialakult ez a kép az ekonomista (a gazdasagot kézéppontba allito)
Marxrol és a marxizmusrdl, mert sok ,vulgdrmarxista” elemzés valoban leegyszer(isitd

modon igyekezett minden kulturalis vagy torténeti jelenséget kozvetlen gazdasagi okok-
ra visszavezetni. Val6jaban azonban Marxra épp az ellenkezdje igaz. Ahogy Seren Mau
kimutatja, Marx elemzésében szemben all koranak kozgazdaszaival, és azt allitja, hogy
a gazdasagi viszonyok valojaban tarsadalmiak. Nem létezik kilon egy sajat logikaja altal
vezérelt gazdasagi valosag (amit a fésodorbeli kozgazdasagtan feltételez). Ertelmezésével
épp a tarsadalmi, és nem a gazdasagi dimenzi6 elsédlegességét vallja. Ironikusan pedig
épp a kapitalizmus az, amelyben a kiilénallénak tekintett gazdasagi tevékenység, vagyis
a piac alapvet6en meghatarozza a mindennapi életiinket, s6t sajat 6nazonossagunkat is
(v6. Mau, 2023). Tehat a kapitalizmus (és a kapitalista ideologia) az igazan ,gazdasag-
kozpontd”, ekonomista. A kovetkezé fejezet majd a tarsadalom, a gazdasag és a kultura
viszonyrendszerének kritikai meghatarozasat kisérli meg.

Itt jegyzem meg, hogy a marxi, marxista és kritikai jelz6ket egymassal 6sszefiiggd,
de némileg eltér6 jelentéssel hasznalom. A marxi a kozvetlen(ebb)iil Marxra visszavezet-
het6, a marxista a Marxot Gjraértelmez6 megkozelitésekre vonatkozik, a kritikai kifejezés
- mikézben a kritikai realizmushoz kapcsolodva a valosag egyfajta megkozelitését jelenti,
és hasznalom azt az alavetettek fel6li tarsadalmi valtozast elémozdité értelmében is —
a legtagabb, akar Marxtol jobban elszakado6 szerzéket, gondolatokat is magaba foglalja.
Azzal a kitétellel, hogy — ahogy mar irtam — csak azokat a gondolkodasmoédokat sorolom
ide, amelyek lehet6vé teszik a kapitalista rendszer kritikajat: tehat az olyan magukat nem
marxistanak vallé kutatokat is, akik azonban a tarsadalmi struktiarakat valésagosként
kezelik, és igy kritizaljak, valamint rendszerben gondolkodnak — mint a szocioldgus
Bourdieuvagy a feminista Nancy Fraser. Azokat azonban, akik teljesen elszakadnak a valos
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rendszer kritikajatol, mint a posztmodern Foucault’® vagy Butler,”” mar nem.”® A harom
fogalom azonban nem mindig valaszthato el élesen. A marxista és a marxi kiilondsen
6sszemosodik. Szamos ponton vita van ugyanis arrél mit is ,mondott” Marx eredetileg, és
mit raktak ra a kés6bbi értelmezések. Ezekbe a vitakba nem fogok itt belemenni, és nem
is vallalkozom a kritikai vagy marxista gondolatok atfogé 6sszefoglalasara. Csak néhany
olyan fogalmat emelek ki, amelyek megfelel6 alapot adnak elemzésem befogadasahoz.
Egy maésik jelz6, amely a kritikai mellett tobbszor el6keriil munkamban, az a
transzformativ, vagyis atalakito. Kilonosen a gyakorlat és a pedagogiak kapcsan szok-
tak azok transzformativ erejér6l beszélni. A neveléstudomanyban is sokféle értelemben
hasznaljak a kifejezést, én kritikai jelentésében hasznalom. Transzformativ tehat, ami
szélesebb tarsadalmi atalakito erdvel bir, és végsé soron az elnyomé struktirak (azon be-
lal killonosen a kapitalizmus atfogd rendszerének) kikezdését, lebontasat teszi lehetévé.
Furcsa lehet arra gondolni, hogy egy aprd, mikroszinten megjelen6 cselekvés meg tudna
bontani (és hogyan tudna?) a szélesebb strukturakat. Azt allitom azonban, hogy igenis
vannak a mindennapi (iskolai) cselekvéseknek is olyan dimenzidi, amelyek ezekhez a ta-
gabb struktirakhoz kétédnek (késébb sok példat latunk majd erre), és igy attételesen, de
megcélozhatjak ezeknek a kikezdését, vagy éppen megerGsithetik azokat. Ez a megkiilon-
boztetés alapvetd lesz abban, hogyan itélek meg egyes pedagdgiai beavatkozasokat.

Kérdések tovabbi gondolkodasra
« A Marxrdl és a (rendszer)kritikai megkozelitésrél szolo fejezetek nyoman méasképp

latja az olvasé ezt a hagyomanyt? Sikeriilt nyitottabba valnia erre? Miben igen, miben
nem? Hogyan gondolja tjra a sajat nézeteit ennek nyoman?

+ Az elemzéshez kapcsolodoan milyen elvarasai lettek ez utan a rész utan?

« Ha eddig is szimpatizalt a kritikai gondolatokkal, kapott j szempontokat?

« A fenti szempontok nyoman mennyiben latja masképp a tarsadalom, az iskola és az ok-
tatas vilagat?

56 Bar az 6 fegyelmez6 hatalomra vonatkoz6 meglatasait felhasznalom.

57 Judith Butler az egyik legprominensebb posztmodern szerz6, aki a nemek - és altalaban az identitasok —
eljatszott jellegét, hatalmi bedgyazottsagat és diszkurziv jellegét (elbeszéléssel értelmezett, nem valosagos)
emeli ki.

58 Annak ellenére, hogy tobben ezeket a szerzéket is kritikai jelzével illetik. Az én széhasznalatom tudatosan
sziikebb.
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Szakirodalmi ajanlo

A Marx és a marxizmus irant érdekl6déknek kifejezetten ezt a két kotetet ajanlom:

Egy a klasszikus szovegeket magyarul kiadé konyvet (Althusser et al. [2019]:
Olvasni A t6két), valamint egy olyat, amely tanulmanyok sorat kozli a Marxot tovabbgon-
dol6 szerz6ktél (Antal et al. [2018]: Marx... Interpretaciok, iranyzatok, iskolak).

Ezenkiviil hasznos megnézni a Marxist Internet Archive nevii oldalt, amelyen
sok magyar® és angol nyelvi szoveg megtalalhato.

3.6. Mi a tarsadalmi valésag?

Marx gondolatai mentén tovabbmenve az iskolat koriilvevé tarsadalmi valosagot szeret-
ném leirni. A valosag szot Gjra kiemelem. A kritikai megkozelités egyik legfontosabb
jellemzdje, hogy realista, vagyis hisz a valamilyen szinten hozzaférhet$ valésagban, és
a gondolatainktél és értelmezéseinktdl elkiilonithet6, valos tények alapjan igyekszik ma-
gyarazni a vilagot (szemben az idealizmussal, amely az idedk, gondolatok, értelmezések
elsédlegességét vallja).

A tarsadalmi valosagot Marx tovabba materialis alapon kozeliti meg. Ezt a ma-
terialistinak nevezhet6 tarsadalomértelmezést® kés6bb szamos marxista (sokak szerint
mar Engels is; v6. Mau, 2023) félreértette. A marxista tarsadalmi és torténeti elemzések
gyakran ugy tekintettek az anyagi javak termelésének és a gazdasidgnak a viszonyaira,
mint amelyek meghatarozzak az emberi cselekvést és gondolatokat. Ezt a megkozelitést
torténeti materializmusnak is hivjak, mely szerint a torténelmi folyamatokat gazdasagi,
termelési modok hatarozzak meg. Idekapcsolhatd tovabba az alap és felépitmény tana,
amely szerint a gazdasagi alap meghatarozza a tarsadalom tobbi felépitményét is: tehat
a kulturat, a normakat, a filozéfidkat. Ma mar szdmos kritikai gondolkodé és marxista
kutaté leegyszer(sitének latja Marx efféle értelmezését. Marx sem nem ugy materialista,
hogy a bioldgiai tényekbdl akarna levezetni a tarsadalmi strukturakat és torténéseket,
sem nem ugy, hogy a gazdasagibol szarmaztatna minden mast, beleértve a kultarat és
a filozofiat. Mit jelent hat nala a materialis/anyagi megkozelités? Itt is Seren Mau elemzé-
sére tamaszkodom, aki alaposan attekinti Marx eredeti szévegeit. A korabban leirt marxi
emberkép (antropologia) az alapja a tarsadalomrol alkotott elképzelésének. Az emberi
tudat(ossag) Marxnal torténetileg mindig kapcsolodik az anyagi valésaghoz és az ember
gyakorlati cselekvéséhez, azoktdl elvalaszthatatlan. Az ember tudati, intellektualis tevé-
kenysége mélyen beagyazodik tarsadalmi cselekvésébe. Az ember gondolkodo test. Tudata
igy folyamatosan kapcsolédik az anyagi létezéshez. Ezért a gondolatok kialakulasa is

59 A Marxist Internet Archive URL-cime: https://www.marxists.org/
60 A MarxistInternet Archive magyar szekcidjanak URL-cime: https://www.marxists.org/magyar/index.htm

61 Erdekes tény, hogy Marx magat soha nem nevezi materialistinak (v6. Megill & Park, 2017).
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elvalaszthatatlan az anyagi valosagtol. Tarsadalmi szinten pedig az ember anyagihoz
kapcsolddo, de egybdl azon tul is mutatd (tag értelemben) termeld,” vagyis létrehozo te-
vékenysége, annak modja alapvetd a tarsadalom alakulasaban (ez a termelési mod, amely
azonban nem csupan szoros értelemben vett gazdasagi tevékenységet jelent). A tagabb
tarsadalmi teljességen belil azok a tarsadalmi viszonyok, amelyek a létrehozas-termelés
modjai, azért olyan kiemelked6ek Marx szamara, mert az emberek ezeken keresztiil hozzak
létre a sajat életiik alapvetd (testi) feltételeit. A termelési mod tehat nem kiilonallé gazdasagi
dimenzio, kiviil az ember tarsadalmi viszonyain, hanem az egyik, az anyagi létezéshez
kapcsolodo, kiemelkedd tarsadalmi viszony, amelyen keresztiil az emberek és a tarsada-
lom djratermelik sajat (tarsadalmi) életiiket, 1étezéstiket. Ezért az anyagi valosagok, ,javak”
létrehozasa, cseréje, a bel6litk fakadd hatarok, a hozzajuk vald viszony és a velik vald
interakcid olyan tarsadalmi viszonyrendszer, amely nem meghatirozza (determinalja)
a tarsadalom tobbi tényezbjét, de 1ényeges, alapvet6 hatast gyakorol minden maés teriiletre.
Magaban a termelés fogalmaban fontos az anyagi dimenzio tehat, de szamos marxista
Ujraértelmezésben (Dohham, 1999; Eber, 2020) a szellemi termelés és a tuddstermelés is
termelés. A gazdasagi alap és a kulturalis-tudati-ideologiai-intézményi felépitmény eleve
nagyon leegyszerisité szétvalasztas, ha mélyebben belegondolunk. Az intézmények és
a kulturalis cselekvések egy része példaul nagyon is a gazdasagi-anyagi szférahoz len-
ne sorolhaté ebben a kettésségben (példaul a jegyeket arulé koncerthelyszin). Inkabb
érdemes ugy gondolkodni a kiilonféle tarsadalmi jelenségekrél, hogy azok magukban
hordozzak ezt a dialektikus viszonyt az anyagi és a nem anyagi kozott, és eltérd szinten,
mértékben kapcsolodnak a termelés (pl. kapitalista) modjahoz.

Ezenkiviil fontos hozzatenni, hogy a jelenségek, torténések mogott ott rejlik szamos
esetleges szempont is: személyes torténések, események, éppen ad6do lehetdségek, egy-egy
meghataroz6 ember valasztasai stb. A kozépiskolai torténelemtanitasban alkalmazott
tarsadalomtorténeti megkozelités részben a szellemtorténeti, részben bizonyos anyagi, és
részben az ilyen esetleges tényez6kre vezeti vissza a tarsadalmi valtozasok bemutatésat.
Ennél a modellnél a kritikai tarsadalomtorténet egy hatarozottabban materialis, rendsze-
rekre és termelési modokra koncentrald megkozelitést kiovet.

Ezen a ponton érdemes kitérni a kultira meghatarozasara is. A kulturat szokas el-
vélasztani a tarsadalmi valdsagtol. Rengeteg definicijalétezik (pl. Williams, 2006; Letenyet,
2012). A kulttra lehet:

- egyszerilen a sajatosan emberi viselkedések és tevékenységek 0sszessége;

- atargyak és ideak létrehozasa;

« értékek, normak és jelentések mentén szervez6dé életméd;

- jelentések és szimbolumok altal meghatarozott emberi jelenség, stb.;

- Williams kritikai meghatarozasa, amely szerint a ,kultira az a jelrendszer, amelyen keresz-
tal [...] az emberek a tarsadalmi rendet kommunikaljak, Gjratermelik, megtapasztaljak”

62 Atermelés (és Gjratermelés) gazdasagi jelentésti szoként él sokak fejében, a marxi és marxista szohasznalat
azonban sokkal tagabb értelemben hasznalja. Tudom, hogy ez a szohasznalat szokatlan, de a kdnyvben
mégis megtartom ezt a tipikus marxi terminologiat, mert nehéz lenne mindig ,leforditanom”, és nehéz
lenne ettél a bevett kifejezést6l valamilyen eltérd szot talalnom.
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(Williams, 1995, p. 12; a szerz6 forditasa), hasznos kiindulépont, ha nem is ragadja meg

a kultdra t6bb fontos szempontjat (példaul az igynevezett performativot sem - vagyis

hogy a kultira eljatszas és cselekvés).
A sajat kultarafogalmam, amelyet e konyvben hasznélok, igyekszik integrativ lenni,
bennfoglalva a létrehozés, a viselkedés és a jelentésadas perspektivait, de nem szeretném
a tarsadalmitél és az anyagitol fuggetleniil meghatarozni. A kulturalis ugyan elkiilo-
nithet6 a tarsadalmitol, és feltételezhetjuk relativ fiiggetlenségét, 6nalld 1étét, de kovetve
O’Laughlin marxista megkozelitését, a kultira is a tarsadalmi viszonyokbol kovetkezik
(v6. O’Laughlin, 1975). Epp ezért nincs is olyan, hogy altaldnos emberi kultdra, hanem
a kiilénféle viszonyrendszerekben létez6 kiilonféle kulturalis megnyilvanulasok vannak.
A jelentésadas ezzel egyiitt kiemelt helyet foglal el a kiilonféle dimenziok kozott a kony-
vemben, hiszen az iskolai oktatast tanulmanyozom, és az emberi gondolatokat, tudast,
ideologiakat elemzem.

3.7. Kapitalizmus

Itt az ideje tehat, hogy a mar sokat emlegetett tarsadalmi-gazdasagi fogalmat, a kapi-
talizmust, annak marxi és marxista értelmezését és kritikajat is leirjam. Az egyszeri-
ség és az érthetéség miatt a leglényegesebb elemekre kell szoritkoznom, igy eltekintek
szamos olyan tényez6tdl, amely filozofiailag alapozza meg a marxi gondolatokat, de
a témank szempontjabol nem fontos (példaul sokat kritizalt, de tobbszor Gjraértelmezett
értékelméletét).

A kapitalizmus kifejezést maga Marx egyébként nem hasznalta, csak a téke
(Kapital), a kapitalista és a kapitalista termelési méd fogalmakat. Ez utébbi nagyban eltér
a korabbi termelési modoktol. Nem arrél van sz6, hogy korabban nem volt profitot, tékét
létrehozo6 termelés. Ez nagyon is jelen volt a 15-16. szazadig is. Akkor azonban elindult
egy fontos valtozas az eurdpai torténelemben (masok szerint ez mar korabban megtor-
tént). A gyarmatositas, a technoldgiai valtozasok (a gyartas lehet6sége) és a polgarsag
meger6sddése nyoman a téke felhalmozasa oriasi méreteket oltott, és tékével rendelkezék
Uj csoportja jott létre. E csoport tagjai (a tékések) a magantulajdon ij formajat hoztak létre
azzal, hogy foldeket sajatitottak ki, és munkara kényszeritették addig szabad kistermel6k
sokasagat, hogy igy az 6 munkajukbol teremtsenek maguknak vagyont.”® Ez kilonbozik
a magantulajdonnak szamos mas forméajatol, példaul amelyben a tulajdonos sajat maga
szamara hozza létre azt, vagy att6l, amelyben a folddel rendelkez6k munkat vartak el
a foldjukon, cserébe védelmet nyujtottak (a feudalizmusban). (Fontos itt megjegyezni,
hogy a marxista megkozelitésben nem az ember sajat maga altal birtokolt személyes
vagyon a kritika targya [personal property], hanem a masok munkajat kihasznalo, abbél

63 A folyamatot itt természetesen nagyon roviden és leegyszeriisitéen mutatom be.
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létrejové és gyarapodd magantulajdon [private property]). Az 1) tékésosztaly a vagyonat

nagyobb részt masok munkajabol gyarapitotta. Ez ugyan — ahogy jeleztem - megtor-

tént mar korabban is, de a kapitalizmus sziiletésével ez a t6két termelé mod, s az ehhez
kapcsolédo kapitalista logika az élet egész tjratermelését elkezdte athatni, s innent6l
az emberek sajat életének fenntartasa fiigg t6le. Ez a kapitalista logika azt jelenti, hogy:**

- az arukat és szolgaltatasokat (beleértve a legalapvetébb életsziikségleteket is) végs6
soron a nyereséges csere érdekében allitjak eld;

- atermelés egész rendszerét a profitmaximalizalas (a lehet6 legnagyobb nyereség eléré-
se) és annak sziintelen gyarapitasa hatarozza meg;

- az emberi munkaerd is aruként jelenik meg, amely a munkaerdpiacon eladhaté (ennek
pedig antropolégiai kovetkezményei is vannak: megvaltozik, ahogyan az ember maga-
ra tekint és magat ,megalkotja™);

- azemberi munka a t6ke létrejotiének alapvett feltételévé valik, a téke maga is megalvadt®
és felhalmozott munka;

- atermeléshez sziikséges eszk6zok (szerszamok, gépek, épiiletek, foldek, szoftverek, de
akar a kiadok és a tudomanyos folydiratok is, stb.) a tokével rendelkezok tulajdonaban
vannak, a dolgozok nem rendelkeznek veliitk (mint egykor pl. a mesteré voltak a szer-
szamok), a termeléshez viszont magara a munkara van sziikség, és ez az, amivel pedig
a dolgozdk rendelkeznek;

-+ bar a t6ke eredeti felhalmozasaban jelen van az er8szak (er6szakos maganositas, bér-
munkara kényszerités, stb.), a kapitalizmus egyik fontos sajatossaga, hogy a munkasok
profittermeléshez sziikséges munkajat a rendszer kozvetlen kényszer nélkiil sajatitja ki
a piac segitségével.

Ez utobbi miatt is sokkal nehezebb meglatni a kapitalista termelési mdd hatalmat, ,néma

kényszeritését” felettiink (,mute compulsion” Mau, 2023 angol nyelv( m{ivében; Marx

szovegének magyar forditasaban: a ,gazdasagi viszonyok néma kényszere” kifejezés
szerepel, Marx, 1955, 1978). Szamos torténésszel vagy tarsadalomtudossal szemben, akik

a kapitalizmus kifejl6dését az ember sajatossagaibol levezethet6 természetes folyamatként

mutatjak be, a kritikai megkozelités szerint ez egy torténeti koriilmények nyoman létrejott
tarsadalmi rendszer, és nem valamiféle természetes, emberi természetb6l fakadé (,lehet
legjobb”) modell.

A kapitalizmus kritikajat tovabba azért sem konny elfogadni, mert jol lathato,
hogy a t6ke ilyen felhalmozéasa milyen csodalatos eredményeket ért el. Ezt maga Marx
is elismeri.”” Az emberiség soha nem latott mértékben tudott fejlédni és gyarapodni.

64 Marx, 1978; Mau, 2023; Eber, 2020 és Wood, 2002 alapjan.

65 Rikowski egyesen azt mondja, emiatt ,a téke vagyunk”, a toke belsé létezésiink alapveté dimenzidja lesz.
De szerinte ,munka is vagyunk”, tehat magunkban hordozzuk a téke-munka ellentétet (v6. Rikowski, 2020).

66 Ez Marx szokatlan, de nagyon kifejez6 szohasznalata, amely arra utal, hogy a munka a téke részévé lesz,
a téke maga is a munkabdl sziiletik (alvad) meg.

67 A Kommunista Part kidltvanyaban Marx és Engels ezt irjak példaul: ,Csak a burzsoazia mutatta meg,
mit tud az emberi tevékenység létrehozni. Killonb csodamitiveket létesitett, mint az egyiptomi piramisok,
a romai vizvezetékek és a gotikus katedralisok, kiilonb hadjaratokat vitt véghez, mint a népvandorlas
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A téke folyamatos gyarapitasanak kényszere afelé nyomja a gazdasagi-tarsadalmi sze-
repléket, hogy mindig valami Gjat, mast hozzanak létre. Ez a technologiai fejlédés csodas
eredményeket sziil(t). Az azonban kérdés, hogy milyen aron. A természet és az ember
kizsakmanyolasa sajnos ennek a csodas fejlédésnek az egyik hozadéka. A vagyonbeli
kiilonbségek soha nem latott méreteket 6ltottek (az emberek nagyon kis szazalékanal
van a vilag vagyonanak legnagyobb szazaléka). Akik e konyvet olvassak, valészintileg
relative j6 korulmények kozott élnek (van hozzaférésitk az internethez, megfeleld is-
kolazottsaggal rendelkeznek, amellyel annyi pénzt keresnek, hogy van hol lakniuk, és
megvannak a legalapvet6bb sziikségleteik kielégitéséhez elegendd, vagy akar kicsit azon
tal is mutaté anyagi forrasuk), és azt mondhatjak, hogy nagyobb a jolét, mint 100 éve
az iiksziileik vagy a dédsziileik idejében. Igen 4m, de a vilagon t6bb millidrd ember él
ennél sokkal nagyobb nyomorban, és a magyar tarsadalomban is nagy azoknak a szama,
akik valéban szegények (1d. Eber, 2020). De a kozéposztalybelinek tekintett emberek (és
valdszintileg az olvasok) kozott is sokaknak nehézséget okoznak a megélhetés problémai
(pl. a tanaroknak). Az latszik, hogy a liberalis gazdasagi utopia, miszerint a kevesek altal
birtokolt és sziinteleniil folhalmozott magantulajdon (majd ennek szabad, gyakorlatilag
korlatlan gyarapitasa) fejlédést és nagyobb jolétet hoz a tobbség szdmara is, nem latszik
beigazolodni.

A kapitalista termelési méd egyik sajatossaga — ahogyan lattuk -, hogy raszorul
a munkara. Azaltal tudja 1étrehozni a tobbletet, amely a profithoz, vagyis a t6kéhez kell.
Bar a kapitalizmusban megjelenik a kényszer és az uralomgyakorlas is (dolgozoi lazada-
sok leverése, politikai nyomasgyakorlas elérése a munkasokkal szemben, stb.), alapvetéen
arendszer kényszerek nélkiil ériel, hogy a dolgozok a munkajukkal részt vegyenek a tobblet
létrehozasaban. A rendszer maga ugy miikodik, hogy az emberek nagy témegei szdmara
az az egyetlen lehetéség az életiik fenntartasahoz, ujratermeléséhez, hogy a piacon eladjak
munkaerejiiket, és munkéjukkal beallnak a (tag értelemben vett) termelésbe. Ezt radadasul
még természetesnek is gondoljak, vagy akar ugy lathatjak, hogy nekik ez j6 (itt lesz fontos
az ideoldgia és az ideologiai formalas: 1d. a 3.12. Mi az ideologia? Mi a tudas? fejezetet),

illetve tobbek szamara ez tényleg biztositja az Gjratermelés és az élet megfeleld vagy magas
mindségi lehetdségeit.

Pedig ez masképp is lehetne. Erre az alapvet6 toke-munka viszonyra és fesziilt-
ségre épiti a marxista kritika a valtozas lehetdségét is. A t6ke termelésének vége lenne,
ha a dolgozok nem vennének részt tobbet a tobblettermelésben. A téke dolgozoktol vald
fuggése a munkasokon keresztiili valtozas lehetdségét teremti meg, ha 6k élnek a munka-
juk miatti (lehetséges) hatalommal. Szeretném kiemelni, hogy bar Marx a proletariatusrol
beszél tobb irasaban, itt a marxista Gjraértelmezés szerint (amelynek gyokerei Marxnal is
megjelennek) egyaltaldin nem pusztan a gyari dolgozokrél van sz6, hanem a dolgozé em-
berek széles rétegérél (szellemi munkaban résztvevék, szolgaltatasban dolgozok, multiknal
dolgozdk stb.).

és a kereszteshadjaratok.” (Marx & Engels, 1848, 1. Burzsoak és proletarok fejezet, oldalszam nélkil. Ld.
Marxist Internet Archive. https://www.marxists.org/magyar/archive/marx/1848/communist-manifesto/
ch01.htm#s1 (Nyilas Vera forditasa).
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Van még egy fontos kovetkezménye a kapitalista termelés munkatél valo fig-
gésének. Ez azt jelenti, hogy munkaerd nélkil a termelés nem lenne lehetséges — ez
egyelére a technologidk jelentSs fejlédésével is igy van —, ezért a kapitalista rendszer-
nek érdeke, hogy a dolgozoknak legyen munkaereje, tehat, hogy djra tudjak termelni
életiiket.”® A kapitalizmusnak tehat szitksége van az élet és a munkaeré ujratermeléséhez
szitkséges sokféle korilményre és tevékenységre (munkéra), viszont minél olcsobban
sziikséges ezt az Gjratermelést elérnie, hiszen tobbletet, profitot akar elérni (sét sziiksé-
ges elérnie a t6kefelhalmozas fenntartasdhoz). A reprodukcio (Gjratermelés) teriiletéhez
tartozik a gyermeksziilés, a gyermeknevelés, a hazimunka, a sportolas stb., de az oktatas
vagy az egészségiigy is, amelyek mind azt biztositjak, hogy legyenek megfeleléen dolgoz-
ni tud6é emberek. Ezeket egyrészt a rendszer érdeke valamilyen forméaban biztositani,
masrészt viszont ingyen (hazimunka, gyermeknevelés) vagy olcsé (oktatas, egészségiigy)
munkéaval megteremteni.®” A kapitalizmus azonban nem csak ezeket a reproduktiv tevé-
kenységeket hasznalja fel. Mivel érdeke a t6ke felhalmozasat minél olcsobba tennie, ezért
ehhez a természet kizsakmanyolasat (olcs6 nyersanyag szerzése, az ennek megteremtéséb6l

fakado szennyezés atharitasa a természetre),””

a rabszolgasagot és a kényszermunkat is
felhasznalja. A kutatasom szempontjabol pedig még egy tendenciat fontos kiemelnem. Ez
a munka olcsova tételének folyamata, az Gn. informalis munkan keresztiil. Ez a szerz6dé-
ses munkaviszonyon kiviil (dllamilag és jogilag nem szabalyozott mddon) végzett munka
konnyebben olcsosithatd, a dolgozok sokkal kiszolgaltatottabbak benne, és védtelenebbiil
kizsdkmanyolhatok (Eber, 2020).

A kapitalizmus mindig f6lhasznalja a t6ketermeléshez nem kozvetleniil hozzéjaru-
16, és nem is bérmunkaként kifizetett vagy informalis munkatevékenységeket,” és azok
eredményeit is. A kapitalizmus rendszere tehat nem jelenti azt, hogy csak a kapitalista
termelési mod miikodik a vilagban. Szamos egyéb létrehozo, termelb és Gjratermeld tevé-
kenység azonosithat6. De az elmondhato, hogy a tékét felhalmozo kapitalizmus integralja
és felhasznalja ezeket az egyéb termelési, illetve reproduktiv (ijratermel6) tevékenysége-
ket is mint meghataroz6 (dominéans) termelési modokat, amely athatja az egész vilagot és
az egész emberi életet.

Az alabbi 5. abra szemlélteti a kapitalista termelési mod sajatossagait: amint a tébbi
tényez6 mind a t6ke felhalmozasa koriil kering, kiszolgalja azt, és a kapitalista termelés
mindent bekebelez.

68 Az élet ujratermelése, reprodukcidja egy Gjabb szokatlan marxista széhasznalat, amelyet nagyon tudato-
san én is hasznalok. Arra utal, hogy az életiink is termel6dik, alakul, kialakul, atalakul, azt is 1étrehozzuk,
atalakitjuk, akar csak az anyagi és nem anyagi javakat. Ezek az ,(Gjra)termelé” tevékenységek az emberi
cselekvés, ,munka” részei, és nem érdemes 6ket szétvalasztani.

69 Egy masik tendencia, hogy a kapitalista rendszer igyekszik - ott, ahol ennek feltételei adottak — a repro-
duktiv tevékenységek egy részét kozvetlenebbiil is bevonni a téketermelés folyamataba a piacositas altal
(maganegészségligy, maganoktatas stb.).

70 Lésd részletesebben a Fordulat folyoirat 2019-ben megjelent 25. lapszamat, Klimavaltozas és kapitalizmus
cimmel: http://fordulat.net/?q=huszonotodik

71 Az informalis munka lehet bérmunka, csak nem munkaviszonyban végzett.
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Munka,
termelés

Mas termelési TOKEFELHALMOZAS

médok (viladgszinten)

Reprodukcio,
ujratermelés

5. dbra. A kapitalista termelési mod

3.8. Kapitalista vilagrendszer, gyarmatositas és
neoliberalizmus

A kapitalizmusnak az el6z6 fejezet végén jelzett tulajdonsaga, hogy a vilag egészét at-
hatja — emeli ki a Marx utani, de bel6le taplalkozo kritikai Gjraértelmezés egy fontos, és
altalam is hasznalt megkozelitése: a viligrendszer-elemzés. Ezt Eber a kovetkezképpen
hatarozza meg:

Aviladgrendszer-elemzés a kapitalizmust a toke vilagszinten szervezdd6 rendszereként
fogja fel, amelynek szerkezetét a munka transznaciondlisan [nemzetek kozott] szerve-
z6d6 globalis megosztdsa szabja meg. Mddszertani kiindulédpontja szerint a kapitaliz-
mus egyetlen térténetileg formdlddd, globalissd béviilt viszonyrendszer. Annak ellenére is,
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hogy kialakulasat kdvetéen e t6kés vildgrendszer (nemzet)allami formakba szervezéddtt,
és (nemzet)allamokra (nemzeti tarsadalmakra, nemzetgazdasagokra, nemzetallami
hatarok szerint szervez6dé politikai- és jogrendszerekre) tagolt képét mutatja nekiink.
A vildgrendszer-elemzés az egyes (nemzet)allami keretek kozott értelmezett térsadal-
makat elsésorban nem énmagukban &ll6 éntorvényd entitdsokként [létez6kként], ,.szuve-
rén nemzetallamokként”, ,autondm civil tarsadalmakként”, a ,nemzeti onrendelkezés”
keretében sajat sorsukat meghatarozo ,politikai kozosségekként” fogja fel, hanem
a tékés vildgrendszer olyan strukturalt alkotdelemeiként értelmezi azokat, amelyek
torténeti formalddasat e transznacionalisan szervez6dé globdlis munkamegosztasban
elfoglalt helyzetiik szabja meg. (Eber, 2020, Kindle Edition, location: 766-779; kiemelés
és szomagyarazo beszurdsok a szerzétél)

Ennek a globalis rendszernek alapvetd jellemz6je, hogy a sziintelen felhalmozasra épiil,
eltéré termelési modokat integral, felivel6 és hanyatld ciklusok jellemzik hosszu tavon
(a kapitalizmus szamos valsagon ment keresztiil, mert a rendszerben magaban benne
rejlik, hogy a sziintelen felhalmozasbol fakadé ellentmondésok kriziseket eredményez-
nek),” és hogy kozpontra és perifériara osztott szerkezetet hoz létre. Ez a fogalompar
alapvetd jelent6ségti a globalis kapitalista termelés megértéséhez. Els6dlegesen nem tér-
beli jelentése van a két fogalomnak: a kozpont (sz6 szerint a mag: core) az olyan termelési
folyamatokat, termékeket jelenti, amelyek nagyobb értéket teremtenek, a periféria pedig
jellemz8en sokkal kisebb értéket hoz létre. Példaul egy okostelefon gyartasdhoz szitkség
van a magas hozzaadott értékkel rendelkez6 (és egyébként jobban megfizetett) kutato-
munkara is, és a kisebb értéket ado (és kevésbé is megfizetett) alapanyagok banyaszasara
és szallitasara is. Ezeknek a termelési folyamatokban megjelend kiilonbségeknek van
egy térbeli leképezidése is. Ebben az értelemben a centrum olyan térségeket jelent, ahol
tulnyomoan a centrumra jellemz6, nagy hozzaadott értékkel bird termelési tevékenység
folyik, a periféria pedig olyan régiok, orszagok, telepiilések, vagy akar telepiilésrészek,
ahol a periférias, alacsonyabb hozzaadott értéki tevékenység a jellemzé. A térbeli dimen-
zi6t tekintve egy wjabb fogalom is felmeriil, a félperiféria, ahol mindkét tipus eléfordul,
kortiilbelil egyenl6 aranyban. A centrum és a periféria (s koztiik a félperiféria) kolesonos
fuggbségben van egymassal a termelésben. A félperiférias térségek (orszagok) pedig egy-
fajta kozvetité szerepbe is keriilnek a centrum és a periféria kozott. Nagyobb régiok és
orszagok tekintetében a jelenkori helyzetben az euroatlanti orszagok (USA, Ausztralia,
Nyugat-Eurdpa orszagai) tekintheték leginkabb centrumorszagoknak, a harmadik vi-
lagbeliként emlegetett latin-amerikai, azsiai és afrikai orszagok periférianak, és szamos
orszag (pl. a kelet-eurdpaiak, koztiik Magyarorszag) pedig félperiféridanak. Ez azonban
folyamatosan valtozik, és tobbek szerint a centrum Azsia felé tolodasa figyelhet6 meg.
A félperiférias (a centralis és a periférias kozotti) jelleg nem csak a gazdasagi folyamatok-
ra vetithet6 ki. Bar a vilagrendszer-elemzés legtobb képvisel6je ezekre fokuszal és ezekbdl

72 Gazdasagi és tarsadalomtorténeti perspektivaban nagyon fontos ezeknek a ciklusoknak és valsagoknak
az elemzése, ebben az oktatasra fokuszalé munkaban azonban masodlagos. Eber ezekrél is ir bévebben
(v6. Eber, 2020).
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indul ki, a tarsadalmi és kulturalis folyamatokban is tetten érhet6. A fiiggdség, a kapita-
lista vilagrendszeren belili értékképzés vegyes modjai hatnak a politikai folyamatokra,
és a kulturalis mint4azatokban, ideolégiakban és a tudastermelésben is megjelennek.
Ezen a ponton pedig még érdemes kiegésziteni a vilagrendszer-elemzést a gyarmato-
sitas és a gyarmatositas utani (posztkolonialis) folyamatok fogalmaival.”” A gyarmatositas
egy olyan uralmi forma volt, amely alapvetéen alakitotta a gyarmatosito és a gyarmatosi-
tott orszagok kulturalis-tarsadalmi folyamatait és (kulturalis-ideologiai) 6nértelmezéseit
is. A fejlettség, modernizacio — elmaradottsag, felzarkozas mentén kialakitott viszonyrend-
szerek, illetve az ezekkel valo szembenallas olyan dinamikékat teremt, amelyek nemcsak
a nemzetkozi kapcsolatokat, de belsé politikai-tarsadalmi folyamatokat, vagy akar
a tudastermelést, az ideologiai (6n)értelmezéseket, az oktatast, a kutatast is alakithatjak.
A hazai kontextusban Boércz meglatasa ad szempontokat ehhez, aki az eurdpai csatlako-
zas, a Hkeleti b6vités” folyamataban latja a gyarmatositast visszakdszonni: a kolonizacio
uralmi gesztusait és mechanizmusait, mint példaul az egyenl6tlen csere és fliggéség
megteremtése, az elmaradottsag kategoriainak felépitése az uraltakkal szemben, a poli-
tikai-kormanyzati kontroll, vagy a modernizacié nevében torténé hatalomgyakorlas (vo.
Borécz, 2001). Ginelli mélyebb elemzése pedig felmutatja, hogy Magyarorszag koztes po-

zicidja a gyarmatositas dinamikajaban hogyan hat az aktualis politikai folyamatokra is
(v6. Ginelli, 2019a, 2019b). Magyarorszag igyekezett és igyekszik az (egykori) gyarmattarté
centrum és a gyarmati (gyarmatositas utani) periféria kozotti pozicioban manéverezve elé-
nyoket szerezni. Egyszerre jelenik itt meg az 6ngyarmatosité felzarkozas és a civilizacios
fels6bbrendiiségre hivatkozas ideoldgiaja a centrumhoz kapcsoloddan, és a centrummal
szembeni gyarmati szolidaritasé és ellenallasé (,nem akarunk gyarmat lenni”, ,mi is gyar-
mat voltunk”, ,alljunk szemben a birodalommal”).

A kapitalizmushoz kapcsolédé maésik fogalom, amelyet gyakran hasznalnak
a jelenkori tarsadalomtudomanyban, az a neoliberalizmus. Ez egyrészt a 70-es években
megjelend ideologia, amely szerint a szabadpiacnak kell meghataroznia az egész tarsadalmi
életet, masrészt az erre az ideologiara épulé tarsadalmi intézkedések és folyamatok dsszes-
sége. A II. vilaghabora utani nyugati fejlédés lehetévé tette, hogy egyfajta lathatatlan
szerz6dés jojjon létre a centrumtéke és a centrumban dolgozok kozott, amely a munkaban
valo részvételért cserébe megfelel6 jolétet biztositott, kiillonosen az allam joléti szolgal-
tatasai altal. A 70-es évek gazdasagi valsaga azonban ennek a ,joléti egyezménynek”
afelrugasat hozta magaval. A cél a téke olcso gyarapitasanak fenntartasa és novelése volt,
a kapitalizmus logikaja szerint a dolgozokra haritva a negativ kovetkezményeket. A tarsa-
dalmi és politikai fordulat a j6léti rendszer megnyirbalasat, a munkajogok visszavagasat,
a piac allami szabalyozasainak leépitését, a jomodaak terheinek csokkentését (adocsok-
kentés), a szolgaltatasok szélesebb korének magantulajdonba adasat (privatizacio), s igy
az allami szocidlis (és oktatasi) szolgaltatasok leépitését jelentette (Eber, 2020). Az allam
korabbi feladatainak azt a részét, amely profitabilis volt, privatizaltak, a forprofit szféraba

73 Itt csak nagyon roviden emlitem meg ezt a szempontot, amelynek nagyon széles tarsadalomtudomanyi
szakirodalma van: ezek az un. posztkolonialis és dekolonizacios (gyarmatositast felszamold, azzal szem-
bemend, azt leépits) megkozelitések.
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integraltak, a profittal nem kecsegtetd részét pedig a nonprofit szervezetek kaptak meg,
amelyeket civil szervezeteknek és civil tarsadalomnak kezdtek hivni (Gagyi & Ivancheva,
2019). E mechanizmusokhoz kapcsolodott az az ideologia, amely szerint a piac szabad kezé-
nek kell cselekednie, és a piaci szabad verseny, a t6kés magantulajdon szentsége kell hogy
meghatarozza a politikai-tarsadalmi folyamatokat. A piac lett tehat az allami miikodés
modellje is. Ennek a tarsadalomfilozofus Zijlstra szerint az lett a kévetkezménye, hogy:

1. A neoliberalizmus egy egyeduralkodé ideologiava valt, amelyet el kell fogadni.
Nemcsak politikai szereplék indultak ki a ,szabadpiaci dogma” megkérdéjelezhetetlen
alapelvébdl, de a civil kezdeményezések, az oktatas, a kutatas, a kultdra szféraiban is
a neoliberalizmus célrendszere, nyelvezete (pl. hatékonysag, projektszertiség, iizleti modell
stb.) lett meghatarozé (v6.: Harvey, 2005; Eber, 2020).

2. A gazdasagi szempont lett a szinte kizardlagos hivatkozasi és igazolo alap
a tarsadalmi intézkedések és folyamatok tekintetében. Az OECD és az Eurdpai Unid
dokumentumaiban még az oktatasi sokféleség vagy a nék egyenjogusaga is a gazdasagi
hasznossag mentén jelenik meg alapelvként (Gregor. 2017). A neoliberalis 4j ,menedzs-
mentnyelv” és elvarasrendszer mindent atitat a hatékonysag, teljesitmény (indikatorok),
atlathatosag, elszamoltathatosag, minGségbiztositas, (6n)értékelés stb. semlegesnek hato,
de ideolégiailag nagyon is terhelt ,szlogenkifejezéseivel”.

3. A neoliberalis ideologia betolti az elvilagiasodas (szekularizacio) kovetkeztében
kialakult spiritualis vakuumot is. Az onmegvalositas és a fogyasztas ,spiritualitasat” ki-
nalja fel. Hasonl6 ez ahhoz, amelyet szintén sok szerzé allit, hogy a neoliberalizmusnak
van antropologiaja (v6. Houghton, 2019; Giroux, 2014). Ez az énmagat szabadon megalkoto,
vallalkoz6, merészen a versenybe belépd, lehetdségeit szabadon megvalaszt6 individu-
tarsadalmi viszonyrendszernek. A neoliberalis szubjektum Gsszekothet6 a fogyasztoival
is. A fogyasztas szakralis jelleg(i ritualis tevékenysége a vasarlasok soran, a fogyasztoi
identitasok kialakulasa (pl. a rajongdi [ fandom] és marka alapt szubkulturak, stilusok, s6t
a fogyasztas altal bekebelezett szexualis vagy etnikai identitasok is) szintén ezt a szabad,
sgazdasagi” szubjektumot forméalja meg, amely a neoliberalis viszonyrendszer ,engedel-
mes” résztvevojévé valik (vo. Zijlstra, 2013).

3.9. Kapitalizmus, pedagdgia, iskola

Itt tériink vissza a kapitalizmus kapcsan az antropologidhoz és a pedagégiahoz. A kapi-
talizmus tehat formal, alakit; emberi szubjektumunkba irodik (err6l még részletesebben
irok a 3.12. Mi az ideoldgia? Mi a tudas? és a 3.13. Testbe irt struktira: a habitus fejezetekben).
Ez tag értelemben véve egy pedagogiai folyamat. Ennek egyik (de nem az egyetlen) modja

az oktatas (a masik kiemelked6 teriilet a popularis kultdra, amelyre szintén utalok majd
elemzésemben [1d. a 4.10. Eltéré tudasszerkezetek fejezet 7. pontjat]. Sokan elemezték, hogy
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az oktatas, az iskola és a kapitalizmus milyen kapcsolatban van egymaéssal. Bowles és
Gintis alapveté miive gy mutatta be, hogy az iskola a kapitalista termelési modban valo
részvételre készit fel, a termelési viszonyok visszatiikkrozédnek a szocialis, és igy az iskolai
viszonyokban is (v6. Bowles & Gintis, 1976). A didkokat az iskolai struktira a munkéaban
valé viszonyrendszerre késziti el6. Ugy is mondhatjuk, hogy az iskola feladata engedelmes,
beilleszkedé munkasok képzése. Bar épp az els6 konyvbéli jelenet elemzésében (amikor
a kapitalista termeléshez sziikséges munkara nevelést latom meg abban, ahogy a tanar
a f6nok és a beosztott kozotti viszonyt értelmezi) ezt az elméleti megkozelitést hasznalom
fel, és az iskolai pedagdgiaban valoban tetten érhetéek ilyen mechanizmusok, mégis ugy
gondolom, leegyszerisit6 lenne erre sziikiteni a kapitalizmus és az iskola viszonyéat. Egy-
részt érdemes az iskolaztatast a kapitalizmus altal alakitott 6sszetett tarsadalmi rendben
elhelyezni, amelyben t6bbféle funkcioja van, kiilonésen a reprodukcio, az tjratermelés
teriiletén:
- megorzia gyerekeket a sziil6k munkéaja kozben;
- tarsadalmi szinten szabalyozza a munkaeré kialakitasat, és lehet6vé teszi Gjratermelését
tudas és készségek kozvetitésével,
- meghatarozza a tarsadalmi elémenetelt és poziciot (és — mint majd latni fogjuk — ennek
hatarait);
- szabalyozza a didkok testét;
« ideologiailag is formalja Gket.
Vita targya, hogy az iskola (és a pedagdgiai folyamatok) lehet(nek)-e a kapitalizmussal
val6 szembenallés terepe(i), lehet8sége(i), vagy az iskola nem tud kilépni a kapitalizmus
kiszolgalojanak szerepébdl.’”* En alapvetSen azzal a radikalis reménnyel irtam meg ezt
a konyvet, hogy lehetséges az atalakito, transzformativ pedagogia, és ehhez szeretnék
hozzajarulni, de gytiimoles6z6ének tartom azoknak a szerz6knek a véleményét is, akik sze-
limitalt szerepet tulajdonitanak neki a tarsadalmi valtozas tekintetében. A rendszerbe
helyezettség ilyen szemléletét akkor is fontosnak gondolom, ha alapvetéen a valtozas
lehet6ségét hangsilyozom.

A pedagobgia azonban nem csak az iskolaztatast jelenti. Sokan a pedagdgiai
cselekvésnek maganak tulajdonitanak atalakité er6t. Ezzel kapcsolatban nem lehet
kihagyni a kritikai pedagogia atyjanak tekintett Paolo Freire gondolatainak emlitését.
Réla mar magyarul is sok szakirodalmi anyag hozzaférhets. En azonban ebben a kri-
tikai pedagdgiai munkaban tobb szempontbdl is elszakadok téle, példaul egy masfajta
antropologiat kovetve. Igy csak nagyon réviden utalok alapvetd nézetére a tudatra éb-
redésrél. Szerinte az elnyomo és elnyomott olyan halalos, elembertelenits, dehumanizald
kettésség (tehat a Mau altal kritizalt romantikus emberi 1ényegbél indul ki), amely ellen
leginkabb az elnyomottak tudnak tenni. Ok azonban belsévé tették ezt a kettdsséget, azt
nem latjak megvaltoztathaté rendszernek. Ha lazadnak, akkor 6k akarnak lenni példaul
az elnyomok. Ahhoz, hogy ezt a kettésséget meg lehessen torni, az elnyomottak tudatra

74  Errél (és altalaban is a kritikai pedagdgia(k)rol) 1d. b6vebben korabbi cikkem: Mészaros, 2021.
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ébredésére van szitkség, vagyis, hogy felismerjék az elnyomas rendszerét és megvaltoztatha-
tosagat. Ebben pedig nem egy feliilr6l j6v6, hanem a dialogusra épit6 oktatas segithet. Freire
tudaskoncepcioja fontos alapjat jelentette mas nézeteinek is. Errél az elemzés soran irok
még bbévebben (Id. a 4.10. Eltér6 tudasszerkezetek fejezet 4. pontjat).

A kovetkez6 fejezetekben a fenti részletes megalapozasra épitve felvazolom a kapita-
lizmuskritikai (marxista) megkozelitésem néhany tovabbi f6 elemét: az osztaly(szerkezet)

cres

meghatarozasat, és a testhez kapcsolodé habitus fogalmat.

3.10. Osztalyviszonyok, osztalyszerkezet, sokféleség
és iskola

A marxista megkozelités szamara — ahogyan mar lattuk — a tarsadalmi osztaly kategori-
aja alapvet6 jelentéségi. A termelési viszonyok osztalyviszonyok nélkiil nem értelmezhe-
téek. Tobben ,eltemették” mar az osztalyalapt elemzéseket, vagy arra hivatkozva, hogy
és az ebbdl fakado kozos cselekvés lehetéségével) rendelkezd osztalyok mar nincsenek,
vagy arra, hogy az egyéb (rasszhoz, etnicitashoz, nemhez, szexualitashoz, egyéb 6nmeg-
hatarozason alapulé identitasokhoz kapcsolodo) kategéridk sokkal fontosabba valtak
az utébbi évtizedekben. Ezzel szemben az az allitasom, hogy épp ebben a neoliberalis
onmeghatarozast el6térbe helyez6 korszakban jelent6ségteljes visszatérni az osztalyhoz
mint alapvetd elemzési-megértési dimenzidhoz a tarsadalomtudomanyokban (és igy a ne-
veléstudomanyban is). Ahogy korabban irtam, a tapasztalataim is rairanyitottak a figyel-
memet az osztalyviszonyokra, de elméleti szinten is igaz, hogy a kapitalizmus kritikéaja,
és igy a tarsadalmi valtozas elémozditasa nemigen lehetséges anélkiil, hogy az osztaly-
viszonyokra rakérdezziink. Ezek adjak ugyanis az egyik legalapvet6bb viszonyrendszerét
a kapitalizmusnak, amelynek magjat a téke-munka dinamika irja le. Ez attdl fiiggetleniil
igy van, hogy az osztalyviszonyok szerepl6i reflektalnak-e helyzetiikre, rendelkeznek-e
osztalytudattal. Es etté] még az egyéb kategoriak sem veszitenek jelent6ségiikbél (a kapi-
talizmuskritika szempontjabol sem). Az osztalyvaksag (tehat az osztalyok figyelembe nem
vétele a tarsadalom értelmezésében) pedig azért rendkiviil problémas, mert megerdsitheti
benniink azt a hamis képet, hogy a tarsadalmat autonémnak vélt individuumok alakitjak
sajat érdemeik és képességeik szerint (vo. Eber, 2020). Ez az egyik alapvet6 kérdés, amiben
viszont a kritikai szemlélet masképp latja a tarsadalmi valésagot szamos kdznapi ideolo-

s sz

lebonthatja az anyagi valosagtol fiiggetleniil, az emberi dontések nyoman mtikodé tar-
sadalmi folyamatok képét. A tovabbiakban Eber Mark mar tobbszor idézett alapmiivére
tamaszkodom. Egész elemzésemet megalapozza részletes kritikai szociologiai okfejtése.
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Ennek itt csak téredékét tudom osszefoglalé mdédon bemutatni. Néhany tovabbi elemet
munkajabol a konkrét elemzésben jelenitek majd meg.

Az osztalyviszonyok elemzése a tarsadalomtudomanyokban kiilonbozik az egyes
rétegek feltarasatol. A rétegek a haztartasok és egyének egy adott pillanatban leirhat6
helyzetét mutatjak meg a tarsadalomban. Az osztalyviszonyokban a helyzetek hatalmi
kiilonbségekként, torténeti valtozasukban jelennek meg. A rétegzédéskutatasok fontos
alapanyagot jelentenek az osztalyszerkezet feltarasahoz, de ez utobbi méasfajta (torténeti és
kritikai) szemlélettel tekint a tarsadalmi tagozodasra. Eber meghatarozasa szerint az osz-
taly alapvetéen viszonyfogalom, amely azt mutatja meg, hogy az élet Gjratermelésének
viszonyai kozott, a munka tarsadalmi megosztasanak rendjében egymashoz képest milyen
poziciot foglalnak el az emberek. E pozicidbkban meghatarozé a fent bemutatott ellentét
a t6ke(felhalmozas) és a (termeld és Gjratermeld vagyis reproduktiv) munka kozott. Ez
azonban nem jelenti, hogy a tarsadalmat két vilagosan elkiiloniils, statikus osztalyra le-
hetne osztani (t6kés burzsoak és munkas proletarok), mint a vulgdrmarxista elképzelések
tették. Az osztalyviszonyok azt fejezik ki, hogy az emberek eltér6 modon kapcsolédnak
a tékét termeld (kizsdkmanyolt) munkahoz, illetve a téke birtoklasahoz, felhalmozasahoz.
Eber példai jol bemutatjak e viszonyok dsszetettségét:

A kisvallalkozasat egyszerre tulajdonlé és vezeté mérlegképes kdonyvelé maga is
dolgozik vallalkozédsdban. Egymaga mar régen nem birnd a munkat, igy sajat maga
mellett hat tovabbi konyvel6t is alkalmaz. A tulajdonos konyvel6 igy egyszerre gazdal-
kodik sajat munkaerejével, tulajdonolja és vezeti is kisvallalkozdsat. A konyvelbiroda
jovedelmezé vallalkozdssd novi ki magat, a vezeté konyveld tulajdonosként még
annak ellenére is szép profitot realizal, hogy tisztességesen megfizeti hat alkalma-
zottjat. Munkajaval e hat alkalmazott tehat olyan értéket is megtermel, amelyet a tisz-
tességesnek szamité munkabér ellenére a tulajdonos konyvelé nem fizet ki nekik.
A konyvel6k alkalmazasaigy annak ellenére is kizsakmanyolo (értéktobblet-kisajatito)
viszony, hogy a kizsdkmanyolas nem szembeotlé mértékd. Hiszen akarcsak a jar-
miuipari munkas, az alkalmazott konyveldk is viszonylag elégedettek: ugy latjak, mas
hasonlé munkdkhoz képest viszonylag jol keresnek.

Az alkalmazott konyvelék kozil ketten megosztjdk és a hazastarsaikkal egyenléen
végzik az informalis reproduktiv munkat, egyvalaki e munka nagy részét a vele egy
haztartdsban lakékra haritja, mig harman dontéen magukra vallaljdk azt. E hdrom
személy ezzel kétszeresen kizsakmanyolt helyzetbe keriil. Nemcsak az informalis
reproduktiv munkdan, hanem a formalis bérmunkdan keresztiil is tobb értéket termel-
nek, mint amennyit realizalnak, vagyis az altaluk megtermelt érték két kiilonb6z6 csa-
tornan keresztiil tdvozik t6liik. Az informalis reproduktiv munkat egyenléen megosztd
két alkalmazott konyveldé csak a formalis termelé munkdn keresztiil van kizsakma-
nyolt helyzetben, mig az informdlis reproduktiv munkat déntéen hazastarsara harité
alkalmazott konyveld egyszerre kizsdkmanyolt (a formalis termelé munkan keresztiil)
és kizsakmanyold is (sajat haztartasanak informalis reproduktiv munkajan keresztil).
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Az osztalyvezet6 féorvos asszony a kdzkdérhazban végzett munkaja mellett magan-
rendelésben is dolgozik. E mellett mar nem kivan haztartasi munkat végezni, amit
két allasabdl befolyd magas jovedelmének koszonhetéen meg is engedhet maga-
nak. Takaritonét és kiilon vasaldnét is fizet: pénzzel valtja meg azokat az informalis
reproduktiv munkakat, amelyek masként nagyrészt rd harulnanak. Haztartasaban igy
kizsakmanyold poziciéban van: kedvezétlenebb osztalyhelyzetl nék reproduktiv mun-
kdjat vasarolja meg .feketén”, vagyis informalis keretek kozott, dm mégis bérmunka-
ként. (Az alkalmazas utan nem fizet ado6t és nem fizet jarulékokat, ellenben ,zsebbe”
fizet munkabért.) (Eber, 2020, Kindle Edition, location: 633-646)

Fontos, hogy itt pozicidk bet6lt6irél és viszonyokrol beszél az elemzés, nem konkrét sze-
mélyekr6l. Nem arrél van szd, hogy erkélcsileg ,csunya kizsakméanyoloként”, vagy a masik
oldalon ,szerencsétlen kizsakmanyoltként” irjuk le az egyes személyeket, hanem arrol,
hogy mindnyéjan adott pozicidkat toltiink be a tarsadalomban, attél fiiggetleniil, hogy mi-
lyen személyek vagyunk. Az osztalyviszonyokat tarsadalmi szinten az osztalyszerkezettel
lehet leirni. A magyar tarsadalom osztalyszerkezete nem fiiggetlen a hazai tag értelemben
vett termelés beilleszkedésétdl a vilagrendszerbe. Egy félperiférias osztalyszerkezet, amely
kapcsolddik a centrum és a periféria osztalyviszonyaihoz, és amelyet nagyban meghata-
roznak a kiilsé fiigg6ségek. Ezt Eber elnyilo cseppként irja le, melynek

-+ legfels6 harmadan a fels6-uralkodd tékésosztalyok sziik csoportja (nagyvallalkozok,
foldtulajdonosok stb.),

- valamint a csepp hosszan elnyuld ,nyakan” a koztes-kozvetitd osztalyok kedvez6bb
helyzetl csoportjai vagy frakcidi (menedzserek, vallalkozok, multinacionalis cégek
vezetdi és alkalmazottai, jol fizetett birok, féorvosok stb.) helyezkednek el,

- a széles also kétharmadan pedig e koztes osztalyok kedvez6tlenebb helyzetben 1év6
frakcioi (kozalkalmazottak, a szocialis, egészségiigyi, oktatasi szféraban dolgozok stb.)
és az also-alavetett munkasosztalyok (alulfizetett alkalmazottak, ipari vagy mezégaz-
dasagi munkasok, informalis gazdasagban dolgozoék, kézmunkasok stb.) vannak.

Az osztalyszerkezet polarizalodott (széthizodott a felsé és az alsd polus felé, tehat a kiilonb-

ségek nagyobbak lettek) a rendszervaltozas ota. Ez nagyban az egész t6kés vilagrendszer

polarizacidjanak a kvetkezménye, kisebb részben viszont ehhez a magyar allam is hozza-
jarult. Ennek kapcsan fontos, amit Eber a hazai politikai viszonyokrol ir. A hazai politikai
cselekvés nem fliggetlen az orszag fiiggd helyzetétdl. A politikai jobb- és a balliberalisnak
nevezett oldal ideoldgiai kiilonbségei csak arra szolgalnak, hogy elfedjék, megszépitsék
valddi, materialis alapu érdekviszonyaikat. A | balliberalis oldal” (ebbe beletartoznak a par-
tok és a hozzajuk kapcsolodd fels6osztalybeli frakcidk is) valdjaban a nyugati székhelyti
centrumtbkének jatszotta at a hazai termelést, és kialakitott egy demokratikusként felttin

(arra hivatkozo), de nagyon is munka- és dolgozdellenes (tehat valéjaban jobboldali) poli-

tikai-gazdasagi tombot, amely elsésorban a kiilfoldi t6kés érdekeltségekre taimaszkodott.

Ezzel szemben a 2010-t6] uralomra keriilé jobboldal egy sziinteleniil a nemzetre hivatkozo,

de valdjaban a kiilfoldi (de mar nem csak a nyugati centrum-) t6kével szintén szovetségre

lépé, kifejezetten antidemokratikus politikai-gazdasagi szovetséget hozott létre, amely
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viszont a helyi t6kével épitett ki kapcsolatokat, és annak felhalmozasat segitette. Mindkét
oldal - ideologiai 6nmeghatarozasaik ellenére — jobboldali, t6kebarat és dolgozoellenes
politikat folytat(ott). A 2008-as valsag nyoman a t6kefelhalmozas nehézségekbe iitkozott,
de ennek terheit az 4llam ,lgyesen” haritja a4t a dolgozdkra, az alsdbb osztalyokra, és
kiilénosen az informalis és reproduktiv munkakat végzékre. E csoportokat a létbizony-
talansagnak valé nagyobb kiszolgaltatottsaggal tartja figgéségben. Mindekozben ideo-
logiailag a munka tarsadalmanak, a kozéposztalybeliségnek, a nemzet- és csaladbarat
politikanak szlogenjei és retorikaja mentén épiti fel azt a kultirharcos kozeget, amelyben
a masik oldalon a szabadsag, az elfogadas, a demokracia szép jelszavai mentén kapcsolo-
dik be a  jatékba”. A kultirharc teriiletére sokszor tudatosan vitt konfliktusok (idetartozik
a genderrel kapcsolatos ideoldgiai harc is)” jol elfedik azokat a materidlis folyamatokat,
amelyek végs6 soron a tékefelhalmozast megkonnyitik.

Ezt a fajta elemzést valdszintileg épp azért nehéz befogadni, mert a magyar tarsa-
dalmat nagyon mélyen athatja ez a kulturharcos logika. Egy magat jobboldalinak tekint6
olvaso ezért valoszintileg ezen a fenti sz6vegen ugyanigy kiakad, mint egy balliberalis
meggy6z6dést, aki felhaborodhat a szovetség jobboldaliként valé azonositasan. Ebben
egyébként fontos szerepe van az értelmiségnek is. Eber (Konrad és Szelényi 1989-es m-
vére hivatkozva; vo. Konrad & Szelényi, 1989) bemutatja, hogy mar az dllamszocializmus
tése, amely ellentétbe allitotta 6ket a termelésben kozvetlentl részt vevé dolgozokkal.
Meleghre tamaszkodva pedig kifejti (v6. Melegh, 2018), hogy a 80-as évektdl kezd6déen
az 6nall6 osztallya valo értelmiség hogyan tette magaéva a nyugati civilizacios diskur-
zust (értelmezést), amelyben a(z elmaradott) ,Kelet”, a ,Balkan” helyezddott szembe a (fejlett)
»~Nyugattal”, ,Eurépaval”. Ehhez kapcsolodott az egyes értelmiségi korokben azota is
meghataroz6 felzarkoézas-gondolat: nekiink fel kell zarkoznunk a fejlett Nyugathoz”. Ezt
Kiossev ongyarmatositd szemléletmdodnak nevezi, kapcsolédva ahhoz, amit fentebb
a centrum gyarmatositd tendencidirdl irtam (v6. Kiossev, 1999). Végiil Szalai Erzsébet és

méasok munkait alapul véve Eber kifejti, hogy a rendszervaltozasban és az azutani gazda-
sagi-tarsadalmi atalakulasban a késé Kadar-kori 4j elit (gazdasagi szakemberek, egykori
vallalatvezet6k) atmeneti értelmiségi osztalya jatszott dont6 szerepet. A hatalmat eleinte
nem a gazdasagi t6kével rendelkezés hatarozata meg, hanem a gazdasagi tudas. Azonban
ez az osztaly vezényelte le pont azt az atmenetet, amelynek soran megtortént a hazai
termelés teljes visszaintegralasa a tokés vilagrendszerbe, a nyugati téke bearamlott, a he-
lyi nagytékés osztaly is kiépilt (jellemz8en még ekkor kevésbé dominans, és nagyban
a kulfoldi t6kétdl fiiggd pozicidban), és at is vette a hatalmat ettél az atmeneti osztalytol.
E folyamatban - politikai oldaltél figgetleniil — az értelmiség gazdasagi, human- és tar-
sadalomtudomanyi csoportjai is részt vettek, illetve asszisztaltak ehhez (vo. Eber, 2020;
Szalai, 2001).

Az értelmiség szerepe, és maga az értelmiségiség (a fentinél majd tagabban hasz-
nalt) fogalma az iskolaztatas szempontjabol lesz fontos az elemzésemben. A fenti leiras

75 Ld. Kovats, 2022.
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tarsadalomtorténeti hatteréil szolgil majd az olyan iskolai folyamatoknak, amelyek
a tarsadalmi polarizaciot (osztalyok mentén vald széttolodast) erdsitik.

Egy tovabbi idekapcsolodod fogalom még a kozéposztaly és a kozéposztalyisag”
Eber elveti e fogalmak hasznalatat, mert szerinte azok inkabb valamiféle eszményként
Jelennek meg a — politikai — ideolégiakban, amely azt sugallja, hogy van (illetve megte-
remthetd a kapitalista rendszeren beliil) egy viszonylagos jolétben é16, nagy kozéposztalyi
tomb, akik nyertesei a rendszernek (vo. Eber, 2020). Ez azonban az empirikus adatok alap-
jan is illazi6. Ezért az egységes kozéposztaly helyett Eber koztes és kizvetits osztalyok
viszonyairol beszél, amelyek — amint lattuk fentebb — nem azonos poziciét téltenek be
a magyar tarsadalom osztalyszerkezetében. A koztes osztalyba tartoznak a magantulaj-
donban 1év6 vallalatok nemtulajdonos vezet6i, menedzserei, szakértelmisége, akik bar
bérmunkéat végeznek, mégis relative nagy onallosaguk, jo anyagi helyzetiik van, s maguk
a t6kések is rajuk tAmaszkodva tudjak csak iranyitani a vallalatot; a kozvetité osztalyba
pedig Eber azokat sorolja, akik nincsenek kozvetleniil alavetve a tékeviszonynak, mert
allami foglalkoztatottak (tanarok, egészségiigyi dolgozok, kézalkalmazottak, allami val-
lalatvezet6k), akik viszont fontos kozvetit6 szerepet toltenek be a téke-munka viszonyban
akozrend és a kozigazgatas fenntartasaval (biztositva a termelés zavartalansagat), a mun-
ka Ujratermelésével a gyogyitas, oktatas stb. utjan.

Elfogadom Eber érvelését, mégis hasznalni fogom a kozéposztaly, és kiilonosen
a kozéposztalyisag fogalmat’®, mert ugy lattam, hogy a tanulmanyozott iskolai mtiko-
désmodok megértésében elérevivs, hozzatéve mindig azt, hogy itt valéban elsGsorban
kulturalis, ideologiai és eszményi dimenziokrdl van sz6, amelyek materidlis, rendszer-
beli viszonyrendszere Osszetettebb. Ahogy kifejtem majd, az iskolai oktatasban ma is
lathatéan alapvetd jelent6ségli, amit Bourdieu ir arrél, hogy az iskola a kozéposztaly
Ujratermeldjeként jelenik meg, és egyfajta kozéposztalybeli kulturat kozvetit, altalanos
érvényiiként feltiintetve azt (v6. Bourdieu, 1974).”

Ha az iskolat a kozéposztalyt reprodukalé intézménynek tekintjiik, az ugy is ér-
telmezhet6, mintha az erGs kozéposztaly megteremtéje lenne. Ez a kép azonban elfedi,
hogy az iskola valojaban nem hoz létre egy erés vagy gyarapodo (joléttel rendelkez) ko-
zéposztalyt, és nem teszi lehet6vé az osztalyok kozotti nagyobb mobilitast (mozgasteret),
nyitottsagot sem. Szemben a kozkelett elképzelésekkel az iskola szerepét illet6en, a hazai
iskolarendszer (ahogy nagyon sok kutatas megallapitotta, pl. Nahalka, 2022) alapvet&en
szelektiv, tehat a tarsadalmi differencidk alapjan tesz kiillonbséget a tanuldk kozott, és meg
is ersiti ezeket az egyenl6tlenségeket. Szeretjitk azt gondolni, hogy képességeink és szor-
galmunk alapjan kertiliink jobb vagy kevésbé jo iskolaba (mar maga a megkiilonboztetés
érdekes, leginkabb azt jelenti, hogy az iskolai eldmenetelt jobban vagy kevésbé segitd), és

76  Szandékosan hasznalom ezt a szokatlan kifejezést, amely a k6zéposztaly elvont fogalmara utal, s az ehhez
tartozo jellegzetességekre, mig a kozéposztalybeliség inkabb a kozéposztalyhoz tartozasra (és az ehhez
kapcsolodd dimenzidkra).

77 A m részlete olvashato online itt: Melegh Cs. (Ed.). (1996). Iskola és tarsadalom 1. Széveggyijtemény. JPTE
Tanarképz6 Intézet Pedagogia Tanszéke. Online: https:/vmek.oszk.hu/01900/01944/01944.htm#4
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teljesitiink jobban vagy kevésbé jol a tanulas soran, a kutatasok azonban azt mutatjak,

hogy valdjaban a haztartasok anyagi és kulturalis er6forrasai a dontéek ebben.

Ezen a ponton sokszor elékertl a finn, vagy altalaban a skandinav oktatas modellje,
amelyben nincs ekkora kiilonbség az iskolak kozott, és sokkal jobban el6 tudja mozdi-
tani a tarsadalmi mobilitast, az osztalyok kozotti nyitottsagot. Gyakran hallani, hogy
a magyar oktatasnak is at kell alakulnia ezeknek a mintaknak a kévetésével. A hazai
oktataskutatasban nem gyakori ennek az idealnak a cafolata a baloldal részérsl. En azon-
ban nem tartom jo iranynak ezt a fajta megkozelitést, harom okbol:

- A skandinav egyenldsité iskolarendszer mitoszat tobben maguk az ott dolgoz6 oktatas-
kutatok bontjak le, kimutatva, hogy ugyan valoban kevésbé szelektiv az iskolarendsze-
riik, példaul a magyarhoz képest, de végs6 soron ugyanigy megerésiti a téke-munka
viszonyabodl eredd egyenl6tlen tarsadalmi strukturat, és nem 1ép ki a tékelogikabol
(v6. Beach & Dovemark, 2007; Maisuria, 2018);

- Ezen orszagok belsé tarsadalmi kontextusa és osztalyszerkezete is sokban kiilonbozik
a magyarétol, és az iskolat abban érdemes elhelyezni; az iskolarendszer strukturaja,
annak nagyobb osztalynyitottsaga nem értelmezhet6 jol ezek figyelembevétele nélkiil,
és nem is vehet6 at mint egy egyenléséget elémozdité modell, amelyet kénnyen rahiz-
hatunk a hazai kontextusra és osztalyszerkezetre;

« Az atvétel retorikaja (diskurzusa) beleilleszkedik abba az altalam t6bbszor kritizalt
(6ngyarmatositonak is hivott) diskurzusba, amely a nyugati megoldasmodokat tartja
fejlettnek, amelyeket at kellene venniink, amelyekhez fel kellene zarkéznunk.

Ezzel szemben egy masfajta, sokkal erételjesebben kapitalizmuskritikus, a szelektivitast

is tagabb kontextusba helyez6 elemzést, és erre alapozva a valtozas lehetséges modjat

szeretném felvazolni munkdmmal.

Az osztalyszerkezet és osztalyviszonyok kozéppontba allitasa egy olyan sajatos
iskolaértelmezést tesz lehetévé, amely a tarsadalmi és iskolai vilagot sok mas elemzéstdl
eltér6 modon tudja 6sszekapcesolni. Az iskolai szereplék (tanarok, didkok, sziil6k stb.) ké-
zotti kapcesolatokat dthatjak az osztalyviszonyok, még ha erre kevésbé szoktunk is figyelni.
Természetesen nemcsak az osztalyok jelentések az iskolai és a tarsadalmi vilagban, hanem
nagyon sok mas kategoria is, amelyek a személyeket elhelyezik a rendszerben, amelyek
szerint a tarsadalom tagolhatd. Az emberek feloszthatok sok-sok kategoria alapjan: nem,
szexualitds, nemzetiségi vagy etnikai kategoriak, foglalkozas, életmod, hobbi, politikai
hovatartozas, anyagi lehetdségek, vallasi nézetek és gyakorlatok, fogyasztasi szokasok
stb. szerint, és a tarsadalomtudosok, politikusok, marketing szakemberek hasznaljak is e
kategoriarendszereket céljaikra (elemzések, mozgodsitasok, fogyasztoi csoportok azonosi-
tasa stb.). Eber meggy6zden érvel amellett, hogy

[elgy tarsadalom osztalytarsadalom jellege elsésorban azt jelenti, hogy az osztaly-
szerkezet fel6l jobban meg tudjuk érteni e végtelen sokszinliséget, jobb valaszokat
tudunk kinalni a sokréti tagoltsag kérdéseire, jobb okokat tudunk azonositani, vagyis
az osztalyszerkezet 0sszességében nagyobb magyardzé erdével rendelkezik a kapi-
talista tdrsadalom mikodésérél, mint mas magyardzatok. Egyediil az osztdlyszer-
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kezetbdl teljes egészében természetesen nem vezethet6 le a tdrsadalmak sokrét(
tagoltsaga, de sokkal tobbet megmagyaraz a végelathatatlan tarkasagbol, mint a ri-
valis elméletek. (Eber, 2020, Kindle Edition, location: 3378-3385)

Ezzel egyiitt fontos nem elmenni amellett a vad mellett, amelyet a marxista elemzések
kaptak az elmult évtizedekben, hogy osztalyalapi megkozelitéseik nem jelentettek
elégséges alapot ahhoz, hogy a nem, szexualitas, etnicitas kérdéseit a maguk stlyanak
megfelelden figyelembe vegyék, és integraljak tarsadalomkritikajukba. Megkdozelitésem
figyelembe veszi ezt a vitat, és 9sszefoglaléan — Mau perspektivajat kovetve — az az alli-
tasom, hogy kiilondsen e harom fenti kategoria az osztalytdl és a kapitalista termelési mod-
10l fiiggetleniil is lényeges antropologiai dimenziok (vo. Mau, 2023). Az ehhez kapcsolédd
hatalmi viszonyok léteztek a kapitalizmustél fiiggetleniil is, és ha elképzeliink egy olyan
tarsadalmat, ahol a kapitalista osztalyszerkezet és a tke-munka viszony felszamolodott,
ez nem jelenti azt, hogy a n6ék elnyomasa, a rasszizmus vagy a heteronormativitas’ is
automatikusan megsz(inik. Egyes marxista elemzések olyannyira a kapitalista termelési
modhoz kotik ezeket a jelenségeket, hogy azt allitjak, ennek eltlinése az egyetlen és
kizarolagos utja az egyéb elnyomasok megszlinésének. Ez azonban nehezen alatamaszt-
hatd. Masrészt viszont az is igaz, hogy a nem, szexualitas és etnicitas kérdéseit targyald
specifikus tarsadalomtudoményi munkak nagy része nem tud mit kezdeni sem ezek ma-
terialis-torténeti beagyazottsagaval, sem azzal, hogy jelen formaikban ezek a dimenziok
is mélyen a kapitalista rendszerbe agyazodnak. Az elemzésem arra tesz kisérletet, hogy
e kategoriak relativ fiiggetlenségét elismerve elhelyezze azokat egyrészt egy anyagi-tor-
téneti viszonyrendszerben (pl. a melegség identitaskategériaként valdo megjelenésének
torténeti-anyagi feltételeit megmutatva), masrészt pedig a kapitalista termelési médhoz
kapcsolddod jelenlegi torténeti formaiban vizsgalja azokat (pl. meglatva a melegség
lizmusban), és — ebb6l kvetkezéen — végiil ne szakitsa el azokat az osztalyszerkezettsl
sem, hiszen ezek a dimenziok mélyen 6sszefonodnak a kapitalista osztalyviszonyokkal
is (pl. a cigany-magyar kiillonbségtétel hogyan fed el valéjaban osztalyhoz kapcsol6dd
fesziiltségeket a magyar tarsadalomban). Ezeket a szempontokat is bévebben kifejtem
majd az elemz részben.

78 A heteronormativitas az az elnyomo ideoldgia és értelmezési keret, amely a heteroszexualitast tekinti
kiindulépontnak, alapveté normativ keretnek, amelyhez képest minden mas szexualis iranyultsag
meghatarozhato.
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3.11. Mi a hatalom? Kié a hatalom? Senkié?

A hatalom fogalmat szamtalanszor emlitettem mar a konyvben: az osztalyviszonyok
kapcsan kiemelten is az el6bbi fejezetben. Itt az ideje, hogy Osszefoglaljam réviden,
milyen értelemben hasznalom. A hatalom egyik értelmezése a sz6 tarsadalmilag sem-
legesnek vagy pozitivnak tekinthet6 jelentését emeli ki: példaul amikor a testiink folotti
hatalomgyakorlasrol beszélink, vagy a technoldgia (pozitiv) hatalmardl (erejérél), vagy
amikor egy autoritassal (tekintéllyel) rendelkezé ember pozitiv iranyba torténé valtozast
elémozdité hatalomgyakorlasarol beszéliink (pl. a tanar hatalmaval ugy alakitotta az osz-
talykozosségiinket, hogy 6sszekovacsolddjunk). A tarsadalomtudoméanyokban azonban
sokszor a sz6 negativ arnyalata jelenik meg, amely a mésok f6lotti uralmat jelenti. Ennél
azonban bonyolultabb a képlet. Nagyon sokat idézik a tarsadalomtorténész Foucauli-t,
amikor az iskoldban is megjelend hatalom keriil szoba. O ugyanis egyrészt a hatalom és
az ellenallas dinamikajat egyfajta allando tarsadalmi ,motornak” tekintette, amely mindig
jelen van, termékenyen viszi elére a tarsadalmi valtozas folyamatait, és amelyet nem feltét-
leniil tudunk valamilyen kiviilallé pontbdl pozitivnak vagy negativnak megitélni. Mas-
részt kiemelte azt, hogy a hatalomnak van egy személytelen dimenzioja. El6fordul persze,
hogy a hatalmat valaki gyakorolja a masik felett (tehat személyek koz6tti viszonyrol van
sz0), de felmutatta azt is, hogy nagyon gyakran a hatalom nem valakinek a hatalma, ha-
nem sokkal finomabban megnyilvanuld, észrevétlenebb ,vezetés”, alakitas, fegyelmezés.
Példaul amikor a tanar elvarja, hogy a didkok csendben alljanak a jelentéskor, nem egy-
szertien 6 gyakorol hatalmat felettiik, hanem az elvart viselkedés maga formalja a diakok
szubjektumait; vagy amikor a gyerek megkapja az ADHD-diagnézist, nem a gyogype-
dagdgus vagy a pszichologus szakember az els6dlegesen, aki hatalmat gyakorol, hanem
maga az ADHD-r6l kialakult diskurzus™ alakitja az értelmezését neki is és a sziilének is,
és ez a perspektiva is fegyelmez6 erével rendelkezik: egy adott normahoz viszonyitva
meghatarozza az eltérést, és lehetévé teszi a didk beilleszkedését a normativ keretbe (az
ADHD kezelésével). Foucault kiilonds éleslatassal leplezi le az ilyen fegyelmezés-vezetés test
folott gyakorolt (tin. biopolitikai) hatalmat a modern, szabadnak gondolt tirsadalmakban.
Nem véletlen, hogy olyan sokan hivatkoznak Foucault-ra a hatalom elemzése kapcsan.
Meglatasai jol ramutatnak annak rejtett dimenzidira. Masrészt azonban — ahogy Mau is
kifejti — Foucault hajlamos figyelmen kiviil hagyni a hatalomgyakorlas mas médjait, pél-
daul a kozvetlen kényszeritést, és nehezen beilleszthet elméletébe a valds strukturakbol
kiinduld, az anyagi létezést alapul vevo kritikai szemlélet is. Mau szerint vak marad a ha-
talom anyagi-strukturalis tényezdire (v6. Mau, 2023). Ezért bar figyelembe veszem a sze-
mélytelen hatalomrdl alkotott elképzelését, azt inkabb - szintén Maut kévetve — a toke
személytelen hatalomgyakorlasanak kontextusaba helyezve nézem. A fegyelmezd, testet

79 A posztmodern értelmezések egyik kulcsszava a diskurzus. Itt nem ,tarsalgast”, hanem értelmezést,
egyfajta (tarsadalmi) beszédmodot jelent valamirél, vagyis ahogy valamit értelmeznek, ahogy valamirél
beszélnek. Munkamban kevésbé hasznalom, mert helyette az anyagi valésdghoz jobban kapcsolodo ideo-
logia fogalmat preferalom.
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alakit6 hatalom sem a kapitalista termelési viszonyokon kiviil helyezkedik el, hanem
annak része. Az iskolai hatalmi viszonyok pedig gyakran személyek kozott mikodnek,
és ezt sem jo kihagyni egy tarsadalmi elemzésbél. Csak mindig fontos azt is egyidejileg
latni, hogy maguk a személyek beagyazottak egy torténeti, anyagi, osztalyszerkezeti és
ideolégiai térbe is. Erdemes elkeriilni tehat az értelmezés két végpontjanak hibait. Az egyik
(koznapi és pedagogiai perspektiva) a tanari hatalomgyakorlast csak egy a didkok sza-
badsagat korlatozo cselekvésnek latja, amelyet az alternativ pedagdgiai hatalomértelmezés
vagy gyakorlat felill tudna irni: példaul az alternativ iskoldkban megjelené demokrati-
kusabb mtkodés. A masik (inkabb tarsadalomtudomanyi megkozelités) pedig mindent
hajlamos a tarsadalmi fegyelmezés és/vagy struktirak dimenzidjara visszavezetni, mintha
a tanar-didk hatalmi viszonynak nem lenne sem személyes, sem pedagdgiai oldala. Elem-
zésemben mindkét nézépontot igyekszem megjeleniteni, figyelembe véve a tanari sze-
rephez és a tekintélyhez kapcsolddo torténeti folyamatokat is, de a tarsadalomtudomanyi
szempont hangsulyosabb lesz elemzésemben, azért is, mert altalaban erre reflektalunk
kevésbé.

Ehhez kapcsolodik még egy fontos szempont: a hatalom kiilonb6z6 szintjei, ame-
lyeket koncentrikus korokként irok le. A mindennapi hatalomgyakorlas mikrotorténései
mogott ott van mindig a konkrét hatalmi viszonyrendszer (gyakran a didkokkal szem-
ben), a hatalmi struktarak kézép- vagy mezoszintje, és a rendszer makroszintje. Ezeket
példakkal mutatom be a 6. dbran, visszautalva a mar idézett jelenetre, amikor a tanar
tiszteletet var a didkjaitol jelentés kozben (1d. az 1.2. Az etnogrdfia haszna fejezetben). A leg-

utolsot érezhetjitk a legtavolabb a tanari cselekvéstdl, és nagy ugrasnak tlinhet egy apré
jelenet kapcsan a vilagrendszert emlegetni. Kényvem egyik célja épp az, hogy a nagyobb
struktirak magyarazo erejét észrevehet6vé tegye az oktatashoz kapcsoléddan is. Nem
kozvetleniil gyakorolt hatalomrdl, de egy elhanyagolt, és mégis fontos dimenzi6rél van
sz6. Es ismét kiemelend6, hogy ennek meglatasa nélkiil nehezen képzelhets el egy transz-
formativ, kritikai elemzés.
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1. A konkrét torténés

2. A hatalom mikroszintje

3. A hatalom mezoszintje

4. A hatalom makroszintje

1. A tanar elvérja a hetesek jelentését és a tiszteletet.
2. A tanar fegyelmezése, a diakok ellenallasa.

3. Példaul az iskolai elvarasok, szabalyozé dokumentumok vagy a tanar alkalmaz-
koddsa kapott mintdkhoz, a didkok mds kulturalis mintai, a tanar osztalypozicio-
ja, kozvetitd osztalybeli onértelmezése, vagy akar a tény, hogy a tanar tulterhelt,
és nem kap elég tamogatdst a torvényileg eléirt magas 6raszam és a tanari
mentdlhigiénét figyelembe nem vevé oktataspolitika miatt.

4. Példaul a tagabb politikai-tarsadalmi normarendszerek, a t6kés vilagrendszer-
b6l fakad6 dimenzidk: az engedelmes dolgozdk nevelésének, a kozéposztalybeli
eszménynek, vagy ezzel szemben a neoliberdlis, magat szabadon alkotd szub-
jektumnak a gyakorlatai és ideoldgiai; illetve a tanari szakmahoz kothetd hatal-
mi erétér a tékés tarsadalomban, példaul ennek egyik eleme a tanar alulfizetett,
reproduktiv munkaja.

Mi az ideoldgia? Mi a tudas?

A hatalom egyik kiemelkedd, kulturalis formaja . Az ideologia
szénak szamtalan meghatarozasa létezik. Ebben a fejezetben bemutatom, hogy én milyen
szlikebb értelemben hasznalom, valamint felvazolom az ideologia és a tudas kozotti kii-
lonbséget, amely az oktatas elemzésében alapvetd jelentéségi.



MI AZ IDEOLOGIA? MI A TUDAS?

A posztmodern megkozelitések er6s6dése utan kiment a divatbdl az ideologiai
elemzés, inkabb diskurzusokrol, narrativakrol, értelmezésekrdl irnak a kutatok. En azon-
ban ugy vélem, hogy tovabbra is erds kritikai lehetéség rejlik abban, ha ideologiakrol
beszéliink, és azokat materialis-torténeti megkozelitésben helyezziik el. Ehhez érdemes
az ideologia arnyaltabb meghatarozasat hasznalni, mint a klasszikus marxista hamis tudat,
vagy a valdsag hamis leképezése értelmezéseket. A sajat megkozelitésemet Althusser és
Gramsci, valamint Therborn és Harris ihlették.

Althusser nyoman fontosnak gondolom kiemelni, hogy az ideologiak megszolita-
nak (interpellalnak) minket, és alakitjak, elhelyezik a szubjektumunkat, fontos valaszokat
nyujtanak (tag értelemben) a , ki vagyok én?”kérdésére, és alakitjak 6nmeghatarozasunkat
(v6. Althusser, 2008).

Gramsci megtermékenyité gondolata szerint az uralkod6 osztalyok nemcsak
jol azonosithatdé elnyomé tevékenységekkel gyakorolnak hatalmat, hanem azzal is,
hogy ideolégiai hegemoniat (egyeduralmat) épitenek ki. Ez a hegemonia Gramsci ér-
telmezésében nem kényszerité vagy latvanyos uralom. Epp ellenkezdleg, az ideolégia
mint sokak altal elfogadott, kozis értelmezés jelenik meg, amelyet minden kényszer
nélkiil elfogadnak a dolgozok (példaul hogy a tarsadalmi elémenetel a kemény mun-
ka és érdemek fiiggvénye, vagy hogy a kapitalizmusnak nincs valds alternativéaja).
Valéjaban azonban az értelmezés mogott osztalyérdek, illetve a rendszer igazolasa all,
és az elfogadasaval az uralkodé osztaly kozvetlen elnyomas nélkiil, mintegy a dolgo-
z0k sajat beleegyezésével tud uralmat gyakorolni felettitk. Fontos hozzatenni, hogy
az ilyen ideologiak legtobbszor nem tudatosan létrehozott értelmezések, amelyeket
a ,gonosz kapitalistak” azért krealtak, hogy uralkodhassanak. Sokszor személytelen
modon, nem egyes emberek tevékenysége nyoman jonnek létre, és valnak hegemén
gondolatta (vo. Gramsci, 1974).

Therborn atfogd meghatarozast és elemzést nyujt az ideolégiarol. Meghatarozasa
szerint az ideologiak jelentik azt a kozeget, amelyen keresztiil az emberek tudatos cselek-
vokkeé lesznek, és a vilagot értelmezik. Jelentésado szerepiik van. Althusserrel egyetértve
azt llitja, hogy az ideologiak formaljak az emberi szubjektumot. Beleérti meghataroza-
sdba a mindennapi tudasokat és a tapasztalatok értelmezéseit, a kidolgozott tanokat,
a tarsadalmi szereplék (6n)tudatossagat és a tarsadalmi gondolatrendszereket és intézmé-
nyesitett diskurzusokat is, de csakis abban az esetben, amikor ezek az emberi szubjektum
vilagaban létének megnyilvanulasai, és annak formalasat szolgaljak (Therborn, 1999, p. 2).
Meghatarozasabol jol latszik, hogy nem kiiloniti el a tudast, a gondolatokat, a tudomanyos
tudast (szemben Althusserrel) az ideologidktél azon a médon, hogy az utobbi a hamis,
eltorzitott értelmezés lenne. Definicidja tehat a/fogo. Az ideologiai szempont nem a tudas
valdsaghoz valé viszonyaban rejlik, hanem abban, hogy az emberi szubjektumot formalja.
Ezzel egyiitt fontosnak tartja, hogy az ideologiakat egy materialis matrixban vizsgaljuk,
ahol az anyagi-torténeti folyamatok ott vannak az ideologiai valtozasok mogott, akkor is,
ha nem lehet egy az egyben megfeleltetni az anyagi valtozasokat az ideologiaiakkal (tehat
az ideologiai szféranak is megvan a relativ autonémiaja). Ha elhelyezziik az ideologiakat
ebben az anyagi matrixban, akkor viszont felmeriilhet a valdsag torzitasanak is a kérdése,
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de nem ettdl ideoldgia az ideoldgia. Therborn ismét Althusserrel vitatkozva azt allitja,
hogy az embert az ideolégia ugy hivja meg, interpellalja, hogy dialektikus médon egyrészt
alaveti egy fels6bb Szubjektumnak (nem személyt, hanem az ember felé felhivassal é16, tag
értelemben vett ,alanyt” értve ez alatt: Istent, tarsadalmi osztalyt, tudomanyt, értelmet),
masrészt felruhazza 6t: a cselekvései alanyava, szubjektumava teszi egy bizonyos médon.
Az ideologiak ugy alakitjak ki a szubjektumot, hogy felismertetik vele, és hozzakapcsol-
jak ahhoz, ami létezik (identitast és tudast adva a 1étez6r6l és az igazrol), ami jo (kivanatos,
oromteli: normalizalva a vagyakat) és ami lehetséges és nem lehetséges (a vilagban létet
mint valtozast, reményeket, ambiciokat és félelmeket formalva). Ezutan a szerz6 az ideol6-
giak kiilonb6z6 formait azonositja attol figgden, hogy a vilagban 1évé pozicidkhoz, vagy
altalaban a vildgban val6 1éthez kétédnek-e, és hogy egzisztencialis vagy torténeti jel-
legtiek-e. Kiemeli az osztalyideologiakat, amelyek pozicidhoz kot6d6 torténeti ideologiak,
szemben mondjuk a nagy magyarazatokat ad6 egzisztencialis, és altalaban a vilagban vald
léthez kothetd filozofiaiakkal (pl. az élet értelmére vonatkoz6 gondolatokkal). Az osztalyi-
deologidk osztalyharchoz és osztalytudathoz kot6dé magyarazataival nem azonosulok
a fent mar jelzett tagabb osztalyviszony-értelmezés miatt. Viszont Therborn meggyéz6en
mutatja be, hogyan formalja egy 0jsziilott gyermek onértelmezését ideologiailag az ,,appa-
ratusok” egész sora: a csalad, a szomszédsag, a média, az iskola, a munkahely és a munka
vilaga, de a szemben all6 apparatusok is, mint a szakszervezetek vagy mozgalmak. Ezek
az apparatusok kapcsolodnak (az altala alapvet6en statikusan elképzelt) osztalyhelyzet-
hez, és végs6 soron a kapitalista osztalyviszonyokhoz.

Harris munkaja sokkal inkabb ortodox marxista. Az ideologiat egyértelmien egy
materialista tudomanyos program szempontjabol a valosag helytelen reprezentacioja-
ként hatarozza meg, az iskolat pedig alapvetéen ideologikusnak tartja, amely a valdsig
strukturalt torzitasat kozvetiti. Er6s kijelentései ellenére tobb fontos gondolata hasznal-
hat6 az ideologiai elemzésben. Egyrészt az ideologiak valdban sokszor nem alljak ki
a valdsag probajat, és tobbszor fontos lehet benniik a torzité tényez6, kiillondsen a mate-
rialis-tarsadalmi-torténeti viszonyok tekintetében. Masrészt Harris a tudas létrehozasat
tudastermeléskeént irja le, és ez a megkozelités gyltimoélesoz6 az ideoldgiai jelleg megérté-
séhez. A tudéastermelés szerinte kiilonbozik a materialis termelést6l, de ahhoz hasonldéan
nyersanyagbol (koncepciok, el6zetes tudas) hoz létre valamit: jelen esetben egy 1j el-
méletet, ennek soran pedig tarsadalmi lehetéségek és koriilmények alakitjak (pl. miért
indult el a tudés termelése, milyen funkciéi vannak, hogyan tolti be tudasszerepét,
stb.). A tudastermelés akkor hoz létre a valésagrol igazi tudast, ha elvalaszthato ezektol
a tarsadalmi koriillményektél (pl. bizonyos érdekekt6l), és nem ezek hatarozzak meg azt.
Az persze kérdés, hogy van-e ilyen fiiggetlen tudas. Egy kritikai realista megkozelitésben
azt mindenesetre el lehet mondani, hogy elfogadva egy adott kiinduldpontot (jelen eset-
ben a tarsadalom anyagi-torténeti viszonyait), amelyhez képest a tarsadalmi dimenzié
felttinik, akkor bizonyos mértékig le lehet fejteni, fel lehet ismerni a tudastermelésben
az ideoldgiai dimenziot. Harris azt is megjegyzi, hogy az ideoldgia sajatja, hogy kinnyen
bekebelezi a kritikakat, ezért nem kénnyl megtamadni ezeket, s csak az ellentmonda-
sok felmutatasaval lehet kilépni az ideologia erés struktirajabol, egy ellenideologiaval.
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A szerz6 tovabbi érdekes meglatasa, hogy az ideologiat ritusok, cselekvések kisérik, ame-
lyek megerdsitik azt. Végiil bar az oktatasrol szolo leirasa radikalisnak ttinik, meggyézden
mutatja fel, hogy az iskola egy tekintélyalapii tudasmegkozelitést kozvetit: meg kell tanulni,
amit a tanar vagy az iskola tudasként a diak elé tar. Es bar a tanarok gyakran mond-
jak a didkoknak, hogy nézzenek utana a tudaselemeknek, nagyon ritkan teszik hozza,
hogy a tankonyvek és a tudas egyéb forrasai csak egy bizonyos nézépontot kézvetitenek.
Harris kifejti, hogy az oktatas értékkozvetitd, tananyagvalogaté jellegénél fogva, és mert
a tudas atadasat az egyaltalan nem semleges allam kontrollalja, mindenképp manipulal.
Eszembe jut errél a racsodalkozasom az elsé hosszu iskolai etnografiam alatt arra, hogy
mig az én idémben a foldrajz oktatasat egy szocialista ideologia hatotta at (akkor mar ki-
fejezetten nevetséges modon), addig 2006-ban a foldrajzorakon az tizleti vilag torvényei,
a profitszerzés maximalizalasa, a kapitalizmus rendszere természetesként bemutatva elég
egyértelmiien egy kapitalista ideologiat kozvetitett. Harris 1at ugyanakkor kiutat az ok-
tatas ideologiai meghatarozottsagabol, leginkabb a tanulas modjanak demokratikusabba
tételén és az oktatasban 1év6 ellentmondasok felmutatasan keresztil (v6. Harris, 2017).

3.13. Testbe irt struktura: a habitus

Az elméleti keret utols6 eleme a gondolati sikbdl a testhez tér vissza. Ahogyan leirtam,
a testi dimenzio6 ideologiai melletti fontossagat a terepen toltott tapasztalatok és interjuk
hoztak el6. Azzal talalkoztam, hogy a tarsadalmi poziciénak és a nevelésnek vannak
fontos testi dimenzidi: megnyilvanulasok, izlések, testi performanszok stb. A test sokfé-
le szociologiai értelmezése kozil ismét Bourdieu-hoz nyultam vissza, mert az 6 kritikai
értelmezését tudtam leginkabb 6sszekapcsolni tagabb értelmezési keretemmel. Bourdieu
mar idézett fogalma, a habitus a tarsadalmi valésagot (koztitk az osztalypoziciét is) nem
pusztan mint kiils6 valosagot, hanem mint az ember testébe ir6dé dimenziét irja le. Bar
sokan kritizaltak elméletét, mert statikus, nem eléggé allitja kozpontba a testi dimenzidt,
és determinista (a strukturak meghatarozzak az embert), ezzel egyiitt is megkozelitése
egyediilallo modon teszi lehetévé, hogy tetten érjiik az osztalypoziciot a testben. Meghata-
rozasa szerint a habitus olyan nem reflektalt, nem tudatos (mondhatni zsigeri), de allando
diszpoziciok (készségek valamire), amely latas-, cselekvés- és gondolkodasmod egyben.
A valosag valamilyen strukturalasat (rendszerezését) jelenti, de egyben a struktirak belso-
vé tételét is. Gyakran kothetd izléshez, életmddhoz, illetve testi érziiletekhez, mintazatokhoz,
mozdulatokhoz. Példaul az elpirulas testi gesztusa egyrészt a valosag rendszerezésének ré-
sze, masrészt egy adott tarsadalmi struktura (,mit illik egy k6zéposztalybelinek”) bels6vé
tételébdl fakad. Olyan viselkedésmintazat, amely valamennyire allanddsult struktira, de
nem megvaltoztathatatlan. Bizonyos keretek kozott nyit a valtozas, az alakitas iranyaba is.
Az elpirulasomat nem tudom kénnyen megvéltoztatni, de tudok ra reflektalni, tudatossa
tenni, és észrevehetem, hogy milyen tarsadalmi valésaghoz kothetd. Bourdieu a habitust
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egy masik fontos fogalmahoz, a mezéhoz* is koti. En azonban a mez6 elméletét nem
hasznalom fel, és a habitust is inkabb ugy értelmezem, mint ami az osztalypozicio testi
megnyilvanulasa (vo. Bourdieu, 1974, 1990).

Kérdesek tovabbi gondolkodasra

+ Az elméleti rész végéhez érve milyen benyomasa van az olvasonak errél a keretrél
(gondolatok, érzelmek, kérdések, dilemmak)?

« Hianyol méasféle elméleti megkozelitéseket, amelyek itt nem jelentek meg? Miért hia-
nyolja? Ezek milyen szempontokat adhatnanak az elemzéshez?

« Ha probal mélyebben reflektalni, talan arra is valaszt tud adni: milyen tarsadalmi/
ideoldgiai vagy egyéb okai lehetnek annak, hogy az olvasé hiadnyol(hat)ja ezeket a per-
spektivakat, illetve hogy én nem jelenitettem meg ezeket?"’

« Ha visszalapoz, és megnézi a kutatas torténetének leirasat (vagy visszaemlékszik ra),
a fenti elemzési-elméleti keret milyen gondolatokat indit el? Mire jutna, ha a torténetet
most elkezdené elemezni (még a kovetkezd fejezetek elolvasasa el6tt)?

» Az olvas6 hova helyezné magat a leirt osztalyszerkezetben? Ez vajon befolyésolja azt,
ahogyan a konyvet olvassa, értelmezi? Hogyan?

Szakirodalmi ajanloé

Ha valaki szeretne elmélyiilni a kritikai szakirodalomban, akkor ajanlom neki a kife-
jezetten rendszerkritikai Eszmélet,*” valamint a Helyzet M{ihelyhez er6sen k6t6d6 rend-
szerkritikai és vildgrendszer-megkozelitéseket sokszor hasznalé Fordulat folyoiratokat.
Az utébbi példanyai hozzaférhet6k az interneten.*

80 A mez6 tarsadalmi poziciok strukturalt rendszere, belsé hatalmi struktaraval és logikaval, mint példaul
egy foglalkozas sajat mezdje, vagy a tudomanyos kutatas mezdje.

81 Példaul a pedagogia erésen kotédik a tudomanyos és a koznapi értelmezésekben is (Agy is mondhatom:
ideolégiailag) a pszicholégiahoz, de a lélektani elméletek nem jelennek meg. Nem véletleniil. Az én ideold-
giai megkozelitésem ugyanis — ahogyan mar utaltam ra — probléméasnak latja a 1élektani értelmezési keret
meghataroz6 voltat.

82 Az Eszmélet folyoirat honlapja: http://www.eszmelet.hu/. Néhany cikk online is hozzaférheté.

83 A Fordulatfolyoirat honlapja Gjra: http://fordulat.net/. Az aktualis szam teljes tartalma mindig valamennyi
késéssel kertiil fel a weboldalra, de minden korabbi szdm hozzaférheté.
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Az Uj Egyenl6ség internetes portal** tigabb értemben vett kritikai megkézelitéseket
jelenit meg cikkeken és videokon keresztiil. Példaul Gramscirdl is talalhato egy érdekes
video Ki az az Antonio Gramschi és miért kell beszélniink réla? cimmel.”

Végiil ajanlom a kozéleti témakat kritikai szemmel megkézelits, szélesebb korben
ismert Partizan videoit és podcastjait.®

84 Az Uj Egyenl6ség honlapja: https:/ujegyenloseg.hu/
85 A vided linkje: https://ujegyenloseg.hu/ki-az-az-antonio-gramsci-es-miert-kell-beszelnunk-rola/

86 Ld. https://www.youtube.com/@Partizanmedia
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4. TEMAK TOBB VARIACIORA: TEMATIKUS
ELEMZES

A kutatas keretének meghatarozasa (modszertan, tudomanyos megkozelités), a két terep,
a kutatas torténetének leirasa, a kutatasetikai kérdések, majd a béséges elméleti-filozofiai
okfejtés utan ebben a részben a kutatds eredményeit mutatom be egy értelmezé elem-
zésben. Kétségteleniil ez az egyik legfontosabb része a kényvemnek, de nem véletlen,
hogy nem ez teszi ki a legnagyobb részét. Sok tudomanyos munka révid modszertani és
elméleti bevezet6 utan az eredmények ismertetésére koncentral, én azonban azt az utat
valasztottam, hogy bevezetem az olvasot, lassabban juttatom el az elemzéshez, mert igy
jobban meg tudtam alapozni azt, és mert ez a konyv — ahogyan utaltam mar ra - nemcsak
a konkrét eredményekr6l szerettem volna, hogy széljon, hanem olyan tudomanyos, mod-
szertani és elméleti felvetésekrol is, amelyek nem megszokottak a neveléstudomanyban.
Ezekkel szorosan osszefiiggenek a tulajdonképpeni eredmények, melyek maguk is 4j
elméleti perspektivakat nyujtanak.

A hosszu felvezetés utan itt all az, amit elemz6 munkdmmal az etnografiai
kutatasbdl ki tudtam hozni. A kutatéi kddolasbdl egyes témak mentén sziilettek meg
a fejezetek. Ezeket Ugy rendeztem logikai rendbe, ahogyan bennem (a kédolas-elemzés
soran) egymas utan kovetkeztek: a két iskola alapvetd kiilonbségeibdl, jellemz8ibél, és
végs6 soron az elkiiloniilés tapasztalatabol kiindulva eljutok az emdogétt alld Osszetett,
politikai, osztalyszerkezeti és ideologiai tényezOkig, kiemelve a kozéposztalyisag ka-
a habitus dimenzioi mentén, majd az egyik {6 ideoldgia, a humanizmus kritikdjat nytjtom,
valamint felvetem a kritikabol kovetkez6 cselekvés lehetéségeit. Ezutan Osszeszedem
a tarsadalompedagogia egyéb (a kutatas és a kodolas-elemzés soran felmeriilt) szem-
pontjait (demokraciara nevelés, k6zosségi nevelés, tantervi tartalmak), és végiil kitérek
az etnicitas, a nem és a szexualitas témakoreire. Emellett az egymasbol kovetkez6 logika
mellett érvényesitek egy masikat is. A kritikai realizmus kategoriai (a jelenségek, tendenciak
és mechanizmusok) nem fejezetenként jelennek meg, mert mesterséges lett volna ezen
a moédon szétvalasztani azt, amirél irok. Ez a struktdra a fejezeteket és témakat atszeld
modon érvényesiil, és a mellékelt abrakon jelenik meg, ahol 6sszefoglaléoan kiilonitem el
a valdsag szintjeit, s mutatom fel, hogy mik is a legfontosabb és mélyebb magyarazo elmé-
leti perspektivaim. A szévegben igyekeztem azt is megjeleniteni, mik azok az okokként
megjelené tendenciak és mechanizmusok, amelyeket jol alatdmasztva tudom felvazolni
az adatokat az etnografiai tapasztalat alapjan, és mik azok, amelyeket inkabb csak kér-
désfelvet6 jelleggel mutatok be, mert nem allt rendelkezésemre elég adat ahhoz, hogy
biztosabb és megalapozottabb magyarazo elméletet alkossak.
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TEMAK TOBB VARIACIORA: TEMATIKUS ELEMZES

4.1. Gettdiskola — fancy iskola

A kutatas torténetének bemutatasaban [ld. elsésorban a 2.4. Ahova keriiltem: élet a fala-
kon belil (és kiviil) fejezetet] mar jol latszott, hogy a két iskola mennyire kiillonbo6zott
egymastol. A felsorolt hasonldsagok ellenére — amelyek majd szerepet kapnak az elem-
zésben — elsére sokkal szembetinébbek voltak a kiilonbségek. Ahogyan valtakozva
mentem az egyik, illetve a masik intézménybe, sokszor volt az az érzésem, hogy mintha

két teljesen eltérd vilagban lennék. Mar utaltam ra, de most Gjra visszatérek arra a nehéz
— de az elemzés szempontjabol nem mellékes — kérdésre, hogy hol éreztem magam jobban
vagy otthonosabban.

A Petofibe — gy mondanam - , kellemesebb” volt nap mint nap belépni. Jobban
hasonlitott a sajat iskolai élményeimhez a terep, és valéban iskolaszer( volt: laborokkal,
a kivalo tanulok képeivel a folyosokon, szép tantermekkel. Letisztult terek, pozitiv,
nylizsgd, de alapvetéen fegyelmezett iskolai hangulat. A diakok jol oltozottek, a testiik,
megnyilvanulasaik, szoéhasznalatuk olyan, amit sokan atlagosnak mondananak, de
- szembeallitva a Kalvin diadkjaival — igy pontosabb fogalmazni, hogy ezek kozéposztalyi-
ként leirhaté jellemzék. Ez egy . fancy iskola” - fogalmaztam meg magamban. A tanarok
és a didkok beszélgetései kozel alltak a sajat kozéposztalybeli, értelmiségi vilagomhoz,
habitusomhoz. Emlékszem példaul, hogy itt tudtam meg, hogy Budapesten vannak olcso
konyveket arusité automatak. A didkok koziil néhanyan arrdl beszélgettek, hogy milyen
konyvet vasaroltak ezekben: ,Antal Karinthyt vett (990 forintért), Klari pedig Esterhazyt
és A kis herceget” (TNP 2018. 12. 10.) Masrészt viszont ezt az intézményt sokkal személy-
telenebbnek éltem meg, még Ggy is, hogy nagyon j6 szakmai és személyes beszélgetéseink
voltak Zsolttal, és egy id6 utan az osztaly is befogadott, a didkok viszonya személyesebb
lett velem. Ugy éreztem, tdl letisztult a tér, tul fegyelmezett a kdzeg, nem csaladias a légkor.

A Kalvin lepusztult épiiletébe bizonyos értelemben rosszabb volt belépni. A rossz
koriilmények mintha tiikrozték volna a didkok otthoni kdrnyezetét (s ahogyan irtam:
ez elszomoritott). Masrészt viszont a falak szinesebbek, a termek egy része jobban ,be
volt lakva”, és a terek nem voltak olyan letisztultak. Itt is éreztem otthonossagot. Egykori
Borsod megyei iskolam hangulata tért vissza. A didkok vilaga és ,teste” is mas, mint
a Pet6fiben. Mas a ruhazatuk, néha mas a higiéniajuk, mas a frizurajuk, masok a gesz-
tusaik és a verbalis kifejezésmodjaik: laza ruhazat, a maszkulinitas és a feminimitas
sokkal er6teljesebb kiemelése a nagyobbaknal, sok csiinya beszéd, hangossag, jellegzetes
hanghordozas és beszédmadd, amit tipikusan az alsébb osztalyokhoz, illetve a ciganyok-
hoz kotiink (sokszor Ggy éreztem, hogy a ,ciganysag” ilyen eljatszasara ra is jatszanak
a didkok). A légkor is sokkal csaladiasabb és személyesebb volt. A tobbszor megjelend
rendszertelenség és kaosz azért volt, hogy zavart. Elég hamar gy fogalmaztam meg,
hogy ..utcaszerii” ez az iskola (az utca zavaros, de szines vilaga jelenik meg benne), késébb
pedig a ,fancy iskolaval” szemben a Kalvint 4gy neveztem el: ,gettoiskola” Tisztaban
vagyok a sz6 inkabb negativ, pejorativ értelmével, és hogy ez meg is erésithet bizonyos
sztereotipidkat, mégis tudatosan hasznalom ezt az erds szokapcsolatot. Nem wjdonsag
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ez a hazai szakirodalomban. Havas Gabor tanulméinya nyomén sokan hasznaltak ezt
a kifejezést a kilonosen peremhelyzett iskolakra, ahol a hatranyos helyzet(i tanulok
aranya magasabb mint 50% (v6. Havas, 2008). En nem egy mutat6 alapjan beszélek azon-
ban gettdiskolardl, hanem inkabb egy metaforaként hasznalom, amelyben akar pozitiv
tartalmak is lehetnek a szakirodalomban megjelolt negativak mellett. A gett6 a szegregalt
terek metaforajava valt (talan tobbek szaméara van egy etnicizalt jelentése is: a ,fekete
gettd” vagy a ,cigany gett6”). Nagyon roviden: olyan helyet jelol, amely elkiiloniil a te-
lepiilés (leginkabb varos) tobbi teriiletét6l, ahol sziikosek az eréforrasok, és ez rengeteg
probléméhoz vezet. Wacquant az ilyen teriiletek megjelenését elkiiloniti a nyugati joléti
orszagok szegénységének korabbi formaitol, és az elérehaladott kapitalizmus 1] jelensé-
gének, elérehaladott marginalitasnak (peremen 1ét; advanced marginality) nevezi, amelyet
a megfosztottsag és az izolacio jellemez (v6. Wacquant, 1996). Mikozben a problémak na-
gyon is valdsak, a gettd egy bizonyos kézéposztalybeli perspektivaban is ugy jelenik meg,
mint alapvetden negativ, és féleg félelmet keltd hely. Ugy is lehet azonban tekinteni ra,
mint egy liminalis térre (a liminalitas fogalmarol 1d. a 2.6. Alakul6 kutaté és kutatas fejezet

végén a magyarazatot), vagyis olyanra, amely nem illeszkedik be a tarsadalmi struktu-
raba, és ezzel lehetdséget is teremt a struktira megbontasara: az elnyomassal szembeni
ellenallas terepévé valhat, kiilonésen a hozza kapcsolddé megbonté kulturalis gesztusok
altal (McLaren, 2018). A gett6 nem véletleniil jelenik meg pozitiv, biiszkén vallalt felhang-
gal pl. a rapszévegekben. Mivel nem volt célom (és lehet6ségem sem) a Kalvinhoz tartozé
szegregatumot feltarni, ezért itt most nem arrol a tereprél irok, és nem is arra hasznalom
a getto kifejezést, hanem a fenti metaforikus megkozelitést az iskolara alkalmazom. Nem
egy az egyben parhuzamrol van sz6, hanem inkabb egy erés képrél. A Kalvin valosaganak
tobb fontos oldalat, és kiilondsen a ,hagyomanyos” iskolatol valo eltérését jol érzékelteti,
ha kifejezetten gettoiskolaként irom le, és nem egyszeriien egy szegregatumkozeli vagy
ahhoz kapcsolodo intézményként.

Hogy ez miben is all, arrél mar képet kaphatott az olvasé a konyvem els6 és maso-
dik részében. Itt példakkal illusztralva foglalom ossze:

1. Az ide jaré didkok szamtalan extrémen nehéz helyzetet élnek meg a mindennap-
jaikban, és ezzel jonnek az iskolaba (1d. korabban a kilakoltatas lehetéségével szembesiilé
kislany torténetét is a 2.6. Alakulo kutato és kutatas fejezet elején idézett terepnaplorészlet-
ben). Ugyanennek az osztalynak a tanitéjaval, Annaval beszélgettem:

Elmeséli, hogy egy kisfii az utcan élt. Elszélta magat errél, mikor 6 [Anna] szegény
gyerekekrél hozott be képet, mert a szegénység volt a téma. ,Valahogy kellene segite-
ni nekik a traumafeldolgozasban!”
Elmondja, hogy a gyerekek sok mindenrél nem is mesélnek. Nem mondtak el példaul,
hogy rendérségi razzia volt nemrég a szegregatumban. ,Egy csalad esetét viszont
felhoztak, ami szerepelt a sajtédban is. Arrél beszélgettiink.” A gyerekek megszoktek
az otthoni rossz korilményekbdl, és a nagynénjiiknél éltek, de 6 tavol lakott, vissza
kellett jonniuk.

(TNK 2018. 10.17.)
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A traumaknak persze megvannak a kovetkezményei, amelyek az 6rakon is megjelennek:

[Az értekezleten a taniték beszamolnak réla, hogy] a harmadik osztalyban négy su-
lyos magatartdsi zavarokkal kiizdé gyerek van. Ez nagyon megneheziti a napokat,
gondok vannak. A gyerekek karomkodnak, rugnak, verekednek. Ennek ellenére na-
gyon igyekeznének megfelelni, amennyire t6lik lehet [sic.], mert minden nap végén
megkérdezik, hogy ,ugye ma jo voltam?” [Az egyik fii — itt egy név hangzott el — ebben
a csoportban] beszamithatatlan.

(Alsés tanari értekezleti jegyz6konyv: 2018. 10. 17.)

2. A gyerekek jovébeli kilatasai és jovképe sem reménykelts:

Katival beszélgetiink kicsit, ahogy bejovok. A tavalyi tabld ki van téve a tandriban, és
a végzett gyerekekrdl kérdezem. Kideriil, a tavalyi 8.-osok kozll csak egy vagy két
tanuld jar iskolaba. A tobbiek otthon vannak, elvannak, hazassagra késziilnek.

(TNK 2018.10. 17.)

3. Maga az iskola is nehéz helyzetben van. Kevés eriforrassal rendelkezik. A kevés tanulot
sok szakembernek kellene segitenie, &m a fenntart6é nem tartozik a gazdag felekezetek-
hez, nem tudja a sziikséges er6forrasokat biztositani.

Ez egy lerobbant iskola, amelyik miatt korabban az ANTSZ feljelentette az dnkor-
manyzatot, mint megtudtam, és amelyikben az torténik, hogy az amerikai onkénte-
sek hoztak adomany burkolast, de felbontottdk a lindleumot, ami alatt valamilyen
gumiszer(l anyag volt, amire nem lehetett burkolni; azt is felbontottdk, de az alatt
meg sima sddert taldltak, amire szintén nem lehet burkolni, széval l6ttek a terem
burkolasanak.

(TNK 2018. 05. 30.)

Az alabbi életkép plasztikusan mutatja be az iskolai mindennapokban felmeriilé gondo-
kat, és bepillantast ad abba a légkorbe is, amely az igazgatdi irodat kériilveszi:
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Kozben az igazgatdval sok minden mdasroél is beszéliink: doktori, habilitacié. Erné
szeret elkalandozni, beszélgetni. J6 a hangulat. Egy tanarné jon be, megall, var, mi-
kozben mi épp az akadémiai dolgokrdél beszéliink, s mondja, hogy ,.bocsanat, biztos ez
is nagyon érdekes, de az a baj, hogy kéne egy labtorlé, mert nincs az alsds részen, na-
gyon csuszik a lindleum, és valakinek multkor is szildnkosra tort a karja (ezt erésen
ram nézve mondja, kedvesen - lehet azért, mert empatizaltam a kartoréssel valami-
lyen médon —, azt hiszem). Erné mondja, hogy nézze meg, a masik bezart ajtonal kell
lennie egynek. ,Nincs ott, elloptadk.” ,Akkor Béla bacsit kérdezze!” [Jellemzd, hogy
atandrok egymas kozott is kicsit viccesen bacsizzak, nénizik egymast.] De Béla bacsi
szerint nincs tobb labtorld. ,Akkor vigye el azt, ami itt van! Itt ké van, nem lindleum,
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az jobb.” Aztan kés6bb Anna mondja a tandriban, hogy végiil talaltak egy szényeget,
azt tették oda.
(TNK 2019. 01. 08.)

4. Bar sok lelkes és kreativ pedagogus van, az 6 életiik sem konnyt, és nem is mindig tudja
az igazgatd kivalasztani és megtartani a valoban alkalmas tanarokat. Erre utalt az elsé
igazgatd a vele vald beszélgetésben, mikor arrél beszélt, hogy ,sok ember csak kevesebbet
tud belerakni ebbe, de nem kiildheti el 6ket, mert nem is taldlna mast helyettiik.” (TNK
2017. 06. 12.)

Arrdl az informatikatanarrol, aki arra panaszkodott, hogy a kollégak nem nyi-
tottak az Gjitasokra (1d. a 2.6. Alakulo kutato és kutatas fejezetben a Kalvinban t6ltott els
naprol sz016 terepnaplorészlet végét), az igazgatd mas torténetet mond el.

Tobb informacioét ad az informatikatanarrdl, aki el is megy az iskoldbdl, mert Ugy érzi,
nem tudott beilleszkedni. En az 6 narrativajat ismertem csak. Azt allitotta: a tobbi
kolléga nem nyitott arra, hogy Gj mdédszereket hasznaljon, amit 6 pedig javasolt, pedig
a gyerekek nagyon tehetségesek lennének IKT-ben. De az igazgaténd elmeséli, hogy
mikor idejott, akkor sokkolta, ami itt van, nem tudott a gyerekekkel zéld agra vergddni.
Segitségre is volt sziiksége. Es ez végig valamennyire meg is maradt. Igazabél nem
ért el nagy sikereket, mert nem tudta megfogni a gyerekeket. Ketten ECDL-eztek. Nem
valt be, hogy emelt 6raszamban tanitottak az informatikat. Széval valészini az a kolléga
fogja jovore heti egy 6rdban tanitani, akinél a gyerekek végig facebookoznak az érakon.

(TNK 2017. 06. 12.)

Anélkil, hogy kiderithetném, melyikiik narrativaja (értelmezése) az igaz, ide hoztam
az igazgaté szavait is, mert mindKkettejiik torténete (a nem nyitott kollégakrol vagy a ta-
nari sikertelenségrol) jellemz6en mutatja be a gettoiskola tanarainak problémait.

Késtébb a masik igazgato, Ernd is a tanarok alkalmatlansagat okolja az innovaciok
sikertelenségéért:

Ernd szerint a program jol mlkodne, csak a tandrok alkalmatlansdga probléma.
Sokan nem dolgoznak (pl. nem fejlesztenek, mentoralnak). Alséban megkérdezték
a didkok vélemeényét. Kijott, ami sejthetd volt. El fog kiildeni tanarokat, és értékelni is
fogja mostantol 6ket, mint vezetd.

(TNK 2018. 05. 30.)

A tanarok a maguk részér6l altalaban nehéznek élik meg a mindennapi munkat. Kati
az osztalyarol beszélve ezt mondja példaul:

Igen, [a hatodikosok, a nehéz osztaly] az enyémek. Mondjuk én szeretem 6ket, nincs is

semmi nagy baj veliik. Csak vannak négyen, akik nem normalisak. Szeretem &ket is.
Ketté remélem papiros lesz. Most az egyikdjiiket viszik a nevelési tanacsaddba délutan.
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Van, aki nem bir vellik. Tegnap is atjott valaki: Kati néni jojjon, mert széthullottunk.
Minden nap azzal kezd6dik, hogy hlsz percen at kiabalok nekik, hogy megértsék, amit
akarok. Azt mondjak: ,Jél van, jol van.” Aztan ez ot percig tart.

(TNK 2018. 10.17)

Katirél kideriil az is, hogy késbig tanit az esti tagozaton, hogy legyen pénze. Az egyik al-
sOs tanitd pedig elmeséli, hogy egy neveléotthonban éjszakas neveld, és gyakran faradtan
jon be tanitani.

A tanarok kozott van fluktuécio, és kiilonosen a kutatasom els6 iddszakaban tob-
ben panaszkodtak az iskolara, és végiil el is mentek.

[Méria, a roma pedagdgus] is el van keseredve. Azt érzi, hogy nem jé itt a légkor, a ta-
narok nem akarnak tobbet tenni, és nagyon azon gondolkodik, hogy elmegy innen.
Azt érezte 6 is, hogy mi nagyon pozitivan latjuk az iskolat. Beszélt egy kicsit a kez-
deményezéseirél: beszélgetés a gyerekekkel, elvinni 6ket mindenfelé [...], sokan azt
mondjak, hogy sok a program, és nincs tanulds, de nem latjak, hogy ez is tanulds, ha
elmennek a holokauszt mizeumba.

(TNK 2017. 06. 12.)

O az, aki a tanévzard értekezleten, mikor az igazgat6 azt mondta: ,megjelent az alkohol
az iskolaban”, megszoélalt mellettem halkan: ,nem csak a gyerekek korében.” (TNK 2017.
06. 27.) Nem tudtam ellendrizni az allitasa igazsagat, de nekem is volt egy olyan benyo-
masom, hogy a pedagoégusok egy részének mentalis egészsége kiviilrél nem latszott jo
min&ségilnek. Sajnos az ottlétem alatt tanari agresszi6 is elé6fordult (nem voltam tanuja):
egy tanarnd fojtogatott egy gyereket.

5. A nehézségek mellett a gettoiskola-jelleghez tartozik az is, hogy az iskola sze-
retne és tud is megujulni, hogy a tanarok mernek kreativan gondolkodni a jovérél, hogy
az oktatas soran figyelembe veszik a diakok vilagat. Az iskolanak ezt az oldalat mar rész-
letesebben bemutattam korabban, és jeleztem azt is, hogy az érem masik oldala ebben,
hogy az innovéaci6 talporgott, az vjitasok szervezetlenséget hoztak, és tobbszor volt az a
benyomasom, hogy a sok tevékenységben az oktatas és a tanulas hattérbe szorul. Persze jog-
gal gondolhatjuk azt, hogy a tanulas nem csak az o6rai keretben mtikodhet, de azért az is
felmeriil, vajon nem a strukturaltabb oktatas nehézségei miatt csinalnak-e (menekiil6 ut-
vonalként) annyi programot az iskolaban, és vajon ezeknek tud-e ebben a rendszertelenebb
forméban is olyan oktato, tanulést elémozdité szerepe lenni (Id. még errél az alacsonyabb
elvarasok jelenségét a 4.13. ,,Hogyan lesziink jok?” — humanista ideologia fejezet végén).

A sulirél most is az a benyomdsom, hogy alig van valaki, megint nem torténik sok
tananyaghoz kothetd dolog (itt vannak az onkéntesek, fociznak a fitkkal [...], keringé
préba van a 8.-ban [...]). Az 6nkéntesek, vegyesen fiuk és lanyok, kicsit idegenil mo-
zognak a kozegben.

(TNK 2018. 05. 30.)
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6. Ehhez hasonl6 kettésséget hordoz az a szintén mar elemzett helyzet, hogy az is-
kolat sokan tamogatjak. A hivatalos er6forrasok hianyat az iskola a tamogatasokon és
az onkéntességen keresztill igyekszik enyhiteni. Ez egyrészt sok jo kezdeményezést hoz
az intézménybe (sakkszakkor, ahol a gyerekek valéban élvezettel jatszanak és fejlédnek
[ahogy ezt megfigyelhettem], gitarszakkor, spontan zenéld kor és gyerekkorus, szinjatszo
csoport, stb.), masrészt viszont az énkéntesek nem mindig jarulnak hozza valéban pozitiv
maddon az iskola életéhez, és kevésbé is szabalyozhato a tevékenységiik. Példaul lehet, hogy
a sajat elképzeléseiket eréltetik (vo. asztalterités tanitasa), vagy nem kompetensek abban,
amit csinalnak (az egyik szakkor vezet6je nem tudta fegyelmezni a gyerekeket), vagy
nem a megegyezésnek megfeleléen tevékenykednek (pl. 6nhatalmulag megvaltoztatjak
a foglalkozasaik idépontjat vagy helyét, amely igy titkozik egy méasikkal).

7. Ahogyan leirtam, az iskola vezetése is problémas volt. Az igazgatovaltasok, a meg-
talalt lelkes, de kezdé vezetd hibai nehezitették az intézmény utjat. Ugy latszott, hogy
Erné ingadozik a demokratikus és az autoriter vezetd szerepek, stilusok kozott, probal
egyszerre rendet teremteni, és er6teljesen elémozditani az innovaciot. Vezetése vége felé,
amikor konfliktusok langoltak fel, akkor t6bben gy érezték, hogy nehezen viseli a kriti-
kat, és védekezben reagal. Mindazonaltal tigy sejtettem, itt mélyebb személyi konfliktusok
is voltak e reakciok mogott. Jellemzé az iskolai vezetéshez kapcsolddo informalis (szaba-
lyokon tulmutatd) miikddésre, hogy hivatalosan Erné nem is lehetett volna igazgatd, nem
volt meg a végzettsége hozza, ezért mindig egy masik kolléga irta ala helyette a hivatalos
papirokat.

8. Végiil a gettojelleg egyik fontos eleme a mar tobbszor bemutatott informalitas.
Ebben a Kalvin mint gettbiskola nagyban eltér az iskolak tobbségétdl. Sokkal kevésbé épit
ugyanis a szabalyokra, a formalitasra, és a tanarok és a diakok kozott sajatos kozvetlen-
ség, személyesség, csaladiassag jellemzé.

Ernénél Kriszti és az igazgatd a pontrendszert tervezgeti, ezért Tamas érajara Andit
kéri meg Erné, hogy menjen be Kriszti helyett segiteni. En hozzaszélok, hogy érdemes
lehet gamifikalni [jatékositani] a pontozast, hogy ne legyen annyira jutalomszer(. Erné
azt tervezi, hogy minden didknak legyen egy jatékos profilja a suliban. Kdzben bejon
egy didk, leil Erné mellé, mi tovabb beszélgetiink. Mikor a pontozasrol beszélek (arrol,
hogy a jatékositas azért jo, mert késlelteti a jutalmazast), a didk azt mondja: ,Olyan ez
akkor, mintha készpénzben varnad a pénzt, de aztan utalassal jon.” Elgondolkodom
azon, hogy egy hagyomdnyos suliban elég elképzelhetetlen lenne ez a jelenet. Az igazgato
mellett il egy didk, poénkodik, mikozben 6 egy kollégdval és egy kutatdval egy szakmai
dologrél beszélget (ami majd a didkot is érinti): a tervezett pontrendszerrl.

(TNK 2019. 01. 08.; kiemelés a szerzétél)

Maguk a diakok fontos és aktiv szereplék e masféle 1égkor megteremtésében. Viselkedés-
modjuk hordoz olyan lazasdgot, informalitast, amihez a tanaroknak is alkalmazkodniuk
kell valamilyen mértékben. Aki idegenkedik ett6l a kizéposztalyitol eltéré habitustol,
az nem érzi jol magat az intézményben, nem fogja a hangot megtalalni a diakokkal, és
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valdszintleg el is megy innen (ha tud), vagy folyamatos konfliktusok terhelik a tanitasat
(a tanar, aki egy didkot fojtogatott, ilyen volt, a konfliktusok vezettek az extrém tanari
agresszidhoz a végén).

Megfigyelem, hogy a foglalkozds alatt a didkok gyakran hasznalnak ,csinya szava-
kat": pl. basszam a kurva szadat; geci. A tandar kiilondsebb reakcidja nélkdl.
(TNK 2018. 10. 05.)

[A negyedikben az déra kozben.] Tobben odajonnek hozzam. Baratkoznak. Didna azt
slgja, hogy .ha majd nagy leszek, itt fogok tanitani Anna nénivel”, Peti pedig azt mond-
ja, hogy szdlitsam légyszi Petinek. Mindketten nagyon keresik a testi kontaktust. [...]
Didna tobbszor hozzam ér, megsimogatja a hajam, a hatam. Peti a vallamra konyokol,
nagyon kozel jon, mosolyog. Kicsit zavartan érzem magam, mert szokatlan ez az erés
testi kontaktus igy, meg érzek benne valamit, ami fura (nyilvan lehet benne hiany, le-
het, hogy kapcsolddik a férfijelenléthez, stb.), de persze nem utasitom el, csak jelzem
nekik, hogy Julcsi nénire figyeljenek, ne ram.

(TNK 2018. 06. 05.)

Az 56-0s varosi séta sordn az egyik gyerek megszolit: ,Gyuri batya, mondok viccet.
Kakas tojast tojt, jobbra vagy balra gurult?” A hatrébb jové tanuldk cigiznek. Ahogy
a térre ériink, beszabadulnak a jatszotérre, ossze kell szedni 6ket. Egy autdbdl kikia-
bal valaki artikulalatlanul. A gyerekek visszaflittyognek. Amikor Béla bacsi az 56-o0s
harcokrél beszél, az egyik fit azt mondja: ,Mér nem kézzel bunydztak, mér fegyver-
rel? Kézzel az igazi.” Egy masik: ,Ha akkor élek, elmegyek a pincébe, s ott chipsszel
talélem az egészet.” Béla bacsi nevet.

(TNK 2018. 10. 26.)

A jellemzdk, jelenségek szambavétele utan az ezek mogott allo valosagot, a valos tenden-
ciakat és mélyebb mechanizmusokat igyekszem feltarni. Ahogyan korabban irtam, ez
valdjaban nem teljesen elvalaszthaté a bemutatastol, és mar a torténetet leird masodik
részben, fentebb is elkezdtem ezt az elemzé leirast. Mar azzal, hogy a fancy iskola és
a gettdiskola metaforakat hasznaltam, egy olyan fogalmi keretbe helyeztem a két iskola
kilonbozéségét (és killondsen a Kalvin massagat), amely tulmutat a felszini torténé-
seken, és a mogottes valosagot irja le, a gettd fogalma koré rendezve a jelenségeket. Ez
az értelmezés mar a terepmunka soran elkezd6dott, amikor az igazgato levaltasakor egy
az iskolaban jelen 1év6 masik kutat6®® arra hivta fel a figyelmem, hogy — most, amikor
yborul a bili” - érdemes a torténéseket nemcsak személyes szinten nézni, hanem tarsadal-
mi kontextusban is elhelyezni. En ezt irtam a naploba:

87 Itt megjelenik a sajat idegenkedésem is, amelyet a napléban pszicholdgiai tényez6khoz igyekszem kétni (s
természetesen lehetnének ilyen dimenzidi is a testi kontaktusnak), de az is lehet, hogy itt szintén a habi-
tusok osszetitkozésérél van szo.

88 Err6l a masik kutatasrol (hogy ne legyen emiatt is felismerhet6 az iskola) részletesen nem irok.
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Vajon sziikségszerlen ez a sorsa egy iskoldnak a gettd szélén? Konfliktusok, szétesés,
diszfunkcionalis m(ikodés, eréforrashiany (szakképzettlen tanarok, kiizdelem a pén-
zért) és tultengés egyszerre (adomanyok, 6nkéntesek tomegei).

(TNK 2018. 05. 21.)

A kérdésre nyilvan akkor lehetne pontos valaszt adni, ha tovabbi hasonlé iskolakat is
felmérnénk, és keresnénk az ilyen miikddésmod okait. Bar akkor is valdszintileg annyi
egyedi kiilonbség mutatkozna az intézmények kozott, hogy nagyon nehéz lenne kizarni
mindenféle esetleges tényez6t, s visszavezetni a folyamatokat a tarsadalmi hatasokra. Visz-
szafelé viszont érdemes a tarsadalmi perspektivat érvényesiteni: a fenti mikodésmodok
mogott lehet tetten érni a mélyebb tarsadalmi tényezdket. A sajat kérdésemet megvalaszolva
most azt mondom: biztos nem szitkségszeriien ez a sorsa egy ilyen iskolanak, de a felsorolt
Jjelenségek nem egyszertien esetleges torténések eredményei, hanem nagyon is benne van
az iskola gettojellege: kiviilallasa, peremre szorultsaga a tarsadalomban. Ennek a margi-
nalizalt, szegregalt iskolai létnek széles szakirodalma van, amelyben azonosithatok ezek
a tényezO6k. Elég jol lathato példaul (hasonlé iskolaknal is), hogy az iskola er6forrashianya
a tanarok kontraszelekcidjat eredményezi (tehat hogy azok [is] maradnak az iskolaban,
akik nem feltétleniil a legalkalmasabbak), vagy hogy az ilyen intézményekben a korlato-
zott lehet6ségek miatt nagyobb teret kap a szabalyokon felillemelkedés.

Ha eggyel még mélyebb okokat keresiink, akkor az ,aktualitasok”, tendenciak
tekintetében mindenképp ott talaljuk az aktualis tarsadalom- és oktataspolitikat. A fenti tor-
téneteket olvasva joggal tehetjiik fel a kérdést, hogyan torténhet meg ma Magyarorszagon,
hogy gyerekek hajléktalansaggal, nyomorral, félelemben éléssel kell taladlkozzanak, ha
pedig ennek nyoman az iskola nem tud mit kezdeni a magatartasi és tanulasi problé-
maikkal, akkor olyan intézményekbe keriilnek, amelyek maguk is eréforrashianyosak.
Mikoézben az Orban-korméany a gyermekvédelmet kulturharcanak zaszloshajojaként
mutatja be (retorikailag erésen lesziikitve azt a pedofiliaval 6sszemosott ,gender-ideo-
logiaval” szembeni védelemre), a valodi gyermekvédelem mutkodésképtelensége, vagy
legalabbis diszfunkcionalis miikodése jol latszik egy gettdiskola mindennapjaiban. A gye-
rekek és a velik foglalkozé iskolak is magukra vannak hagyva. S6t, maga az iskolaszerkezet
olyan, hogy vannak, akik osztalypozicidjuknak megfeleléen egy fancy iskolaba, és
vannak, akik egy gettoiskolaba tudnak csak bekeriilni (és aki az utobbi jellegii altalanos
iskolaban kezdi meg a tanulmanyait, legnagyobbrészt nem fog egy fancy kozépiskolaba
jarni). Szamos kutatas mutatja (de ha ranéziink erre a két iskolara, akkor is markansan
érzékelhet6), hogy alapvetéen nem az intellektualis képességek hatarozzak meg, hogy ki
hova jar, hanem az osztalypoziciok, amelyek jovedelmi és életkoriilménybeli kiilonbsé-
gekben nyilvanulnak meg. A kovetkez6 fejezetben még visszatérek az iskolai szelekcio és
szegregacié problémajara. Itt érdemes még az iskolai kiilonbségeket a tagabb kormanyzati
tarsadalompolitika kontextusaba helyezni, amely valdjaban osztalypolitika.

Ahogyan sok elemz6 felhivja ra a figyelmet, az Orban-kormany tarsadalom- és
oktataspolitikai intézkedései egyértelmiien a fels6bb osztalyok tagjainak kedveznek, maguk-
ra hagyva az alsobbakat. Az adocsokkentések, a Munka Torvénykonyvének valtoztatasai,
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a szocialpolitikai és csaladpolitikai intézkedések kedvezményezettjei egyértelmiien a t6bb
jovedelemmel, tulajdonnal rendelkez6k. A szocialpolitika egyben osztalypolitika is, amely
megerdsiti, szovetségbe hivja a felsébb osztalyokat, létbizonytalansagban tartja az alsébba-
kat, végs6 soron a tékefelhalmozas érdekében. Ahogy Eber éleslatoan feltarja:

Ezen felll, az dllam szisztematikusan alulfinanszirozza a munka értékteremté képes-
ségét Ujratermeld és megujité intézményrendszert, sz(kiti az emberi eréforrasokba,
a human tékébe irdnyuld beruhdzasokat, csokkenti a befektetéseket az dllampolgarok
tudasaba, készségeibe és egészségébe, forrasokat von el az oktatasi, a kozegészség-
Ugyi, valamint a szocidlis szolgdltatasoktél, mérsékli a joléti intézményhaldzat
finanszirozdsat. A kozoktatas atszervezésével és kozpontositdsaval, a szakképzés
kozvetlen alarendelésével a kiilonboz6 — jellemzden ipari — tékefrakcidk érdekeinek,
a fels6oktatas és az akadémiai-tudomanyos kutatds direkt aldvetésével a tékefel-
halmozds kivdnalmainak, a tdg értelemben vett tarsadalompolitika, valamint a sz(-
kebb értelemben értett szocialpolitika atszabdsaval, a csalad-, lakds-, add-, bér- és
jovedelempolitika atalakitasaval az allam mind-mind kovetkezetes osztalypolitikat
folytat. (Eber, 2020, Kindle Edition, location: 2658-2665)

Fontos latni, hogy a jelenlegi politika mogott sem nem egyszer(ien egy valasztott ideologia
(a munka tarsadalma) kovetése, sem nem pusztan 6nos érdekek érvényesitése all — amint
szamos ellenzéki értelmezés ma lattatja —, hanem a globalis és a hazai tékefelhalmo-
zas els6dlegessége. Sokkal arnyaltabb, a tarsadalom és a vilagrendszer osszefiiggéseibe
agyazodo elemzést tesz lehet6vé, ha nem a ,gonosz korméany” intézkedéseit latjuk meg
a gettoéiskolai 1étméd mogott, hanem elhelyezziik azt a t6kefelhalmozas kontextusaba.
Ez nem jelenti azt, hogy a kormany egyes szerepl6i tudatosan ezt a célt jelolnék meg
amaguk szamara. Bar ez is el6fordulhat, mint ahogy az is, hogy sokukat valéban 6nos ér-
dekek vezetik. Az egyéni, vagy akar kozos (part-, kormanyzati stb.) cselekvések azonban
nem fiiggetlenek a tagabb tarsadalmi mechanizmusoktél. (Itt fontos régtén megjegyezni,
hogy — ahogy kés6bb kifejtem — nem csak az Orban-kormany a ludas az iskolai egyen-
l6tlenségek problémajaban, és sokkal nagyobb a folyamatossag az eltér6 kormanyok erre
vonatkozé oktataspolitikajaban, mint amennyire elsére latszik).

A gettdiskola magara hagyottsaga egyrészt jol beleilleszkedik egy olyan félperi-
férias osztalypolitikaba, amely a legalsobb osztalyokat nemcsak létbizonytalansagban
tartja, de fenntartja és djratermeli az informalis gazdasaghoz valo tartozast is. A globalis és
hazai t6kefelhalmozas érdekében sziikség van olyan un. (formalis munkaba nem bekap-
csolddo, sokféle tevékenységre mozgosithato) tartalékseregre, informalitasban maraddkra,
akiknek munkéja kiviil esik a jobban szabalyozott bérmunkan. Az ily médon alavetett 1ét
konnyebben kizsakmanyolhatova teszi ezeket az osztalyokat. Ez a tendencia a termelés-
ben betoltott eltérd pozicidk miatt kiillondsen erds a periférian és a félperiférian (ahogyan
lattuk a vilagrendszer-elemzésben; 1d. a 3.8. Kapitalista vilagrendszer, gyarmatositas és

neoliberalizmus fejezet els6 részét). Ez a megkozelités szembemegy azzal a nézettel, amely

dogmaszerden feltinik az OECD dokumentumaiban, miszerint a hatranyos helyzeti
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csoportok akadalyt jelentenek a gazdasagi fejlédésben, és ezért fontos a felzarkézasuk.
Itt is jOl tetten érhetd a neoliberalis megkozelités, amely a gazdasagi fejlédést (= tékefel-
halmozast) tekinti kiindulépontnak a tarsadalmi egyenl6tlenségek elleni kiizdelemben
is. Az ideoldgiat azonban nem igazolja a valosag, amely példaul azt mutatja, hogy a fels6
tékésosztalyok a valsagok alatt nagyot tudnak erésodni, épp az alsébb osztalyok karara
(vo. Piketty, 2015; Pogatsa, 2016). Millidrdok szorulnak ezekbe a jellemz&en informalisan
miikodé, leszakadd osztalyokba, hiszen a tékefelhalmozas valsagabol adodo karok az alsobb
osztalyokra terhelédnek. Az informalitas miatt a legkonnyebb e tartalékseregre terhelni
a valsag arat, ugy, hogy kézben nem szabalyozott médon, de 6k is nagyban hozzajarulnak
informalis munkajukkal a t6ke gyarapitasahoz. Ez még akkor is igy van, ha a szegénység
és a nyomor miatt a legalsobb rétegekben sok az egészségiigyi, mentalis probléma, és
nagyobb lehet a kriminalitas is. Erre hivatkozva lehetne azt mondani, hogy valdjaban
nem tudnak megfelel6en részt venni a termelésben. Az egészségiigyi és mentalis prob-
lémak valdjaban azonban a tékefelhalmozasban nem okoznak olyan nagy problémat,
épp azért, mert a reprodukcidhoz kapcsolodo terheket a téke jellemzben (a neoliberalis
fordulattol kezdve még erdteljesebben) atharitja. A tartaléksereg munkajanak megérzése
az informalitasban és a terhek atharitasa az 6nérvényesité képességgel nemigen rendel-
kez6 csoportokra sajnos elég fontos a tékének ahhoz, hogy megérizze ezeket az osztalyokat
egy olyan pozicidban, amelyben az & életiik reprodukcioja (beleértve a min6ségi életet is)
masodlagos.

A fent mar emlitett mainstream (f6sodorbeli) elképzelés e tarsadalmi csoportok
peremre szorultsaganak okat abban latja, hogy nem integralodtak kelloképpen a kapitalista
termelésbe. Ez a perspektiva nagyon fontos a kutatdsom szempontjabol, mert ennek peda-
gogiai kivetiilése az, amikor a tanarok és az iskola a didkokat arra akarja nevelni, hogy jol
integralodjanak a (kapitalista) munka vilagaba. Ahogy azonban Vigvari Andras és Kovai
Cecilia kimutatjak tanulmanyukban, valdjaban e ,munkaeré-tartaléksereg sériilékeny

strukturalis helyzete nem a kapitalista termelésbe torténé integralatlansagbol, hanem
az elénytelen integraltsagabol fakad.” (Vigvari & Kovai, 2020, p. 70; kiemelés a szerz6t6l)
A szerz6k cikkitkben (Dunaway nyoman; vo. Dunaway, 2018) az un. félproletar héz-
tartasokrol irnak, amelyek kilonb6z6 munkatipusok (bérmunka és bérmunkén kiviili
munkak) kombinalasara, tobb labon allasra épitik sajat fenntartasukat. Sériilékeny hely-
zetlikben ez egy megfelel6 stratégia, mig ezzel szemben a bérmunka néha éppen nehezité
tényez6lehet (pl. az alkalmi munkéabdl mindenképp megkapjak a pénzt, ha valahol hitellel
tartoznak is, a hivatalos munkaviszonyban viszont levonhatjak a tartozas 6sszegét a fize-
tésuikbdl; jobban ki vannak szolgaltatva egy munkaadoénak, és nem miikodik a tobb labon
allas, stb.). A Kalvin kornyezetében szegregatumban él6k egy részére lehet, hogy igaz
volt ez a félproletar haztartas jelleg, de itt a beszamolok alapjan (ahogy jeleztem, én nem
vizsgaltam azt a terepet) inkabb az informalis gazdasagban mozgé (és sokszor krimina-
lizalédott) munkaer6-tartaléksereg élt, még sokkal kevesebb kapoccsal a bérmunkahoz.
Ezzel egyiitt Vigvari és Kovai elemzésének néhany meglatasa — a kapitalista termelésbe
vald elénytelen integraciordl és a bérmunkaba bekapcsolédas ellentmondésairdl — erre
a csoportra is igazak.
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A kriminalitasra érdemes lehet még kiilon kitérni, hiszen a leszakad6 osztalyok-
ra sokszor tekintenek ugy a felsébb és koztes, de az alsdbb, bérmunkabdl é16 osztalyok is,
mint amelyre kiilonosen jellemzé a blindzés. Magyarorszagon ehhez raadasul egy etnici-
zalt (etnikai sikra terelt) értelmezés is tarsul, amely a ,ciganybiinézésrél” beszél. Ehhez
kapcsoléddan egy ideoldgiai és egy gazdasagi szempontot érdemes figyelembe venni
a mélyebb mechanizmusok megértéséhez. Ideologiailag a blingzésre alapvet6en erkodlesi

S

kategoridkat hasznalva tekintenek ezek a tarsadalmi osztalyok. Ez azonban olyan ideo-
logiai meghatarozas, amely segiti az osztalyok lentebb lév6ktol valé elkiloniilését (tehat
a szubjektumok 6nmeghatarozasat is), és amely igy elfedi a tényt, hogy a biinelkovetés
a fels6bb osztalyokban is jelen van, csak kevésbé keriil reflektorfénybe mint normaszegés
(gyakran egy erészakos bilincselekményt [pl. a rablast] sokkal normativabb médon ité-
link el, mint egy addcsalast vagy az iizleti csalasokkal véghez vitt vagyongyarapodast),”
és sokkal nehezebben felderithet6 (a felsébb osztalyok tarsadalmi er6forrasai, lehetéségei,
kapcsolatrendszerei miatt). A kriminalitas értelmezésében ennek kapcsan érdekes volt
latni, hogy a petéfis és a kalvinos tanarok némileg masképp kezelték a kérdést. Az utob-
biaknal is tobbszor megjelent a moralis értelmezés, de gyakrabban eléfordult egyfajta
megértébb, a tarsadalmi koriilményeket is figyelembe vevé megkozelités, amely pl. a sze-
génység kulturajara’ hivatkozott.

A fenti moralis szempontu ideologia elfedi azt a tényt is (ami gyakran kimarad
egyébként a ,szegénység kulturaja” értelmezéseibél is), hogy gazdasagi oldalrél a biinozés
nagyon is része a tokét gyarapito folyamatoknak. Nincs itt hely ennek a mechanizmusnak
a mélyebb elemzésére, de a kriminalitas kiilonféle formainak (példaul az iskoldhoz ko-
zeli gettoban [és a szegregatumban is] jelen 1év$ drogkereskedelemnek) fontos szerepe
van a t6kefelhalmozas fenntartasaban és miikodésében (Harrison, 1989). White és van
der Velden azt is felmutatja, hogy a btin (blinelkdvetés) meghatarozasa sem fiiggetlen
az osztalyszerkezett6l (vo. White & van der Velden, 1995).

Az informalis gazdasagban tartas, a tarsadalmi mobilitas (mozgas) akadalyozasa-
nak egyik modja az oktatas. A tékének nem érdeke, hogy a tartaléksereg kulturalis és
tarsadalmi eréforrasai novekedjenek a megfelel oktatassal. Ez megint nem jelenti azt,
hogy a magyar kormany, vagy altalaban az allam (mashol is) direkt és tudatos médon
lehetetlenitené el a leszakadok megfelel oktatasat (bar ismét nem kizarhaté a tudatossag
sem, ha példaul cél a kulturalis miveletlenség fenntartasa a konnyebb iranyithatosag
kedvéért), azt viszont igen, hogy

89  Ehhez kapcsolddéan nagyon fontos Alex Thio magyarul is hozzaférhet6é tanulmanya, amely a hatalommal
rendelkez6k és nem rendelkez6k deviancidjanak egymassal vald kolesonhatasat mutatja be (vo. Thio, 2001).

90 Az els6 igazgat6é példaul azzal magyarazta, hogy a csaladok azonnal elkéltik a megkapott pénziiket
a honap elején, hogy a jelenben élnek, nem tudnak beosztani, és ezt a ,szegénység kultarajaval” hozta
Osszefuggésbe. Egy USA-beli antropolégus, Oscar Lewis fogalma volt ez, aki a szegénység helyzetéhez valod
alkalmazkodassal magyarazta a nyomornegyedekben él6k sajatos kulturajat, amelyet az impulzivitas,
a jelenben élés, az erészakhoz folyamodas jellemez (v6. Zsinka, 2022). Megkozelitését sok kritika érte, ame-
lyet jol 6sszefoglal Zsinka Flora. Erdekes példaja a tudomanyos elméletek gyakorlatba valé ,atszivargasa-
ra”, ahogy a beszélgetések soran tobbszor is ezt az értelmezési keretet hasznalta az igazgaté és a tanarok.
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a tékefelhalmozas mechanizmusai komplex méodon befolyasoljak (ideologiakon, gazda-
sagi folyamatokon, politikai intézkedéseken keresztiil) az oktatasi egyenlétlenségek fenn-
tartasat.

Ehhez tarsul még az a jelenség is, hogy a kapitalista vilagrendszer az tjratermelés koltsége-
it minél alacsonyabbra akarja szoritani, és ebben az oktatas is benne van. A joléti, nyugati
allamokban ugyan id6legesen mikodott (és van, ahol még bizonyos mértékig miikodik)
a reproduktiv feladatok allami finanszirozasa és relative magasabb szinvonalon tartésa,
a neoliberalis fordulat 6ta azonban ez megvaltozott, és e teriiletek eréforrasainak csok-
kentése, illetve magéantulajdonba szervezése jellemz6. Ez a globalis kitekintés(i kritikai
elemzés ismét jOl megmutatja, miért nem elérevivé a skandinav mintakra mint a megol-
das kulcsaira tekinteniink. A viszonylagosan nagyobb osztalynyitottsag (az oktatasban
is) nem jelenti, hogy ezek a tarsadalmak ki tudnénak maradni ebbél a vilagszinten is
mikods tékefelhalmozasi folyamatbol. Rdadasul az 6 jolétik, termelésben betoltott
tékeintenziv pozicidjuk (tehat a vilagrendszerben elfoglalt helyiik, amelybdl a nagyobb
lehetdségiik fakad a nyitottabb tarsadalomra) a periféria és a félperiféria karara lehetséges,
ahol ez a nyitottsag (a kevesebb er6forras a més jellegii termelési pozicidk miatt) sokkal
kevésbé valosulhat meg. Végiil ugyanez a tigabb megkozelités azt is megmutatja, hogy
nem csak a jelenlegi kormany politikaja a felelés a problémakért, tehat az sem megoldas,
ha a korabbi (2010 el6tti) oktataspolitikdhoz tériink vissza, amely szintén nagyon is beil-
leszkedett a t6kefelhalmozasnak valé alavetettség tagabb kontextusaba.

Ez a kritikai realizmus jegyében feltart mélyebb mechanizmusstruktira a félperiférias
oktatas szerepérdl alapvet6 jelentéségii az egész konyvem szempontjabol, mert keretét
adja az egész tarsadalmi és ideologiai nevelés kérdésének, és a kulturalis dimenzidkat
kritikai, materialis perspektivaba helyezi.

A keretes szovegben emlitett kulturalis dimenzidk egyik eleme a gettdiskola kapcsan
sokszor emlegetett informalitas. Ezt egyfajta légkorként irtam le, és néhany jellemz6 per-
formansszal mutattam be (személyesség, megszolitasok, kevésbé szabalyozott tevékeny-
ségek és viszonyok stb.). Kérdés azonban, hogy ez a miikddésmodd vajon mennyire kothetd
ahhoz a tarsadalmi helyzethez, amelyben a gettoiskola van: egy informalis gazdasag altal
dominélt gettdhoz van kozel, és az informalitasban marad6 haztartasokbél jové didkokat
oktatja. Az informalis termelésnek megvannak a maga kulturalis jellegzetességei, és ezek
jol rimelnek az iskolai informalitasra. Nem akarok valamilyen merev oksagi viszonyt fel-
allitani a gazdasagi és az iskolaban megnyilvanul6 kulturalis informalitas kozott, de agy
vélem, hogy megalapozottan feltételezhet6 a kapcsolat. Az iskola informalis m(ikodése tobb
mas tényezore is visszavezethetd, mint példaul az er6forrasok hidnya, a fenntartéi kont-
roll kisebb mértéke, a didkok kisebb létszama stb., de az informalis gazdasaghoz kothet6
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strukturalis okok is ott lehetnek ezek kozott. Kiillonosen, ha az informalitast a habitushoz

is hozzakapcsoljuk, akkor lathaté meg ez a viszony. Az informalis gazdasagban tevé-

kenyked6 osztalypozicidkhoz meggy6z6en kothetdek olyan viselkedésformak, amelyek

épitenek a nem szabalyozott, nem annyira formalis kapcsolatokra. Ezek részei:

- szoébeli megnyilvanulasok (megszolitasok, laza, a formalitasokat keriilé széhasznalat,
a csunya szavak hasznalata);

- testi performanszok (koszonésformak, gesztusok, testtartasok, tancformak, az agresz-
szi6 performanszai),

«  ésegyébizlésbeli és életmodbeli tényez6k (laza ruhaviselet, a szabalyok figyelmen kiviil
hagyasa, kevésbé szabalyozott élet, a hivatalos tekintély eleve el nem fogadésa, stb.).
Ezeknek sokszor vannak nemi és etnikai dimenziéi is, de ezeket most nem érintem.
A teljesség igénye nélkill ez tehat néhany olyan habitussa 6sszeall jellegzetesség, amely
kothet6 az osztalypozicidhoz az informalitasban (v6. Pels et al., 2022). Ezzel nem allitom,
hogy a didkok minden (példaul iskolai szabalyokat athagd) viselkedése erre lenne vissza-
vezethetS. Az iskolai informalitas értelmezheté tigy, mint amely viszonyul ehhez a habi-
tushoz. Egyrészt reagal ra, alkalmazkodik hozza, mert ha nem tenne igy, sokkal nehezebb
lenne az oktatas, masrészt szabalyozni akarja, harmadrészt azzal, hogy részben magaéva
teszi, meg is erdsiti azt. Nem allitom, hogy a Kalvin mint gettdiskola az ,informalis habitus”
egyértelmi meger6sodését szolgalja, de valamilyen mértékben hozzajarul ehhez az okta-
tas modjaval és a légkorével is, azzal a kitétellel, hogy ennek szabalyozasat is megkisérli
(amint majd késébb latni fogjuk). Az pedig tovabbi kérdés, hogy maga ez a habitus mennyire
akadalya a didkok és csaladjaik oktatasi és tarsadalmi elémenetelének. Erre a kérdésre még
visszatérek [a 4.11. Nemkozéposztalybelinek lenni — ellenallas és cselekvéképesség (agencia)

fejezetben], de nem szeretnék ra leegyszerisité valaszt adni. Ahogy arra a kérdésre sem,
hogy a Kalvin mint gettbiskola mennyire tud valdban a struktirakat megbonto liminalis tér
lenni. Hiszen a gett6 egyik kritikai, atalakito (transzformativ) potencialjat fentebb épp ezen
liminalis létmodjaval kotottem Ossze. Egyrészt azt lattam, hogy ennek megvolt a lehetdsége
ottlétem alatt. Az iskola a sok kiilsé kapcsolattal igyekezett, hogy tarsadalmi hatasa legyen,
és a tanarok fejében a Petdfi tanaraindl sokkal jobban ott volt a tarsadalmi valtozas igénye
is. Ezenkivil az iskola egy liminalis, alternativ pedagdgiai kultarat probalt innovativ mé-
don létrehozni, s6t azt tervezték a pedagdgusok az igazgatoval, hogy probalnak tallépni
a szegregalt iskolai léten, és nyitnak a kozéposztalybeli gyerekek felé is az alternativitason
keresztill, és igy egyfajta forditott integraciot valositanak meg (kozéposztalybelieket integ-
ralva a tobbiekhez). Masrészt a liminalis jelleg ilyen struktdrakat megbonté sajatossagai
nehezen tudtak érvényesiilni. Az iskola peremhelyzete miatt ra volt kényszeriilve, hogy maga
is belemenjen abba a struktiraba (meger6sitve ezzel azt), amely az allami reprodukciéra
vonatkozd feladatok kiszervezését hozza. Mivel az allam nem biztosit eréforrasokat, ra-
adasul még teljesen magara is hagyja az alsobb osztalyok tanuloit az oktatasban, az ilyen
feladatokat vallalo iskolak egyrészt szegregaltak lesznek, masrészt olyan ,civil térré” val-
toznak, ahol a sokféle civil szerepl6 és onkéntes feladata lesz az oktatas jobb minéségi
biztositasa. Ebben az iskola nem hibés, és valoban ra van szorulva erre, de ez gatjava is
valhat annak, hogy transzformativ, liminalis tér legyen. Sokkal inkabb a kizéposztalybeli

154



ELKULONULES

onkéntesség moralis terepévé lesz, ahol segiteni lehet a ,szegény gyerekeken”, ahol valdjaban
a fels6bb osztalyok (j6 szandékuan feliilrél segitd, ,fels6bbrendd”) perspektivéja hatarozza
meg a mindennapokat. Ezért lattam nagyon problémasnak szamos kezdeményezést az is-
kolaban, amikor 6nkéntesek segitettek, amikor kozéposztalybeli iskolak diakjait hivtak
meg ,egyittmikodésre”. A vendégdidkok érzékenyitése és perspektivaja (jottek megnézni
a szegény diakokat és segiteni nekik) a tanarok minden jo szindéka ellenére tetten érhet6
volt, mint az 6nkéntesek hasonld perspektivai is. Ezek egy része abban nyilvanult meg,
hogy ugy akartak segiteni, ahogy nekik tetszett (asztalteritést tanitva, a pedagégusokkal
nem egyeztetve stb.), masrészt hogy nem tudatositottak a leereszkedd poziciét, amivel jelen
voltak a segitségre szorul6 gyerekek kozott. Ennek ellenére — ahogyan irtam — nagyon sok
onkéntes kezdeményezés hozott sok pozitiv valtozast, lehetéséget. Viszont az erre a tarsa-
dalmi dimenziéra valé reflektalatlansag akadalyt is jelentett abban, hogy a ,civil térré” valt
gettoiskola transzformativ terep legyen. Itt fontos hozzatennem, hogy a segitségnyujtasban
(egyfajta nem igy definilt ,szupervizio” a beszélgetések altal, a stratégiai tervezés segitése,
konfliktusmegoldé talalkozok, tréningek tartasa) jomagam (és egyébként a masik kutatd
is, aki jelen volt az intézményben, és az 1j pedagdgiai program kidolgozasat segitette) is
részt vettem (hiszen ahogy lattuk, ezért is volt konnyt bekeriilni ide, tobben minket is 6n-
kéntesnek tekintettek). En igyekeztem figyelni arra, hogy a jelenlétem ne ,felsébbrend(i’,
leereszkedd legyen, de nem tudom kizarni, hogy az enyém is az volt. Akkor sem, ha nem
kaptam ilyen visszajelzést a kollégaktol, ez sajnos maradhatott rejtve el6ttiik és eléttem is.

Tovabbi nehézséget jelentett, hogy az iskola kett8s szoritasban volt. Nemcsak az al-
lam hagyta magara (szlikos er6forrasokkal), de a liberalis oldal képvisel6i is tamadtak,
mert szegregalt intézmény. Erre és a mogottes mechanizmusokra a kovetkez6 fejezetben
bbvebben kitérek, amely a szegregacid jelenségét igyekszik Gjszertien megkozeliteni.

Azzal kezdtem a fejezetet, hogy a két iskola mer6ben mas vilag volt, és magam
is — részben a sajat habitusom miatt — masképp éreztem magam a két helyen. Miel6tt
tovabblépiink, megkérdezem, vajon a leirtak alapjan az olvasé hogyan érezte volna ma-
gat az egyik, illetve a masik intézményben (akar csak mint latogaté), és vajon ez milyen
Osszefliggésben van a sajat habituséaval (els6 korben sokszor nem reflektalt izlésvilagaval,
értékvilagaval, érzeteivel)?

4.2. Elkulonulés

A terepmunka soran nemcsak az iskolak rendkiviil eltéré vildga és kontextusa volt
szembedtld, hanem az elkiiloniilésiik, izolacidjuk is. A Kalvin ebben az értelemben is
gettoiskola, a Petéfi pedig fancy iskola. Nemcsak azért vannak tavol egymastol, mert mas-
mas helyen vannak, hanem mert t6bb szempontbdl is lathatatlan fal all kézottiik. Ahogy
a két terep kozott mozogtam, a testemmel er8sen atéreztem ezt a nagyon erds falat, ezt
a tarsadalmi elkiilonulést, nemtalalkozast.
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A Pet6fi didkjai soha nem mennének a Kalvin kérnyékére, és a Pet6fi kozelében sem
latni alsobb osztalyokbdl szarmazd, illetve cigany csaladokat. Ez nemcsak azt jelenti, hogy
mas a kornyezetiik, hanem azt is, hogy a két diakcsoport gyakorlatilag soha nem talalkozik
egymassal. Nem egyszertien azért, mert mas helyen vannak. A varosi szegregacio és az eh-
hez kapcsolddé iskolai 1ét rendkiviil eltérd élettereket jelent, s ezek lathatéan nem atjarhatoak.
A didkok egyénileg talalkoznak persze mas (alsobb vagy felsébb) osztalyokhoz tartozo,
téliik eltérd diakokkal. Volt, hogy a falurdl bejarok a Pet6fiben utaltak példaul a falujukban
€16 ciganyokra, de iskolai életteritkben és ennek kontextusaban nincsenek a Pet6fiben le-
szakado osztalyhoz tartozo diakok, és forditva: a Kalvinban sem olyanok, akik nem ehhez
a csoporthoz tartoznak. Ezen az sem valtoztat, hogy a Kalvinba — ahogy irtam — t6bbszor
meghivtak kozos programokra mas iskolak diakjait. A Pet6fiben raadasul csak 3-4 roma
didk van (hivatalos nyilvantartas nincs, ez a didkok és a magam megalapozott benyomaésa).
A szegregacio, szegregalt kifejezéseket mindig a Kélvinra és az ahhoz hasonlé iskolakra
vonatkoztatva hasznaljak (a Kalvin tanaraival folytatott beszélgetésekben is), mig a Petéfit
senki nem nevezi szegregalt intézménynek, pedig az szintén szegregal: a sz6 eredeti jelen-
tésében elkiilonit. Nem véletlen ez a szohasznélat, hiszen a hazai tarsadalomtudoméanyi
pedagégiai szakirodalomban — és az ezt kovetd kozbeszédben is — a szegregacid elsGsorban
a cigany (vagy altalaban véve a tobbségtdl eltérd) tanulok elkiilonitett nevelését jelenti.

Jogos ez a diskurzus, hiszen valéban a cigany tanuldk kézéposztalyitdl valé elkii-
l6nitése torténik, és ez — szamos kutatas szerint — az 6 elnyomasukat, kirekesztettségiiket
noveli (vo. Fejes & Sziics, 2018a). Fontos leszgeznem, hogy ez a kutatas nem elsGsorban

a szegregaciorol szol. Viszont nagyon fontos kontextusa a szegregacioként értelmezett
elkiiloniilés/elkiilonités a tarsadalmi nevelésnek, amelyre rakérdezek. Ezért keril most
itt el6. Nem szeretnék azonban belemenni abba a vitaba, amely az utébbi években a szak-
emberek kozott lezajlott, és arra kérdezett ra, hogy a (roma vagy mas) tanulok szegregalt
nevelése terén az elkiilonités-e a legfontosabb tényezd, amely a tanulasi eredményeiket
befolyasolja, vagy az iskola pedagégiai kultaraja (v6. Fejes, 2016a; Nahalka, 2016; Fejes,
2016b; Nahalka & Zempléni, 2014; Nahalka, 2022). Az eltér allasponton 1év6 szerzék abban
azért egyetértenek, hogy a szegregacio, vagyis az, hogy léteznek olyan iskolak, ahol nagy

tobbségében hatranyos helyzetl (roma) tanulék vannak (kiilonésen az olyan margina-
lizalt gettdiskolakban, mint a Kalvin is), nem pozitiv jelenség. Néhany kivételes esett6l
eltekintve (mint pl. a pécsi Gandhi Gimnazium) és a kormanyzat ,szeretetteljes szegrega-
ci6” retorikajaval szemben ez az elkiilonités hatranyos a cigany gyerekek szamara, mert
még jobban megneheziti iskolai és tairsadalmi elémeneteliiket. En ebben a tanulméanyban
- provokativ médon szegregalt intézménynek nevezve a Pet6fit is — a fenti vitaba valo
bekapcsolédas helyett a szegregicio jelenségének egy kissé mas elméleti keretezését
szeretném felkinalni. Egyrészt nem a tanulmanyi eredményeket, hanem a tarsadalmi
nevelést helyezem a kozéppontba, elismerve, hogy ez utébbi nem teljesen elvalaszthato
az el6bbitdl — de mégis mas lesz a fokusz.” A szakirodalom cigany gyerekekrél, vagy még

91 Egyébként a vitahoz hozzaszoélva az én etnografiam eredményei és értelmezése titkrében: igaza van
Nahalka Istvannak, aki azt allitja, hogy ha megszintetjiik a szelekciot, nem fogja meghozni a hatranyos
helyzet(i tanuldk jobb eredményeit. Masrészt viszont csak a pedagogiai kultiira 6nmagaban kevés, hogy
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0SZTALYALAPU SZEGREGACIO ES OKTATASPOLITIKA

inkabb hatranyos helyzetl tanulokrodl beszél, mikozben gyakran emleget kozéposztaly-
beli tanulokat — ez utobbi esetben egy osztalykategoriat hasznalva. En itt kifejezetten egy
osztalyszempontu (kritikai értelemben osztalyviszonyokra rakérdez6) elemzést szeretnék
nyujtani, nem lebecsiilve ennek etnikai dimenzi6it sem — ahogy még kés6bb visszatérek
réa (1d. a 4.16. Ciganynak lenni — magyarnak lenni: etnicitas az iskolaban fejezetet) —, de ugy

vélem, ez az osztalykozpontisig ismét mas arnyalati értelmezést tesz lehet6vé.

Allitasaim elsésorban a vizsgalt két intézmény elkiiloniilésére vonatkoznak,
etnografiai adatokra épiilnek. Nem gondolom, hogy egy teljesen altalanosan érvényes
elméletet nyujthatok itt a szelekcio, a szegregacié hazai kérdéskorében (ehhez atfogobb
és kvantitativ kutatasokra is sziikség lenne). Ugyanakkor azt is gondolom, hogy meg-
kozelitésem rendelkezik a kiterjeszthetéséggel, nem csak és kizarolag erre a két iskolara
vonatkoztathato, és a hazai diskurzusba 1j, talan tovabbi kutatasokat is megtermékenyit
szempontokat vihet be.

E tisztazo, elérebocsatott gondolatok utan alljon itt harom alapallitasom, amelye-
ket a kovetkezékben kifejtek:

1. A (gyakran etnikaiként megjelend) szegregaci6 valdjaban egy osztalyalapi szeg-
regacio kovetkezménye, amelyet az iskolarendszer évtizedek ota meger6sit (nem csak
a konzervativ kormanyok).

2. Ezt az osztalyelkiiloniilést mentalis, ideologiai mintazatok is erdsitik.

3. A liberalis ideologiai megkozelitések és a hozzajuk kapcsolddo gyakorlatok nem a val-
tozas motorjai, és elfedik a valos mechanizmusokat a jelenségek (és tendenciak) mogott.

4.3. Osztalyalapu szegregacio és oktataspolitika

A felszinen a kutatasi adatokbol az latszik, hogy az ilyen gettoiskolakban a halmozottan
hatranyos helyzetii tanulok elkiilonitése torténik meg. Ennek mechanizmusaiba belelattam
a terepmunkam soran is. A Kalvinba leginkébb a kozeli szegregatumboél hoztak a gyerekeket,
valamint az 4llami gondozasban 1évé didkokat irattak ide, és jellemz6en sok olyan tanul6 keriilt
az iskolaba, akiket a keriilet iskolai nem (szivesen) fogadtak, vagy magantanuléva akartak ten-
ni (tulkorossaguk, ,viselkedési zavaraik” miatt), illetve akik a hagyomanyos iskolai rendszerbe
nem tudtak volna bekapcsolddni a sajatos kérilményeik miatt (pl. ,vandorld” haztartasok).

szembemenve egy erds osztalyalapu tarsadalompolitikaval és az amogotti rendszerrel az alsbb oszta-
lyokba tartozok tarsadalmi elémenetelét (vagy szélesebb értelemben egy nagyobb osztalynyitottsagot)
eldsegitse.
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A szegregacidra a kutatok ugy reagalnak, hogy annak karossagat hangsilyozzak,
az aktivistak pedig az allam kézbeavatkozasat, illetve a deszegregaciot jogi uton probal-
jak meg elérni, pereket inditva az ilyen szegregal6 intézményekkel szemben. A Kalvint
is érték tamadasok liberalis aktivistak részérél (az igazgaté elmondasa szerint), de perre
nem kerilt végil sor.

Azt allitom, hogy az, ami valdjaban torténik, egy osztalyalapi szegregacio, amely
jol beleillik a 90-es évektdl jellemz6 osztalyalapu oktataspolitika tendenciaiba. Az infor-
malis munkéahoz kapcsolddo legalsobb osztalyok és a koztes-kozvetité osztalyok (némileg
keveredve az alsobb munkasosztalyokkal) elkiiloniilt jelenléte jol tetten érhet6 a két
intézményben. Az osztalypoziciokat nem elsésorban konkrét adatok, hanem elbeszélés
és reprezentacié (megmutatkozas) altal azonositottam: a tanarok elbeszélése (ebben ada-
tok is voltak, kiillondsen a Kalvinban), a habitus megfigyelése, a kontextus feltarasa révén.
Ezeket az eddigiekben méar nagyrészt bemutattam [még fogok utalni a Pet6fi arnyaltabb
rétegzettségére; 1d. a 4.9, Ertelmiséginek lenni fejezet végét és a 4.11. Nemkozéposztalybelinek
lenni — ellendllas és cselekvoképesség (agencia) fejezet elejét]. Ugy vélem, az eddigiek alap-

jan meggy6z6en lathato a terepmunka ,adataibol”, hogy ebben a két intézményben elég
egyértelmiien elkiiloniilt osztalyokrol van sz6. Ez nem jelenti azt, hogy teljesen homogén
kozeg lenne az egyik vagy a masik intézményben, de elég jol tiikrozédik a leszakado
alsobb, a mas pozicioban lévé also és az inkabb kiztes osztalyok viszonya a két intézmény di-
aksagaban. Egyértelmten allithato, hogy e ,tiikr6z6désnek”, megnyilvanulasnak megvan
az anyagi-tarsadalmi viszonyrendszerben az alapja (osztalykilonbségek, er6forrasbeli
kiilonbségek), de én itt most elsésorban a kulturalisan megnyilvanulé jelenségeket ér-
telmezem: tér, folyamatok, habitus, informalitas stb. Ebben az értelemben a gettdiskola
kulturalisan jol megfeleltethet6 egy leszakadd, alsé osztalyokhoz kothetd, a fancy isko-
la pedig egy kozéposztalybeli intézménynek, attdl némileg fuggetleniil is, hogy egész
pontosan milyen tanuldk jarnak oda. E fejezetben elsésorban erre a materialis gyokerd,
de kulturalisan megmutatkozo osztalyviszonyra helyezem a hangsulyt, azt allitva, hogy
ez a meghatarozo az elkiilonilésben (szegregacioban). Ennek lehetséges mélyebb okaira
kérdezek ra, mikozben a hazai elemzések erre nem forditanak figyelmet.

Az egyikilyen kézenfekvé ok, amelyet nem osztalyszempontbdl, de a szakirodalom
is emlit, az a hazai iskolarendszer és a mogotte allo oktataspolitikak. Ez utdbbiak tobb
értelmezés szerint alapvet6en eltéréek: az 1990-1994 és 1998-2002 kozottieket inkabb kon-
zervativ, mig az 1994-1998 és 2002-2010 kozottieket inkabb (bal)liberalis tendenciakként
szoktak azonositani. De természetesen tovabbi felosztasok is lehetségesek. Az én allitasom
azonban mindezekkel szemben az, hogy ha a killonbségek ellenére az osztalyviszonyok
szempontjabol nézziik, akkor a rendszervaltas ota az oktataspolitikak nagyon is ha-
sonloak. El6szor is a szabadsag jelszava mogé rejtézve a rendszervaltaskor az értelmiség
kozremtikodésével egy szabad iskolavalasztason alapuld, rendkiviil szelektiv (valogatd)
rendszert hoztak létre, amely alapvetéen megerésiti az iskolak és a tanulok kozotti
tarsadalmi kiilonbségeket. A hazai az egyik legszelektivebb és legkorabban szelektalo is-

kolarendszer Eurépaban (errél 1d. Rado, 2018). A gyerekek palyajat nagyon hamar kijeloli,
hogy milyen iskolaba keriilnek, és ez er6siti a tarsadalom meglévé osztalyviszonyainak
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zartasagat (vo. Eber, 2020). Ezen az alapon, ezen a szelektiv iskolarendszeren azdta sem
valtoztattak az ,eltér6” oktataspolitikak. Masodszor az oktatast az az atmeneti értelmi-
ségi osztaly hatarozta meg a 90-es években, amely egy a koztes osztalyokhoz kapcsol6do
kozéposztalybeli kultirat érvényesitett az iskolai oktatasban. Ez nem csak magyar jelenség,
az oktatasszervezésre altalaban jellemz6 ez a (késébb még elemzendd) kozéposztalyisag.
Ezen az alapvet6 jellemz6n sem valtoztatott egyik oktataspolitikai trend sem. Végiil a pe-
rifériara és a félperifériara kiilonosen jellemz6 (de a neoliberalis fordulat 6ta a korabbi
joléti, a centrumallamokban is eré6teljesen megjelend) oktataspolitikai tendencia, hogy
az oktatasra forditott forrasok a gazdasag egészét tekintve nem jelentések. Nagy eltérések
ezen a teriileten sem voltak az eltér6 kormanyok tekintetében (v6. Neumann & Mészaros,
2019). Az igaz, hogy az utébbi évek oktataspolitikaja mogott elég egyértelmten latszik
az oktatas még vilagosabb hattérbe szoritasa, egyfajta leépitése és az ideoldgiai nevelés
szolgalataba allitisa. E neokonzervativ politika jol beleilleszkedik az Orban-kormany
tarsadalompolitikajaba, de egyben ugyanugy neoliberalis oktataspolitika is, mint a korabbi.
S ez Osszefliggésbe hozhat6 a reprodukcio masodlagossagaval és a termelés problémainak
Ujratermelésre haritasaval, amely — mint mar leirtam — alapvet6 kapitalista mechanizmus
(1d. err8l kiilonosen a 3.7 Kapitalizmus fejezet utolsé részét). Ezért illuzi6 azt gondolni, hogy
a ,liberalis” oktataspolitika deszegregald és egyenl6sit6 volt, és hogy egyaltalan kénnyen
megvaldsithatd egy a kapitalista termeléstél teljesen fiiggetlen oktataspolitika. Ebben ko-
z0s mindkét tendencia: mind a balliberalisnak mondott politikak, amelyek val6jaban némi
liberalis és baloldali elemet integralnak ugyan (demokratikussag, dnkormanyzatisag,
integraciora hivatkozas’’), de alapvet6en mégis neoliberalisak (piacokat kiszolgalok); mind
a konzervativként megjelolt oktataspolitikak, amelyek ugyan tartalmaznak (neo)konzer-
vativ (nemzeti identitas épitése, egyértelmutien a kozéposztalybeliség el6térbe helyezése,
az egyhazak szerepének kiemelése és a kdzponti szabalyozas) elemeket, alapvet6en mégis
szintén neoliberalis oktataspolitikak.” Nem véletlen, hogy e tendencidkban folytonossag
van a t6kés vilagrendszerbe valo teljes Gjraintegracio, vagyis a rendszervaltozas ota.

Az tjratermeléssel szemben a tékefelhalmozast el6térbe helyez6 tarsadalom- és oktatas-
politika, és a szintén e tékefelhalmozast segit osztalyviszonyok megerdsitésének (oktatas)
politikai egyiittesen eredményezik azt, hogy léteznek nagyon erésen elkiiloniilé fancy
iskolak és gettoiskolak, és ez utobbiakban sokszor rossz allapotban van az oktatas mi-
ndsége is, vagyis az, amit Nahalka pedagégiai kultiranak nevez (réviden: az oktatas
képessége arra, hogy mindenféle, igy a hatranyos helyzet(i diakokhoz is alkalmaz-
kodjon). Az eltérének ting ideolégiak ismét csupan elfedik a valésagot, amelyben
a kiilonb6z6 (oktatas)politikak folyamatossaga és hasonlosaga érhetd tetten.

92 Az integraci6é mint hivoszo megjelent, és intézkedések is torténtek ezen a téren, de ezek nem egy végig-
gondolt, pedagodgiai kultarat is atalakitéd oktataspolitika részei voltak (v6. Neumann, 2018).

93 Err6l részletesen: Mészaros, 2013; Toth et al., 2018; Neumann & Mészaros, 2019.
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4.4. Kozéposztalybeli ideoldgiai mintazatok és
félperiférias osztalyszerkezet

4.4.1. A Petdfi és a kozéposztalybeli ideologiai mintazatok

A szegregaci6 egy fontos dimenzidja, amelyet a terepmunkam soran tapasztaltam, hogy
a petdfis diakok és tanarok nemcsak fizikailag vannak elkiiloniilve, hanem olyan szeg-
regacio valosul meg, amelyben a masik tarsadalmi osztaly és a hozza kapcsolodé élet
szinte lathatatlan marad, és az iskolaztatasnak a rendszerszintii dimenzioja és annak a ta-
nulok szocializaciojara gyakorolt hatésa is tobbnyire reflektalatlan. Az 6rakon feltling
volt, hogy amikor a tanarok vagy a diakok a tarsadalomrdl beszéltek, természetesnek
vették, hogy a tarsadalom (és a tobbség) a kizéposzialyt jelenti. Ez kiilonosen tetten érhet
volt a hasznalt példakban: emblematikus ilyen szempontbél a korabban bemutatott ma-
tematikapélda a nyelvvizsgazé tanulokkal (1d. az 5. képet), de az angoléra tarsalgasi példai is
elég jellemz6ek voltak ebbdl a szempontbdl: példaul tipikusan kézéposztalybeli allasinterja
jelent meg a feladatokban; a tarsadalmi sokféleség pedig a sokszintliség szinonimajaként
keriilt el6, a tarsadalmi egyenl6tlenségek emlitése nélkiil, stb.

Tobbszor megfigyeltem azt is, hogy a tanuléknak kézenfekvé pillanatokban sem
jutnak esziikbe a szegénységhez kapcsolodo tarsadalmi helyzetek. Példaul Babits Mihaly
Cigany a siralomhazban cim( versének kovetkez versszakai kapcsan a tanar tarsadalmi
aktualizalast kezdeményezett:

Nem magamért sirok én: testvérem van millié
és a legtobb oly szegény, oly szegény,
még almabdl sem ismeri ami jé.

Kalibat dcsolna maganak az erddén: de tilos a fa
és oriil ha egy nagy skatulyds hazban
jut neki egy varosi zord kis skatulya.

Es 6riil hogy — ha nem birja mar s minden 6sszetort —
atléphet az udvari erkély racsan
s magahoz rantja j6 anyja, a fold.

A ,szegényt” a didkok elég sajatos modon értelmezték. Sokatmonddak a valaszok. Kilo-
nosen a masodik érdekes (az 6sszekoltozésrdl), amely egy inkabb kozéposztalybeli nehéz-
séget jelenit meg, valamint az is, hogy magaval a szegénység témaéajaval nehezen tudtak
mit kezdeni a tanuldk:
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Zsolt: ,Mondjatok olyan csoportot, amit jol leirnak ezek a versszakok!”
A valaszok: bevandorlok. Uj generacio, akik 6sszekéltéznének. Tulnépesedés.
Erdekes, hogy a mélyszegénység, a hajléktalansag nem meriil fel a didkok részérél.
Igen, pedig legaldbb a hajléktalansag témat vartam, hiszen nemrég volt nagy szerepe
a médidban. De aztan meg elfelejtettem behozni.**
[...1 [A vers rajuk gyakorolt hatdsarél beszélnek:]
Péter: ,Nézem a hiradét, az felér egy pszichothrillerrel, nem valt ki ezutdn érzelmet
belélem. Mint a filmben, ha kiirtanak sok embert, semmi, de ha egy kutyat, akkor sirok.
Nem tudom elképzelni a szegény részt.”
Zsolt: ,Tényleg nem tudunk azonosulni ezekkel a problémakkal.”
Balint: ,Rajott, hogy vannak cigany felmendi, és ez elrontotta a koltészetét...”

(TNP 2019. 03. 27.)

Kilonosen érzékeny lettem erre a hidnyra, hiszen én a Pet6fiben is a Kalvinban kutaté
etnografusként voltam jelen. Egyfajta 6sszekoté kapocs lettem liminalis kutatoként.
A Petéfit a Kalvin fel6l néztem, és most is igy mutatom be. A kutatas soran ezen a médon
mégiscsak megvaldsult valamiféle talalkozas a két iskola kozott (a Pet6fi szemszogébol)
rajtam keresztiil. Hiszen t6bbszor kérdeztek a masik tereprél, amikor megtudtak, hol ku-
tatok még (nem véletlen, hogy a Kalvinban gyakorlatilag soha nem kérdeztek a Pet6firél,
noha természetesen az ismert valdsagnak szamitott a tanarok szamara).

Tomival beszélgetek. [...] a masik kutatasi terepem jon el6. Kérdez réla, mesélek neki.
Latszik, hogy egy masik vildg ez szdmara... Csodalkozik. Majd az egyetemet hozza
sz6ba. Elmondja, hogy névére a Karolira jar, és visszasirja a Pet6fit, mert az sokkal
liberdlisabb volt.

(TNP 2018. 11. 05.)

Ebben a beszélgetésben latszott, hogy a 11.-es didk nem tud mit kezdeni a gettdiskola
valésagaval. Talan zavaraban el is tereli a szot a szadmara otthonosabb témak felé, ame-
lyek lehet, hogy valahol 6sszekapcsolddnak a hatranyos helyzetd iskolasokéval: iskola
utani tovabblépés (egyetem), liberalis (elfogadd) szemlélet a Petéfiben. Azt is érzékeltem,
hogy rajtam keresztiil - igyekezetem ellenére — egy homalyos és kissé egzotikus képet
kaptak a didkok a Kalvinrdl. A tanarok is hasonloan reagaltak, mikor emlegettem nekik
a Kalvint. A kialakult kép, amelyet arnyalni igyekeztem, elég egyoldala volt a hasonld
terepekrél. Az egyik tanarnének az els6 allasinterjija jutott eszébe. Egy 8. keriileti isko-
laba jelentkezett:

[...] elmeséli elsé allasinterjujat. A 8. keriileti igazgato cigizik, laba az asztalon, 6 ki-
6ltézve megy. ,Baszd meg (ram nézett): nem, téged szétszednének! Baszd meg, nem,
menj el. Ha te igy jossz, pénzt ajanlanak neked. Ez Harlem, itt a ldnyok 9.-ben mar

94 Ez Zsolt kommentje.

161



TEMAK TOBB VARIACIORA: TEMATIKUS ELEMZES

terhesek lesznek.” Amugy aranyos volt, j6t beszélgettiink utdna. Ezutdn atmentem
a Joskaba, a 11. keriiletbe...
(TNP 2018.12.07.)

Itt a getto a nem odatartozoban félelmet kelté helyként jelenik meg. Ahol valamilyen ers-
szak érheti a kozéposztalybeli embert. A férfiség és a niség sajatos megélését is feltételezi
a torténet szerepl6je, a 8. keriileti igazgatd (és a tanar az elmesélés soran azonosul vele).
Az osztaly és a nem kategoriai 6sszefonddnak. A fiuk itt a n6knek pénzt ajanlanak, a lanyok
meg mar 9-ben terhesek lesznek. Egy kioltozott kozéposztalybeli né itt veszélyben van.
A gettorodl és a gettoiskolardl kialakult ilyen kép tamaszkodik olyan elemekre, amelyeket
én is felsoroltam korabban (habitus, informalitas, er6forrasok hianya stb.), de a kialaki-
tott negativ mentalis séma és torténet (narrativa) a helyr6l er6sen kiszinezett, s rendkiviil
altalanosito. Fontos, hogy a gettot egyrészt egy elképzelt kozéposztalybeli vilaghoz képest,
az attol valo eltérésre alapozva hatarozza meg nagyon leegyszertsité altalanositasokkal
(va lanyok mar 9-ben terhesek lesznek”); masrészt mint egy veszélyes helyet, amely ,ram”,
kozéposztalybelire veszélyes. Elég gyakori a varosi gettok kapcsan ez a narrativa, és az olvasé
azt is felvetheti, hogy de hat tényleg veszélyesek ezek a helyek. A bilinelkévetés tényleg
jelen van, tényleg hallunk torténeteket arrdl, hogyan kotozkodnek az ilyen helyeken egy
kozéposztalybelivel. En szeretek ilyenkor rogton visszakérdezni: ha veszélyes hely a getto,
elsésorban kire veszélyes? Nem leginkabb az ott él6kre? Példaul az ott é16 gyerekekre? Igen,
ez a veszélyesség (kriminalitas, nyomor) jelen van, és a Kalvinban is latszottak ennek a ha-
tasai. Erdekes viszont, hogy ebben a narrativaban a veszélyesség a kiilsé vilag, és leginkabb
az ,odatéveds” kozéposztalybelivel szemben jelenik meg. Erdemes arra is figyelni, hogy
akozéposztalybeli tanarral, az ,odatéveddvel” stb. szembeni agresszid vagy kotozkodés egy
forditott hatalmi jatszma. Az elnyomott, leszakadd osztalyhoz tartozonak a kotozkodés esz-
koz lehet arra, hogy a vele szemben hatalmi pozicioban 1év6t ott a sajat terepén kimozditsa
ebbdl. Végiil érdemes azt a szocidlpszichologiai igazsagot is szem el6tt tartani, hogy a kirivo
torténetekre mindig jobban odafigyeliink. En példaul egyidében rendszeresen jartam késé
este a 8. kertiletben, Budapesten (ott volt programom), amelyrél ott nemigen jar6 kozéposz-
talybeli ismeréseimnek mind volt par (,els6 kézbdl szarmaz6”) rémtérténetitk, amelynek
nyoman féltettek, mikézben engem soha semmilyen atrocitas nem ért.

Nemcsak el6itéletes vagy sztereotip ez a kép — ahogyan a fésodorbeli szocialpszi-
cholégiai megkozelitések értelmezik. Kritikai szempontbdl egyrészt a kozéposztalybeli
habitusbol is fakad: a sajat izlés- és normavilagunktol idegennek érezziik azt a masik vila-
got, s ezért is jelenitjitk meg igy. Masrészt pedig fellelhet6 benne egy ideologiai mintazat
is. Ideologia a masikrol, a masik vilagardl (és osztalypozicidjardl), amely kapcsolodik
az ideoldgiahoz a sajat elképzelt osztalyhelyzetrél is. Két okbol nevezem ideologiainak ezt
az értelmezést. Egyrészt, mert van egy éndefinicios jellege: ,én ide tartozom, nem oda, nekem
ez a poziciom, nem az”. Masrészt pedig a sajat osztalypozicio megerdsitése révén egyszerre
megjeleniti az elkiilonités mogotti osztalyviszonyokat (az elemz6 szamara), és egyszerre el
is fedi azokat (a beszél6 szamara) (1d. errél a 3.12. Mi az ideologia? Mi a tudas? fejezetet). Ez
az ideoldgiai mintazat tilmutat a fenti gettordl szolo képen. A sztereotipikus viszonyulas
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csak egy megjelenési formaja. A fébb elemei: a massag, az elkiiloniilés, a kozéposztalyi
wvilag” (kontextus, értékek, normak, viselkedések, izlések) mint viszonyitasi pont, mint
normativ keret. Ovatosabban ideologiai mintazatrol beszélek ennek kapcsan, és nem ideol6-
giardl egyes szamban, mert nem célom egy vilagosan definialhat6 és koriilirhaté ideologia
leirasa. Inkabb egy sokféle, nem teljesen elhatirolhatd, részben akar némileg eltérd ér-
telmezéseket is hordozé mintazatot tarok fel, amelynek ideologiai természete van. Azt
sem latom a terepmunka alapjan aldtdmaszthatonak, hogy ez egy olyan osztalyideologia,
amely szerint egy osztaly tagjai magukat definialnak. A kozéposztalyi ideoldgiai mintazat
kiilonbozik tovabba a kozéposztalyisag elképzelt vilagatol is. Az ideologiai dimenzié benne
az, hogy akik magukéva teszik, ehhez a ,fantdziahoz” viszonyitva beszélnek a tarsadalmi
valosagrol, és az embereknek mintegy ehhez az elképzelt vilaghoz kell mérniiik magukat.
Maga az elképzelt vilag, és hogy mi tartozik hozza, viszont sokféle lehet (erre latunk majd
példat a hotelben hasznalt press vasaldhoz kapcsoloddan a 4.8. A kozéposztalyi perspektiva
mint értelmezési és viszonyitasi pont fejezet elején a negyedik terepnaplé idézetben).

Az elkiloniilés képe és narrativaja nem csak a leszakadé alsé osztalyokkal szem-
ben jelent meg a Pet6fiben. Hasonl6 osztalyalapu, de kulturalis értelmezési hattere van
az alabbi térténésben a proli kifejezésnek is. A széveg Zsolt napléjabol szarmazik, és akkor
késziilt, amikor épp nem tudtam jelen lenni.

[A didkok] meghirdettek egy eseményt: a Proli Napot. Az esemény leirdsa a kdvetkezé:
,Unod mar a reggeli fél 6ras késziilédést, hogy kinézz valahogy a suliban? Unod mar
minden reggel kifésiilni vagy bedllitani a hajad, sminkelni a tiikor el6tt, kivalasztani
a megfeleld poldt, felhlzni a szlk farmered? MI IS! A Petéfi Memes csoport létrehozdi
PROLI NAPOT hirdetnek meg DECEMBER 15-re

Kérilink mindenkit, hogy engedje szabadjara a fantaziajat, dobja el a gatlasait és hagyja
eléjonni az énjét: - Aki mindig is susogés melegité macinaciban, szandalzokniban vagy
esetleg Crocs-ban akart suliba jonni MERT AZ KIBASZOTT KENYELMES. - Aki vasta-
gabb parizsit tesz a szendvicsébe mint amilyen vastag a kenyérszelet - Aki végre el-
kildi a picsdba az elé tolakodd végzdst a Biifénél - Aki végre tisztelegne gyerekkorunk
hései Bartos Cs. Istvan, Szipus alfonz, Bézbdz Gabi, Polgar Jend a hivatalbél, Erdélyi
Moénika és egyéb mas legendak el6tt - Aki végre legitimaltan baszatnd max. hangerén
az MC Haver, D6g0s Robi, Dj. Gyéntatéfiilke vagy éppen Zambd Jimmy slagereit
SRACOK, DECEMBER 15-EN ITT VAN ERRE A LEHETOSEG!!!

LEGYEN MINDENKIVEGRE NYUGODTAN EGY KICSIT PROLI. KERLEK CSATLAKOZZATOK
A KEZDEMENYEZESUNKHOZ ES VALLALJATOK BE A DOLGOT HALAL NYUGODTAN.
MINEL TOBBEN VAGYUNK ANNAL NAGYOBB BULI. (Ha csak 10-en lesziink melegit-
ben az ugy kurva kinos lesz széval NE BASSZATOK KI VELUNK ES EGY NAP EREJEIG
TORJON KI MINDENKIBOL A PROLETAR FASZSAG!)”

Az eseményt a széban forgé ,hirességek” videdival promotaltak.

Mint dnszervezdéd6 didkesemény, nagyon tetszett a megmozdulds, s minthogy engem
is meghivtak az eseményre, orommel, rogton ,Ott leszek”-et kattintottam. Csak utana
kezdtem elgondolkodni a dolgokon.
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Az esemény lezajlott, kb. 40-50 f6 jelent meg szokatlan ruhdzatban az iskolaban de-
cember 15-én. Az eseményeket nem részletezem tovabb torténetszerlen, hanem ra-
térnék az értelmezésekre, s ezek bemutatdsat illusztradlom narrativ elemekkel. Mert
az esemény értelmezése rendkivil szertedgazd volt, pont ez volt benne a (kutatasi
szempontbdl) izgalmas:

Az én értelmezésem: bennem az a benyomas alakult ki, hogy az esemény f6 vonzere-
jét az adja (eltekintve azoktdl a szempontoktdl, amik barmilyen mas témegjelenség,
szerepcsere, atoltozés stb. esemény kapcsan szdba johetnek: ezek szamosak, és
megérnének egy-két kiilon misét), ami a fent mar emlitett YouTube-videdk nézettségét
porgeti fel: lehet azon rohdgni, hogy milyen primitiv, alulmuvelt, egyszerli emberek
vannak (ezzel parhuzamosan megerdsodni abban, hogy mi mennyivel kiilonbek va-
gyunk). Azt, hogy ezt valdban igy szanjak a szervezdk, azt megerdsitette az, ahogy
ismerem Gket: Peti szereti kiilonboz6ségét, kivalésagat hasonlé mdédokon bizonygatni
(holott facebookos képei alapjan sok széalon kapcsolddik a kozéposztaly legalsd sze-
letéhez, vagy talan a munkdsosztalyhoz is). Dani pedig elkotelezett liberdlis, jelent6s
politikai aktivitassal, tehat a tarsadalmi osztalyok egyfajta (bizonyara naiv) értelmezé-
se, modellje bizonyara ott van a fejében.

Mikor az elkovetkezé napokban a didkok kérdezték, hogy mi a véleményem a proli
naprol, és részt fogok-e venni, akkor altaldban a fenti véleményemre hegyeztem ki
a valaszt: szerintem az esemény egy tarsadalmi csoport lejaratasarol (is) szol, és
ebben az értelemben nem értek egyet vele. Békési David felelte erre azt, hogy hat igy
is lehet nézni, de Ugy is, hogy az esemény ezt a csoportot fokuszba hozza, és a vellk
valdé azonosulast eredményezi. Ahogy elnéztem, 6 nem igy gondolja, csak szeretett
volna vitatkozni (jo értelemben).

Amikor azonban eljott a december 15-¢, a legtobb jel arra utalt, hogy a didkok tobb-
ségének fogalma sincs, mit takar a ,proli” sz6. A legtobben értelmezésiikkel az ese-
ményleirds elejét ragadtak meg, tehat féleg otthoni ruhazatban flangalé didkokkal
taldlkoztam. Volt, aki majdhogynem pizsamaban volt, volt, aki melegitében és hagyo-
manyos papucsban (inkdbb hasonlitottak egy nyugdijasra, mint egy ,prolira”). S6t még
olyan is volt, aki Pikacsu-jelmezben jelent meg. Ezt erdsiti meg az, ahogy Kati mesélt
arrol, hogy hogyan kezelte az osztalyban a kérdést. Megkérdezte, hogy miért vannak
igy oltozve. Mikor mondtak, hogy hat a proli nap, akkor megkérdezte, hogy tudjak-e,
mit jelent az, hogy proli. Erre érdemleges valasz nem jott. Végiil azt siitotték ki, hogy
az értelmezésiik szerint ez a nap arrdl szél, hogy mindenki lazan, lezseren 6ltozkodve
jojjon. Tovabb bonyolitja az értelmezések halézatat, hogy Kati nem ldvozolte kiilo-
nésebben az eseményt, azt vetette fel, hogy jo par évvel kordbban a didkjai 6ltonyos
napot tartottak. A hanghordozasabdl az deriilt ki, hogy azt mennyivel tobbre tartja,
mert az valami, az igényes, az feln6ttes (ezek mar az én értelmezéseim).

Az esemény utan a szervezdk is ebbe az irdnyba kanyaritottak el az értelmezést.
Emlékszem, hogy a FB-on valaki kifakadt, hogy a Pikacsu az hol prolis? Mire az volt
a valasz, hogy tok mindegy, mindenki abban jott, amiben j6l érezte magat, nyugi mar.
De most mar nem taldlom ezt a bejegyzést, feltehet6leg torolték.
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Paroczai Klara (tanar) reakcidja is tanulsagos. Nem vartam t6le mast, normativ és ér-
zelmi reakcidt adott. Kiakadt, hogy elétte a didkok ne jelenjenek meg ilyen dltozékben,
mert az sérti ajoérzését és a kozizlést. Maig szalldige a 9.-es osztalyban, hogy .én egy
40 éves né vagyok.”
A kiilonboz6 értelmezéseket akar egy teljes tanulmanyon keresztiil lehetne boncol-
gatni, azt hiszem. En végiil semmilyen médon nem kapcsolédtam be az eseménybe,
de utdlag kicsit bantam, mert abban az értelemben, ahogy végiil elsilt: vagjuk sutba
a konvencidkat és legylink lazak, lazitsuk fel az iskolai uniformizalé normakat, ugy vé-
gil szimpatizaltam vele. (Persze az is kérdés, hogy nekem ezt ,szabad-e” tanarként.)
(JP 2017.12. 17.; nagybetis kiemelések az eredeti szovegben)

Az egész szoveget idéztem, mert mar az maga ad egy fontos elemzést az eseményrél. Jo1
latszik beldle, hogy a petéfis diakok jo részének nincs képe az osztalykiilonbségekrol,
de a proli sz6 jelentésérdl sem, valamint hogy ezzel egyidejlileg milyen inkabb negativ
osztalymegjelenités, osztalyreprezentaci6 €l a pet6fis didkok és tanarok tobbségében (az
osztalyra valo reflexié nélkiil). Azért is tanulsagos a széveg, mert megjelenik benne
a tudatos gondolkodas Zsolt részérdl az osztaly kérdésérél. Latszik, hogy az a tanar, aki
foglalkozik a témaval, aki reflektal, nem vak az osztalyviszonyok dinamikajara.

4.4.2. Kozéposztalyi ideoldgiai mintazat a Kalvinban

Ez az osztalyra reflektalas sokkal erésebb volt a Kalvinban. Itt a tanarok mar sokkal
inkabb gondolkodtak és beszéltek az iskola és a gettd tarsadalmi kontextusarodl. Az el-
kuloniilésre magara is reflektaltak. A két iskola ,egymadsra nézése” tehat egyenlétlen volt.
Ebbél a ,lenti poziciobdl” sokkal lathatobb volt a fentebb 1év6 vilag, tarsadalom, osztaly(-
pozicid). A Kéalvinhoz tartozok nagyon is lattak a Pet6fi kozéposztalybeliként megjelend
vilagat™ (eltéré modon, de a didkokat és a sziiléket is beleértve), sét, ez az iskola sokszor
épp a masikhoz mérte magat. A nagyobb reflexio, a nagyobb ralatas azonban nem jelenti
azt, hogy a kiindulopont ne kozéposztalybeli lett volna itt is. A ,kozéposzialyisag” mint
elképzelt valosag — akkor is, ha altaldban sokkal arnyaltabban, de — a Kalvinban szintén
egyfajta normativ keret volt, amihez viszonyitva értelmezték a gettot és a gettoiskolat is.
A tanarokban itt kétségteleniil volt egyfajta nagyobb megértés és Gsszetettebb latasmod
a gett6 vilagahoz kapcsolodoéan. De koztiik tobben a Kalvinban is erételjesen a sajat, ko-
zéposztalybelinek tételezett pozicidjuk és habitusuk normativ keretébdl indultak ki, ahogy
az a lenti jelenetben is lathaté. Jol megmutatkozik benne ennek az ideolégiai mintazatnak
a hegemon jellege (vagyis hogy ez egy olyan k6zos hattér, amelyet egyértelmiinek vesziink,
és igy nem kérddjelez6dik meg; 1d. Gramsci fogalmat a 3.12. Mi az ideologia? Mi a tudas?

fejezetben).

95 Nem konkrétan az adott intézményét, hanem a hasonl¢ iskolak vilagat.
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A tanariban Kati és Bea Biardl, egy nyolcadikos lanyrdl beszélgettek, olyan sztorizés mo-
don. Arrél volt sz6, hogy van egy férfi (igazabdl az apjanak valami kollégdja), aki el akarja
venni, és az apja szerint nagyon sok pénze van. Ezért Bia is hajland6 arra 15 évesen, hogy
hozzadmenjen. A ballagaskor valészin(i lanykérés lesz bel6le. Nagyon nem akarja, de hat
az apja azt mondta, sok pénze van. Bia pedig még alomvilagban él Kati szerint. Mond-
ta példaul, hogy hisz még az egyszarvu poni létezésében. Az apjardl egy kollégaval azt
beszélték, hogy igazabdl gondoskoddnak tinik. ,Jobb, mint sok sziilé, de valéjaban a mi
értékrendlink szerint egy perverz dllat. Van két gyereke vidéken, és kett6 Budapesten.
Ugyanannyi évesek. Ami azt jelenti, hogy mindkét nét itt is és ott is megdugta.”

(TNK 2017. 05. 19.)

A gett6 tobbszor jelenik meg (mint a fenti ,Harlem-leirasban” is) tulszexualizalt helyként,
vagy ahol masok a szexualis normak. (Ekézben a tanarok kozott van, akinyiltan viccel6dik
a kollégak kozott a sajat aktiv és nem éppen monogam szexualis életével.) Erdekes, és egy
tarsadalmi reflexios szint megjelenésérdl taniskodik a tanarok kozott, hogy a pedagogus
nem egyszer(en kijelenti: ,perverz allat”, hanem hozzateszi: ,a mi értékrendiink szerint”.
A szegregatum viszont ugyanugy inkabb egy tavoli hely marad, amelyet elég hasonld
tavolsagtartassal néznek a Kalvinban, mint a petéfis diakok és tanarok. A pedagogusok
maguk is nagyon ritkin mennek oda. Voltak erre vonatkoz6 kezdeményezések, de nem
lett bel6le rendszeres latogatas vagy kapcsolatépités. A habitus (testi érzetek, tavolsag
érzése, undor (,perverz allat”), viselkedés (a gettd elkeriilése, a csiinya szavak korrigalasa,
stb.) jol osszefonodik az ideologiai mintazattal. Egyméast er6sitik. Ez kiillonosen jol latszik,
amikor a habitushoz egy leereszked$ magatartas is tartozik. Ezt jeleniti meg az els6 ora-
mon az igazgaté mondata: ,Kulturalis kiillonbségek vannak koéztetek.” (TNK 2017. 04. 17.:
az 1.1. Az iskolai mindennapok fejezet végén idézett terepnaprorészletben) De idekothetd
az is, amikor az agilis tanarné tanitas kozben szamomra meglep moédon Gsszekacsint
veliink, kutatokkal a gyerekek karara:

Az 6ra kozben tobbszor szemforgatva néz rank, amikor a didkok valami altala hi-
lyeségnek vélt dolgot csinalnak. Aztdn az egyik fid valami siiletlenséget mond. Kati
hangosan felsdhajt, rank néz, és azt mondja: ,Jajj, Istenem!”
Azt veszem észre, hogy ezen a ponton elutasitéva valok, és nem értem, hogy benniink
megerdsitést, cinkost, partnert keresett-e? Koriilnézek a teremben, amig ezen tlin6dok
(kicsit sok volt mar a szemkontaktus).

(TNK 2017. 04. 06.; Lillaval®®)

Kati visszatéréen leereszkedd stilusa azért is volt furcsa, mert az 6rakon kiviili benyomasunk
az volt, hogy szereti a diakokat, és lathatéan joban is volt veliik. Lehetséges, hogy magatar-
tasa a mi elképzelt pozicionkhoz és az abban vald kozosséghez kapcsolodott. Mint ,,megfi-
gyelt” tanar, talan ugy érezte, hogy szamot kell nekiink, kutatoknak adnia arrél, milyenek is

96 A terepnaplé Lukacs Lilla Judit kutatotarsammal egyiitt irodott.
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a gyerekek (s err6l 6 nem tehet). Kicsit hasonld lehet ehhez az igazgaté mondata a kulturalis
kiilonbségekrol. A kozéposztalybeli kutaté — mint idegen test —, kiilondsen kiemeli az ett6l a
poziciotdl valo eltérést a didkok esetében, és a tanar Gigy érezheti, hogy ezt tematizalnia kell
valahogyan.

Nemcsak a gyerekekre és a gettora ,nézés” kézéposztalybeli azonban. Hanem egy-
részt a kozéposztalybeliség (,fantaziaja”) a mérce, amihez képest a gyerekek masok — tehat
a fentebb kifejtett kozéposztalybeli osztalyideoldgiai mintazatot latjuk. Masrészt sokszor
a tanarok végss soron kozéposztalybeli létmédra és értékrendre akarnak nevelni. Ugy
is fogalmazhatok, hogy az a kimondott-kimondatlan céljuk, hogy segitsék a gyerekeket
kozéposztalyiva valni (valtoztatni a habitusukon is), mert ez fogja el6segiteni tarsadalmi
elémeneteliiket. Ezzel tehat egy pedagogiai ideologiai mintazat is azonosithat6 az osztalyi-
deologiai mellett (azzal 6sszefonddva). Erre még visszatérek a kozéposztalyisag fogalmanak
kifejtésénél kifejtésénél, a 4.5. fejezet szovegdoboz utani részében. Itt most e kézéposztalyi
ideolégiai mintazat mogotti mechanizmusokat mutatom be.

4.4.3. A kozéposztalyi ideoldgiai mintazat mogotti anyagi-tarsadalmi
struktara

A tarsadalomtudomanyi kutatasok régéota felmutatjak, hogy az iskola(rendszer) hogyan
szolgalja a kozéposztalynak (vagy a koztes osztilyoknak) az jratermelését az osz-
talyszerkezet megerdsitésével a tarsadalmi viszonyok és a kultdra szintjén is. Bourdieu
klasszikus szovegeit érdemes itt Gjra idézni. Allitasa mondhatni sokkoléan szembemegy
az iskola tarsadalmi hasznossaganak diskurzusaval (amely egyébként szintén része a ko-
zéposztalybeli ideologiai mintazatnak).

A hagyomanyos oktatasi rendszer viszonylagos fliggetlenségének koszonheti, hogy
sajdtos modon jdrulhat hozzd az osztalyviszonyok szerkezetének ujratermeléséhez; elég
ugyanis, ha sajat szabdlyainak engedelmeskedik, ezzel maris és mintegy rdadasképpen,
azoknak a kiils6 elvarasoknak is eleget tesz, amelyek a fennallé tarsadalmi rend legi-
timalasra vald funkcidjat meghatarozzak. (Bourdieu, 1974, p. 73; kiemelés a szerz6tél)

A polgari tarsadalomtan e legkedveltebb eszkoze, amely a kedvezményezetteknek
még azt a végso és legalapvetdbb kedvezményt is megadja, hogy nincs miért magukat
kedvezményezettnek latniuk, annyival is konnyebben meg tudja gy6ézni a kisemmizet-
teket arrél, hogy iskolai és tarsadalmi karrierjiiket, sorsukat, adottsdgaik és érdemeik
személyes hidnyossagainak koszonhetik, mert a mdveltségbdl valo tokéletes kisem-
mizés kizarja azt a lehetGséget, hogy kifosztottsaguk tudatara ébredjenek. (Uo.)

Bourdieu egyenesen azt mondja: az iskolaban az ,azonos médon programozott személyek

sorozatgyartasa” (Bourdieu, 1974, p. 68) folyik a dolgos aszkézissel jellemezhet6 kispolgari
létre valo neveléssel. Elemzése meggy6z6 magyarazo erével rendelkezik a Kalvin és a Pet6fi
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viszonyrendszerére vonatkozodan is. Az altalam kozéposztalybeli ideologiai mintazatként
azonositott mechanizmus maogott ott van tehat egyrészt a tarsadalom osztalyszerkezete és

A hazai osztalyszerkezet kapcsan fontos kiemelni, hogy nemcsak zart, de — aho-
gyan Toth Istvan Gyorgy és Szelényi Ivan kimutatja (idézi Eber, 2020) - a felsé 10-20%-ra
kilonosen jellemz6 a bezarddas a vagyon atorokitése, a hazassag és az elit egyetemeken
tanulas altal. Az OECD 2018-as jelentésében arrol beszélnek, hogy a magyar tarsadalomra
a,ragados padlo”jellemz6 (nehéz egy alsobb osztalybol felemelkedni), de ezt kiegésziti a ,,raga-
dos plafon”jelensége is, vagyis a kedvez&bb pozicioban 1év6 is konnyen, eréfeszitések nélkiil,

cres

cres

az interjikra tAmaszkodva — inkabb gy irhato le, mint a koztes osztalyok (vegyesen) alsobb
és felsébb tagjainak iskolaja. De ha a csepp Eber Mark altal leirt modelljét tekintjiik (Id.
a 3.10. Osztalyviszonyok, osztalyszerkezet, sokféleség és iskola fejezetben), akkor a fels6 10-20%-
ba nagy valoszintséggel beletartoznak a kiilonféle er6forrasok mentén (vagyon, kulturalis és

tarsadalmi eréforrasok) az odajaré diakok csaladjai (haztartasaik).

Eber az egyéb (pl. a fenti) szociologiai osztalyszerkezet-elemzéseket elhelyezi a t6ke-
felhalmozas vilagrendszerben érvényesiilé tendenciajaba, s ennek mentén kimutatja, hogy
a fels6 osztalyokat privilegizalo t6kés rendszer alapvetd jellemzdje ez a fentebb leirt osztaly-
polarizaci6 (mas mértékben és modokon a centrum-félperiféria-periféria viszonylataiban)
(v6. Eber, 2020). Ennek legfontosabb forrasai: a munka kizsakmanyolasa, valamint a kultu-
ralis és tarsadalmi eréforrasok kihasznalasa, megtartasa (pl. hazassag révén) és atorokitése.
Fontos, hogy a munka t6kévé valasa tekintetében nemcsak a hagyomanyos értelemben vett
bérmunka kizsdkmanyolasat tekinti lényegesnek, hanem masok korabbi munkajanak ki-
hasznalasat az atorokités, oroklés révén,” és a pedagogusok reproduktiv, sokszor alulfizetett
oktatasi munkéajanak kizsakmanyolasat is az iskolarendszerben, amely a kulturalis és
tarsadalmi eréforrasok megtartasdhoz és néveléséhez jarulhat hozza. (A tobb eréforrassal
rendelkez8, magasabb osztalyba tartozok kihasznaljak a reproduktiv szférdban dolgozo,
kevesebb eréforrassal rendelkez6 pedagégusok munkajat a sajat elémenetelitk érdekében.)

A t6kés vilagrendszer fenntartasahoz sziikkség van erre a polarizaciora. A minél na-
gyobb és minél olcsobban (a hatranyok atharitasaval) megszerezhet6 téke felhalmozéasa
miatt, amelyet a kicsi és zart felsébb osztalyok és a szélesebb koztes és als6 osztalyok
dinamikaja tesz lehet6vé. Ideologiailag viszont a tékés, legfels6 osztalyok ehhez a folya-
mathoz jo, ha megnyerik szovetségesnek a koztes osztalyokat. A fent leirt kizéposztalybeli
ideologiai mintazat pedig kivaloan alkalmas arra, hogy a mi-6k elkiiloniilést az alsobb osz-
talyok és az egységesnek elképzelt , kozéposztaly”kozotti viszonyrendszerre helyezze at.

97 Az 6roklés mint a ,természetes” vagyonszerzés ideologiaja nagyon mélyen gyokerezik a hazai (és altala-
ban sok) tarsadalom szemléletében. A kritikai megkozelitések viszont felmutatjak, hogy ez az egyik fontos
forrasa a t6kefelhalmozasnak, és igy az egyenldtlenségek névelésének is.

168



KOZEPOSZTALYBELI IDEOLOGIAI MINTAZATOK ES FELPERIFERIAS 0SZTALYSZERKEZET

Ekozben a kiilonbségek valdjaban sokkal-sokkal nagyobbak a legfelsé osztaly (1%) és a fel-
s6bb-koztes osztalyok kevesebb tékével és eréforrassal rendelkezé tagjai (10-20%) kozott,
mint ez utdbbi osztalyok, és akar a legalsobbak kozott. Tehat a nagyt6kések és a Pet6fibe
jaro diakok haztartasai kozott sokkal nagyobbak az er6forrasok és a termelésben betoltott
szerep tekintetében is az eltérések, mint a Petéfihez és a Kalvinhoz tartozé haztartasok
kozott. Kulturalisan (a kulturalis képzeletben) azonban sokkal erdsebbként jelenik meg
a kizépsé és az alsé osztalyok kozotti kilonbség, mint amennyire materialisan (beleértve
a tarsadalmi és a kulturalis eréforrasokat is) az. Ez a lathatatlan szévetség a felsé t6kés
és a koztes osztalyok kozott egy olyan kozéposztalyi ideolégiai mintazatot eredményez,
amelyben a mérce, alap és a tarsadalom fogalmanak értelmezési kerete is az elképzelt kozé-
posztalyilét. Ebben a formaban ez egy rendszerigazold (hegemoén) ideolégia, hiszen az osz-
talykulonbségek materialis tényez6i helyett a (kulturalisan is) k6zéposztalyhoz tartozas
kritériumat adja meg a ,tarsadalmi felemelkedés” zalogaként. Ezzel a kapitalista rendszert
és a beltle fakado osztalyviszonyokat természetes keretként jeleniti meg, és egyben elfedi
a tékefelhalmozas mechanizmusait.

Mindehhez tarsul még egy masik folyamat is: a félperiférian a koztes-kozvetit oszta-
lyok sajat felzarkozasanak mechanizmusa, és az ehhez kapcsolddé hegemon kozéposztalyi
ideoldgiai mintazat. Ez utdbbi a koztes osztalyok sajat felzarkbzasat a centrumorszagok
hasonl6 osztalyaihoz az egész tarsadalom felemelkedéseként beszéli el, jeleniti meg. Ismét
Eber irja ezt le éleslatéan:

A koztes-kozvetitd osztalyok egyfeldl tehat ugyanolyan vagyonra, jovedelemre, élet-
esélyekre és életfeltételekre vagynak, amilyeneket tanulmanydtjaik, utazasaik,
kozvetlen és kozvetett tapasztalataik alapjan a centrum kozéposztalyainak tulajdo-
nitanak. Masfelél azonban visszatéréen megtapasztaljak, hogy félperiférias és peri-
férids vilagrendszerpozicidban lehetéségeik joval szlikosebbek. Hol keressék ezek
utan a felzarkoézas utjat? Hogyan érjék el, hogy minduntalan akadalyokba (itkoz6
utolérési torekvésiik teret nyerhessen? A megoldast a helyi dllam megszerzése és
a felzarkdzas kozos projektté formalasa jelenti. A félperiférian és a periférian kisebb
a tékefelhalmozas mértéke, ebbd6l kovetkezéen csak sokkal szlikebb és vékonyabb
Lallamtol figgetlen” ,kozéposztalyi” léthelyzet jon létre a ,.szabadpiacon”. A periférias
és félperiférids koztes-kozvetitd osztalyok igy a helyi dllam segitségével kivannak
felzarkozni. Sajat torekvéseik akadalyozottsdga miatt a felzarkdzds akardsat nem
pusztan sajat felzarkdzdsuk (6nz6) koveteléseként, hanem jellemzdéen az egész
nemzet, tarsadalom, orszag vagy nép felzarkézasi programjaként fogalmazzak meg.
Sajat ambicidikat kozos érdekként tiintetik fel, ezért pedig a tdrsadalom olyan cso-
portjainak eréfeszitéseit is mozgodsitjak, akiknek ténylegesen nincsen esélylik elérni
a centrum kozéposztalyi eszményét. Vagyis a koztes-kozvetité osztalyok pozicidjavi-
tasi torekvése valik a félperiférids és periférids allamok utolérési torekvésének egyik
hajtémotorjava. Sajat felemelkedési torekvésiiket a felemelkedés univerzalis politikai
projektjeként fejezik ki: osztdlyprojektjiiket a nemzet érdekeinek, a haza felemelésének,
a tarsadalom felzarkéztatasanak formajaban juttatjak kifejezésre.
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E torekvés ,az elmaradottsdag politikdiként” mozgdsitja a kdztes-kozvetit6é osztalyokat,
nyomast gyakorol a politikara és a helyi allamra, felzarkézasi stratégiat kinal neki és
egyben kovetel is téle [...]. Az utolérés akardsa egyuttal taptalajt nyujt a felzarkézas
igéretének és illuzidjanak is... (Eber, 2020, Kindle Edition, location: 2855-2866; kieme-
lés a szerz6t6l)

Gagyi szerint — akitél Eber is meriti erre vonatkozé gondolatait — a tékefelhalmozas feli-
vel6 és kimeriil6 szakaszaiban a koztes osztalyok jellemz6en valtogatiak szovetségeiket a fel-
s6-uralkodd vagy az alsdbb osztalyokkal (ez utdbbi esetben a felzarkozas kudarcat kézos
sérelemként feltiintetve) (v6. Gagyi, 2019). Ehhez hozzateszem, hogy meglatasom szerint
e kétiranyu szovetségkeresés nemcsak idészakokat tekintve, de akar egy id6ben is jelen
lehet a koztes-kozvetitd osztalyokban. Es ehhez (part)politikai dimenziok is tarsulhatnak.
A koztes-kozvetits osztalyok balliberalis kot6dési tagjai és frakcidi a jobboldali kézben
lév6 allam altal elhanyagolva valamilyen szinten — ideologiailag mindenképp — szovetséget
kereshetnek az alsobb osztalyokkal, a valsagtol és a kimeriiléstél figgetleniil is. A Kalvin
és a hozza tartozd kozéposztalybeli értelmiségiek (a tanarok és a segit6i kor) alapvetben egy
ilyen, politikai értelemben ,kiszorult” frakcié tagjainak tekinthet6ek. Az ott tanité emberek
misszidja persze sokféle forrasbol taplalkozik (erkolcsi megfontolasok, egyéni anyagi érdek,
vallasi meggy6z6dés, tarsadalmi elkotelezettség stb.), de a hatranyos helyzetiiek, a ciganyok
felemelkedésének célja, killdetése egyfajta ideologiai mintazatként is miikédik, amelyben
a fels6bb osztalyokkal és a veliitk szovetséges allammal vald szembenallas jelenik meg.
Az intézmény 6nértelmezésében halado iskolaként jelenik meg, ami szemben all az allammal,
amely magara hagyta a leszakadokat. Ez az énmeghatarozé narrativa bizonyos értelemben
megfelel a valosagnak, de amikor egyiitt jar a tirsadalom értelmezésének egyeduralkodo,
leereszkedd kozéposztalyi perspektivajaval és egy kevésbé reflektalt osztalypozicioval, akkor
ideologiai mintazatnak tekinthetd. Ennek egyik fontos jellemzéje, hogy az osztalyalapu
onmeghatarozasbol hianyzik a rendszerre val6 tagabb reflexi6é. Hozzateszem, hogy nem
szeretném azt az érzést kelteni az olvasdban, hogy ez valami negativ és elnyomo ideologia,
amelyet a ,rossz” kozéposztalybeliek dédelgetnek magukrol. Egyrészt itt nem egy erkolcesi
értelemben dontésekhez kapcsolddd, egy csoport altal felépitett gondolatrendszerrél van
sz0, hanem egy olyan értelmezési perspektivardl, amelyet egy kozéposztalybeli személy is
mintegy ,megkap”. Masrészt ez egy a kozéposztalyi — ahogy késébb még kiemelem: szintén
sériilékeny — helyzetben teljesen jogosan és jol miikodd onértelmezés. Az mas kérdés, hogy
rendszert megerésité jellege van, de nem 6nmagaban elnyomo.

Szeretném kiemelni, hogy maga a liberalis megkézelités is ilyen rendszermegerdsité
ideoldgia lehet. A fent leirt kozéposztalybeli felzark6zasi mechanizmus nem csak a kon-
zervativ ideologiakhoz kothets. Amit osztalyideologiai mintazatként irtam le, az bizonyos
értelemben fiiggetlen a politikai vilaglatas ideologiaitol. Egy konzervativ és egy liberalis
tanar vagy intézmény tevékenysége és értelmezései mogott egyarant fel lehet tarni ezt
a kozéposztalyi (és persze tagabb tékefelhalmozasi) érdekeket szolgalé ideoldgiai megkoze-
litést. Masrészt viszont ennek a fent leirt, osztalyérdekek mentén szervez6dé folyamatnak
vannak konzervativ és liberalis ideologiai kapcsolddasaik is. A konzervativ megkozelitésben
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kilonosen erds a kozéposztaly megerGsitésének és kiemelt tarsadalmi szerepének diskur-
zusa, vagy az olyan kifejezetten jobboldali narrativak, mint a munkaalapu tarsadalom.
Ezek jol rimelnek a sajat ambiciok k6zos érdekként valo feltiintetésének mechanizmuséara.
De aliberalis felzarkozasnarrativak is, amelyek a ,Nyugatot” az idealis célként jelolik meg
(amelyhez képest el vagyunk maradva), szintén beleilleszkednek ebbe az osztalyérdekeket
szolgalo folyamatba. A konzervativ és a liberalis ideologiai mintazatokat és ezek szerepét
vazolom fel a kovetkez6 fejezetben.

Mielétt tovabblép az olvasé a kovetkezé fejezetre, szeretném ismét megszolitani.
A felmutatott elemzés kihivast jelent egy magat kozéposztalybelinek tartd ember sza-
mara. Ha azt allitom, hogy szépen felépitett kozéposztalybeli létiink egyfajta illizio, és
erre raadasul egy uralkodo, rendszermegerdsité ideologia is épul, az nem egy kénnyen
befogadhato allitas. Mikor tréningeket tartunk, amelyekben a résztvevék a sajat osztaly-
pozicidjukra reflektalhatnak, akkor sokszor dramatikus eszk6zoket hasznalunk ehhez,
példaul elrendezve a tarsadalmi viszonyokat a térben, ahol lathatova valnak a kiilonbsé-
gek és ezek értelmezései is.” Itt nincsenek meg ezek az eszkozeim: tehat csak a szovegre
tamaszkodhatok. Remélem, hogy ezt a nem konnyt okfejtést atlatta az olvaso, és legalabb
nyitott arra, hogy elgondolkodjon az elképzelt kozéposztalybeli fantdzia ideologiai jellegén.

Ezzel kapcsolatban pedig két fontos szempontra szeretném még felhivni az olvasé
figyelmét.

Ahogy fentebb is irtam, ez a fajta ,illazidleépités” nem akar valamiféle kozép-
osztalyi blintudatkeltés lenni. Bizonyos megkozelitésekben ez az ismerd el a sajat
privilégiumaid, hogy tudj mas tarsadalmi csoportokkal jol egyiittmtikodni” elvarasa ki-
vélthat egyfajta kozéposztalybeli biintudatot. En azonban ezt nem tartom elérevivének
a tarsadalmi-politikai cselekvés tekintetében. Az ideologiai bedgyazottsag elismerése
pont azt hozhatja magaval, hogy atlatjuk: ez a rendszerigazol6 6nértelmezés nem a sajat
dontésiink kovetkezménye, és blintudatot is értelmetlen érezni miatta. Mikozben a kozé-
posztalybeli pozicié itt er6sen az alsébb osztalyokhoz valé viszonyban, és ezért valéban
jobb helyzetként jelenik meg (csak gy, mint az ,ismerd fel privilégiumaid” perspektiva-
ban), az is latszik, hogy maga a koztes osztalyokhoz tartozas is egy rendkiviil sériilékeny,
és valdjaban nem sok er&forrassal felvértezett 1étmod. A kozéposztalyisag része a kiz-
delem a statusz megtartasaért, ami sok munkaval és/vagy tanulassal jar [1d. kés6bb
a ytanuldsok” és ,nem tanuldésok” két csoportjat a Petéfiben a 4.9, Ertelmiséginek lenni
fejezet végén, és a 4.11. Nemkozéposztalybelinek lenni — ellenallas és cselekviképesség (agen-

cia) fejezet elejét]. Amikor a sajat felzarkézasunkért kiizdiink, akkor ez a fajta sériilékeny
pozicié is vezet minket. Mas tarsadalmi osztalyokrol nem tudomast venni tekinthet
egyfajta védekez6 mechanizmusnak is ebben a kiizdelemben. A fent leirt prolinap
(a 4.4.1. A Petdfi és a kozéposztalybeli ideologiai mintazatok fejezet végén) mogott pedig
a koztes osztalyhoz tartozas elvarasaibol és stresszébdl valo kibujas performansza is ott
lehet (a lazasag eljatszasaval).

98  Err6l a tréningrél 1d. Kovai et al., 2021.
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Ezzel egyiitt a masik oldalon nem tehetem meg, hogy elhallgatom a koztes-koz-
vetit6 osztalyok kiilonleges feleldsségét. Nekiink — pont az iskolaztatas miatt — megvan
az a lehet6ségiink, hogy felismerjiik az elkiilonités mogotti tényezdket, és ebben a sajat
osztalyfrakcioink cinkos szerepét is. Sériillékeny pozicionk ellenére jo, ha éliink ezzel a lehe-
téséggel. Arra batoritom az olvasot, hogy ezzel az dnreflexiéval olvassa tovabb az elemzést.

4.5. A latszat csal! Liberalis és konzervativ
ideoldgiai mintazatok, valamint a félperiférias
tokefelhalmozas

Az elkiilontléshez és az iskolarendszerhez kapcsolodoan fontos kontextust jelentenek
az ezeket magyarazo konzervativ és liberalis ideologiak. Ezeket is inkabb mintazatok-
nak nevezem, mert nem célom itt részletes koriilhatarolasuk és elemzésiik. Onmagukban
ezek az ideologiak jobban leirhatéak lennének, mert sok konkrét szévegben kifejez6dnek.
De nagy véllalkozas lenne egy ilyen hatalmas szévegkorpusz (szévegek Osszessége) fel-
dolgozasa. Egy korabbi munkamban kisérletet tettem a kiilonféle oktatasra vonatkozd
ideologiai mintazatok Osszefoglalasara (Mészdros, 2013), de ott sem készitettem alapos

ideoldgiai elemzést. Itt is inkéabb olyan elemeket ragadok meg, amelyekkel a terepmunka
soran talalkoztam, kiegészitve ezeket a korabbi elemzésem soran mar feltart tényezékkel.
Az oktatasra (és killonosen az elkiiloniilésre), oktatasi szegregaciora vonatkozd
konzervativ megkozelités vagy beszédmodd (diskurzus) kozvetlenil nem igazan volt jelen
a terepmunkam soran. A Kalvin tanarai egyontetiien nem értettek egyet a médiaban is
megjelend ,szeretetteljes” szegregaciora vonatkozo6 narrativaval, és az oktatashoz kapcso-
16d6 egyéb, (neo)konzervativként azonosithaté értelmezésekkel, mint példaul:
- a leszakaddk vagy lemaradok problémaként kezelése az oktatasban (a kozéposztalyi
normal didkhoz képest);
- az oktatds normativ kereteinek kiemelése (osztalyzas, hierarchia, szabalyozott tartal-
mak stb.);
- azoktatas hazafias, nemzeti tartalmanak fontossaga, stb.
A Petéfiben a tanarok sokkal kevésbé nyilatkoztak politikai kérdésekben, de aki velem
errdl beszélt, az szintén ellene volt a fenti megkozelitéseknek, és az érz6dott, hogy nem
kifejezetten voltak timogatboak ezekkel az értelmezésekkel kapcsolatban. Ahogy fentebb
Tomi mondta, az iskolat inkabb egy liberalis légkor hatotta at. Ez volt a résztvev6k benyo-
masa is. A didkok szerint voltak tanarok, akikre ez nem volt igaz, és ez valdszintisithetd,
de el6ttem nem nyilvanultak meg ilyen modon. A konzervativ diskurzus egyes elemeivel
kapcsolatban pedig inkabb az volt a benyomasom, hogy nem foglalkoztak veliik: példaul
azzal, hogy mennyire jo a hatranyos helyzeti tanulok kilén oktatdsa. Amikor a mésik
kutatési terepem szoba keriilt, a legtobben egyfajta adottsagként kezelték, hogy vannak
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ilyen iskolak, amelyek nehéz terepek. Ez utdbbi egyébként mar azt mutatja, hogy ak-
kor is, ha nem explicit médon vannak jelen, a konzervativ értelmezések mogotti ideologiai
mintazat nagyon is kifejti hatasat. Egyrészt alakitja az iskolaztatasrol szolo koznapi értel-
mezéseket (még akkor is, ha valaki nem azonosul explicit modon, tételesen az ideologiai
tartalommal), masrészt ezek az ideologiai alapok erésen leképez6dnek az oktataspolitikai
intézkedések szintjén is, és igy kikertilhetetlen keretét adjak az oktatasnak. Azt pedig mar
lattuk, hogy ez a keret hogyan szolgélja ki a kapitalista rendszer tagabb érdekeit és tjra-
termelését. Az értelmezések igy valnak ideologiai természettiekké.

A Kalvin tanarai — szemben a sokkal apolitikusabb petéfisekkel — igy is azonosi-
tottak (ideologiaiként) e konzervativ megkozelitéseket, és ellenértelmezéseket allitottak fel
ezekkel szemben. Viszont az elleninterpretaciok szintén ideologiaiak voltak. A hazai kon-
textusban a kormany konzervativ ideologiajaval a liberalis megkozelités all hatarozottan
szemben. Ezt azonban sokkal kevésbé azonositjak a tanarok ideologiaként. Azon a ponton,
amikor az iskola f5l6tt lebegett a lehetdség, hogy maga is perrel nézhet szembe, mert szeg-
akkor tobben ideologiaiként azonositottak a liberalis megkozelitésnek
ezt az elemét, de azonosultak tobb mas dimenzidjaval is.

regal6 intézmény,”

A liberalis megkozelitéssel kapcsolatban érdemes egy korabbi emblematikus
eseményhez visszanyulnunk. 2002-ben nagy nyilvanossagot kapott az akkori SZDSZ-es
Magyar Balint altal vezetett oktatasi minisztérium kozbelépése, amikor Jaszladanyban
a szulok alapitvanyi iskolat hoztak létre, s ezzel gyakorlatilag egy kiilon iskolat, aho-
va a nem roma gyerekek jarhattak. A minisztérium nem adta ki az intézmény oktatasi
azonositéjat. Az ok vilagos volt: a nyilt szegregacio elitélése.””” Amire korabbi cikkem-
ben (Mészaros, 2013) és fentebb is felhivom a figyelmet, hogy mindekozben a szegregacié

jelenségéhez alapvetéen hozzajarult az iskolarendszer liberalis, szelektiv jellege, amely
a liberéalis oktataspolitika része is volt. De ha mélyebb szintjeit tarjuk fel a mogottes ideo-
légiai mintazatnak (a fent bemutatott liberalis oktataspolitika problémain tul), akkor még
tobb ellentmondasos elemet talalunk.

A Kalvinban a tanarok beszélgetéseiben a roma tanulok diszkriminacioja és szeg-
regécibdja erkolcsi rosszként jelent meg. A liberalis megkozelités a jaszladanyi iskolatigy
kapcsan is az emberi jogi és erkélesi dimenzidkra hivatkozott, és a szegregalt iskolakkal
szembeni perek is ilyen jellegii érvekre épiiltek. Joggal vet6dhet fel a kérdés, hogy miért
tekintem ellentmondasosnak és ideologiainak ezt az érvelést (mintazatot). Kétségteleniil
nem azért, mert ne értenék egyet az elkiilonités emberi jogi és erkolesi szempontbdl el-
itélendd voltaval. Azt allitom azonban, hogy ezek az értelmezések elfednek (fentebb mar
ismertetett) mélyebb materialis mechanizmusokat (ez bizonyos értelemben a funkcidjuk),
elviszik a figyelmet a valosag e mélyebb rétegeir6l és a moralis és jogi dimenzidkon tuli
okokrol. Raadasul egy dsszetettebb mintazatba illeszkednek. Ebben nemcsak a szegregécio

99  Ezzel kapcsolatban az igazgatd elbeszélésére tudok csak tdmaszkodni, aki kifejezte ebbéli félelmét. Azt
nem tudom, hogy ez mennyire volt valos veszély.

100 Az OM kézleménye: http://www.nefmi.gov.hu/miniszterium/2002-090803-6. Az iigy részletes leirasa
(a szembenalld érvek felsorakoztatasaval) megtalalhato itt: Faszladanyi iskolaiigy. Political Capital.
https://politicalcapital.hu/konyvtar.php?article_read=1&article_id=812
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szerepel, hanem az oktatas szabadsaganak idealja, amelyben benne van a korszertiség
fogalmanak kiemelése, a haladas és a mas (,nyugati”) oktatasi rendszerekhez valé
felzarkozas narrativaja. Ahogy az igazgat6 jelszoként elmondja, mikor az iskolaban
a tanarok egy innovacios csoportot inditanak: , A cél, hogy a konzervativ intézménybél
haladé intézménnyé valjunk.” (TNK 2019. 03. 29.) Ez a fajta liberalis-konzervativ kettéva-
lasztas, polarizacié elfedi a kormany szegregald politikaja és ideoldgiaja (és a liberalis
kormanyok oktataspolitikaja) mogott (is) 4llo, a félperiférias tékefelhalmozashoz k6t6dé
folyamatokat. Ezeket tobbek kozott a centrumtol valé fiiggdség és az informalis munka
sziitkségességének érdekei hatjak at (ahogy a 4.1. Gettdiskola — fancy iskola fejezet masodik
részében leirtam). A ,zarkozzunk fel a fejlett Nyugathoz™"' (oktatasi értelemben is), és
a halado, korszer(i Nyugat képe pedig szintén egy olyan ideologiai mintazat része, amely
nem engedi latni, hogy szamos tarsadalmi probléma a félperiférian épp a centrumorszagok
(a ,Nyugat”) hatalmi pozicioja miatt is alakulnak ki. Rdadasul ez az 6ngyarmatosito
felfogas (Kiossev, 1999) ideoldgiailag jol ala tudja tamasztani, meg tudja alapozni ezt
fiiggd viszonyt, és hozzajarul annak fenntartasahoz (1d. még a 3.10. Osztalyviszonyok,
osztalyszerkezet, sokféleség és iskola fejezetet). Politikailag a centrumot megtartja egy
elérendd célként megjelend idealképben, s igy sokkal nehezebb rakérdezni a centrumtél
val6 fuggésiinkre is.

A mélyebb, strukturalis mechanizmusokat tekintve tehat a kormany nyugatellenes,
neokonzervativ ideologidja (annak oktatasi elemeivel) és a centrum neoliberalis,
gyarmatosito, kapitalista tendencidi az ehhez csatlakoz6 liberalis felzarkézasnarrati-
vaval — a latszat ellenére — egy oldalon allnak, s attételes modon ugyanazt a szelektiv
oktatasi rendszert erdsitik meg. Ahogy Eber felhivja ra a figyelmet: baloldali szemszog-
b6l mindkett6 konzervativ.

Itt egy pillanatra szeretnék kitérni a korszertiség és a szabad, alternativ oktatas ideolo-
giai mintazatara is. Joggal vetédhet fel, hogy oktataskutatoként miért nem kotelez6dok el
egyértelmiien a modernnek tekintett oktatas mellett, amely a tanulok autondémiajara épit,
elényben részesiti a csoportmunkat, a tarsadalmilag is korszeriibb ismereteket, a kom-
petencidk fejlesztését, szemben a lexikalis ismeretekkel. Ezek az oktatasra vonatkozo
értelmezések erésen jelen vannak a neveléstudomanyban, amelynek képvisel6i Magyar-
orszagon gyakran elmondjik, leirjak, hogy a kormany nem veszi figyelembe ezeket a ,ha-
lad6” nézeteket. A kritikus hozzaallasom oka nem az, hogy konzervativ médon rossznak
gondolnam, ha csoportmunkat hasznalunk, ha demokratikusabba tessziik az oktatast, ha
épitiink a tanuléi autonémiara. Ezek mogott a gondolatok mogott sok valéban fontos érv
és kutatasi adat is all. Ahogy azonban mar korabban is jeleztem, a tudomany szintén

101 A nemre és a szexualitasra vonatkozé diskurzusok kapcsan ezt a ,fejlett Nyugathoz kell csatlakoz-
nunk’-tendenciat nagyon jol leirta Kovats Eszter (2022). Hasonl6 mintazatot azonositok az LMBTQ-moz-
galomhoz kapcsoloddan (Mészaros, 2018), és most ezt az oktatasra is alkalmazom.
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nem mentes az ideoldgiai mintazatoktol. E felfogasoknak pedig sok kritikaja megjelent

a neveléstudomanyon belil is. Ezekre itt most nem tudok részletesen kitérni, ezért csak

néhany problematikus pontot emelek ki ezzel a liberalisként aposztrofalhat6 ideologiai

mintazattal kapcsolatban:

« A korszeriliség, modernség és haladas nem értékfiiggetlen fogalmak, és az értékeket,
amelyekre épiilve néhanyan valamit korszerinek cimkéznek, szamos gazdasagi-tar-
sadalmi szempont formalhatja (pl. a kapitalista termelés technoldgiai érdekeltségei).

- Gyakran egyoldalian ugy jelenik meg, hogy a haladas letéteményesei a centrumorszagok
(illetve azok oktatasi rendszerei), anélkill, hogy reflektalnanak a periféria és a félperi-
féria kontextusara, és arra, hogy bizonyos fajta korszeriiség ezen orszagok kapitalista
vilagrendszerben betoltott helyébdl is kovetkezik.

« A demokratikusabb, szabadabb, masféle (alternativ) oktatas a jelenlegi tékefelhalmozas
altal dominalt, az Gjratermelést (reprodukeciot) leértékel és neoliberalis tendenciakat
kovetd oktatasi rendszerekben tipikusan a felsébb osztalyok privilégiuma. Onmagaban
ennek vagya, idealja, vagy akar kovetelménye nem tud ezen a struktiran valtoztatni,
és nagyon nehéz is er6forrashianyosan ezt a fajta oktatast megvalésitani, elérni.

« A kompetenciaalapusag, a praktikus tudas elétérbe keriilése valdjaban szintén jol be-
leilleszkedik abba a neoliberalis tendenciaba, hogy mindent a gazdasagi hasznossdg és
eredményesség oldalarol kozelitsiink meg (ennek kovetkezménye pl. a nem praktikus-
nak tekintett bolcsészettudomanyi megkozelitések hattérbe szorulasa).

« A kreativ-kooperativ munkaformakat az oktatasrol sz6l6 kozbeszédben gyakran explicit
modon is hozzakétik a multinacionalis cégeknél elvart munkakulturahoz, és nincs ref-
lexié sem arra, hogy ez a fajta munkavégzés csak a tarsadalom kisebb részének sajatja,
sem arra, hogy ez a szépen csomagolt munkaideal végs6é soron ugyanigy a profit-
termelést szolgalja.

« Atanuldi és tanari autonomiaidealképe 6sszekapcsolhaté a neoliberalis, onmagat felépi-
16 ember képével (1d. a neoliberalizmus antropoldgiajarél szol6 okfejtést a 3.8. Kapitalista
vilagrendszer, gyarmatositas és neoliberalizmus fejezet utols6 részében), és a tarsadalmi

valosagbdl és a hatalmi strukturakboél kiragadva szintén inkabb ezek megerdsitését

fogja szolgalni, példaul raerésitve a kapitalizmus individualizacids tendencidira.
Az oktatas liberalis ideoldgiai megkozelitése mellett a liberalis ideologiai mintazal tagabb,
sokszor nyilvanvaloként feltinG értelmezési keretként is jelen van. Példaul az igazgatd
az Amerika Napot az iskoldban azzal nyitja meg, hogy élteti az Egyesiilt Allamokat mint
a szabadsag foldjét. ,Ott a szabadsag langja, ott mindenki sajat maga élhet a szabad-
sagaval...” (TNK 2019. 05. 21.) A naplomban megjegyzem, hogy kijelentéseivel érdekes
fesziiltségbe keriil a nap tobb jelenete. Amerikai dnkéntesek jonnek az iskolaba, és végig
az a benyomasom, hogy valdjadban nem a szabadsag, hanem az 6 szempontjaik allnak
a kozéppontban. Minden médon igyekezni kell nekik kedvezni, lesni minden szavukat,
az 6 onkénteskedésiiket kiszolgalni.

Erné szol, hogy jopofizni kell az onkéntesekkel, gyorsan kell egy angol fordité. Petra-
nak azt mondja: ,Dobj el mindent, és gyere!”

175



TEMAK TOBB VARIACIORA: TEMATIKUS ELEMZES

Petra: ,De nekem az osztdlyommal kellene lennem.”
Ernd: ,Most ez a legfontosabb!”
(TNK 2019. 05. 21.)

A liberalizmus iskolai jelenlétére még visszatérek (Id. a 4.9. Ertelmiséginek lenni fejezet-
ben a petéfis didkok fogalmi készletére vonatkozo részt és a 4.14. Lehetséges-e a kritikai
tarsadalmi nevelés? fejezet végét), itt most csak azt akartam kiemelni, hogy ez a tagabb

ideologiai keret — mint alapvet6 kiindulopont — megerdsiti a fentebb leirt liberalis oktatasi
ideoldgiai mintazat mikodését is.

A Kalvin tanarai e két ellentmondoénak latszé konzervativ ideoldgiai mintazat
kozé szorulva talaljak magukat. A legtobben egyetértenek a liberalis (de valéjaban szin-
tén konzervativ) érvelés f6 gondolataival, de latjak, hogy ezek a gyerekek nem jarnanak
mas iskolaba, ha a Kalvin nem létezne, és nem azonosulnak az iskolajukat perrel fenye-
getd aktivizmussal, mikozben az tobbszor folvetddik a beszélgetéseikben, hogy igazabol
alegjobb azlenne, ha nem lenne sziikség az ilyen iskolakra, mint a K&lvin, és hosszu tavon
azon kellene gondolkodniuk, hogy megszlinjenek 6k maguk is. A mélyebb, strukturalis
okokra valé ralatas a kutatas vége felé fel is meriilt néhanyakban (Id. a 4.15. Tarsadalmi
nevelés: demokracia, tanterv, ideologidak fejezet végén), de a meglévé konzervativ (liberalis)
ideoldgiai mintazatok keretei sokkal er6sebben érvényesiiltek.

%k

Az alabbi 7. abra az el6z6 két fejezet elemzését foglalja 6ssze roviden. A kritikai rea-
lizmus modszertanat kovetve a felszini jelenségek mogott tendenciakat és még mélyebb
mechanizmusokat azonositottam. E két szint nem kiilonitheté el egymastol élesen, és
amechanizmusok terén tobb réteget (ideoldgiai és materialis-tarsadalmi) tartam fel. A ré-
tegzddés viszont fontos: a legmélyebben a struktirak vannak, s azok hatnak az ideologiai
mintazatokra, amelyek tendenciakban fejez6dnek ki, és végiil ezekbél jonnek a felszinen
megjelend jelenségek. Az egyes elemek Gssze is kapcsolodnak: a félperiférias tékefelhal-
mozas, az osztalyszerkezet és a kiilonféle osztaly- és (oktatas)politikai ideologiak példaul
szoros viszonyban vannak egymassal.

Az abra természetesen leegyszertsits. A tendenciak és mechanizmusok sokkal
Osszetettebb rendszerét lehet feltarni a jelenségek mogott. Példaul részben kimaradt
a pedagogiatorténeti dimenzio: a hazai iskolarendszer és oktatas torténete, amely szintén
beleilleszkedik a nemzetkozi és globalis folyamatokba. A szelektiv iskolarendszernek
megvannak a torténelmi gyokerei, és a 90-es években nem véletleniil olyan mintakhoz
nyultak vissza, amilyenekhez. Az ideolégidknak is megvannak a maguk torténeti és neve-
léstudomanyi, globalis kontextusba elhelyezked sajatossagai. Példaul a reform visszatéré
diskurzusa vagy ideologiaja (Popkewitz, 2000) meghatarozo a liberalis megkozelitésekben,
és az ezzel val6 konzervativ szembehelyezkedés szimbolikusan egy a ,nyugati liberalis”
ideoldgiakkal vald harcot is megjelenit. Ezen tal a 2010-es oktatasi fordulatban — és ebben
a harcban a liberalis oktataspolitikaval szemben — benne rejlett a korabbi kormanyzatokkal
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valo elégedetlenség, amelyek folyamatosan reformalni akartak, ideolégiak mentén ,nyom-
tak le a tanarok torkan” (tobbek érzése szerint) a ,modern oktatas” gondolatait, tlizon-vizen
keresztiilvitték a sokszor el6készitetlen integraciot, és altalaban is rosszul sikerilt a re-
formokat a gyakorlatba beépiteniiik (implementélniuk). Igy nem nyerték meg maguknak
sem a tarsadalom szélesebb rétegeinek, sem a pedagogusok tobbségének a rokonszenvét
a reformok irant. E latlelettel valoszinileg tobb neveléstudomannyal foglalkoz6 kollégam
vitatkozna, és valdban erésen a sajat tapasztalataimra és elemzéseimre tamaszkodik,
amit itt leirtam. Valoszintsithet6 azonban, hogy ezek a tényez6k is ott voltak/vannak
az oktataspolitikai valtozasok moégétt (néhol explicit médon utalnak erre dokumentu-
mok'”). A pedagogiatorténeti dimenzidk feltarasa azonban itt most nem célom. J6 lenne,
ha a hazai neveléstudoményban is elindulna egy a vilagrendszer megkozelitésére épitd,
a magyarorszagi fejleményeket torténeti-globalis perspektivaba helyez6 kutatasi irany,
amely ezeket a tendencidkat vildgosabban tudna azonositani, és elhelyezni a kapitalista
vilagrendszer mechanizmusaihoz kapcsolva is.

Etnikaiként megjelené
szegregacio,
liberdlis reakcidk

Osztalyalapu Kb6zéposztalybeli
oktataspolitika elkiilonilés

Liberalis
és konzervativ Osztalyideoldgia
ideoldgia

Félperiférids Félperiférids
tékefelhalmozas osztalyszerkezet

7. dbra. A szegregdacié mogotti tendenciak és mechanizmusok

102 Példaul az Iskola. Erkélcs. Tudas. A kéznevelés, szakképzés, felsGoktatasi és felnbttképzési rendszer ujjaépitése
cimd, belsé korben terjesztett dokumentum, amely a kormanyvaltas utan a kéznevelési rendszer konzer-
vativ reformjanak kiindulépontja volt.
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Kérdések tovabbi gondolkodasra

Az elemzés eddigi fejezetei megrajzoltak azokat a fébb perspektivakat, amelyek mentén
a tovabbi értelmezés is haladni fog. Itt most lathatta az olvas6, hogyan mtikédik a kriti-
kai realizmus megkozelitése és az elméleti keret leirasaban felvazolt fogalmak. Miel6tt
tovabblépiink, alljon itt néhany elgondolkodtatd kérdés:

+ Mennyire felelt meg az olvas6 varakozasainak az elemzés a keret, a torténet és az elmé-
letek bemutatasa utan? Miben adott mast, mint amit vart vagy elképzelt?

+ Mijelentett kiilonosen 1j meglatast az elemzésben?

« Mivel volt a legkdnnyebb azonosulni, és mivel a legnehezebb a felvetések koziil?

« Mivel vitatkozna a legszivesebben, és minek nézne jobban utana?

+ Haezekkel afogalmakkal probal ranézni a sajat iskolai tapasztalataira, mit értékelne at?

« Milyen gyakorlati kévetkezményei lehetnek ennek az elemzésnek?

Ezen utols6 kérdés megvalaszolasdhoz valdszinileg még nem kapott elég municiot
az olvasé. Az is jellemz§ az ilyen kritikai elemzések nagyivi strukturait megismerve,
hogy az olvasé Ugy érzi, ez az értelmezés nem sok teret hagy a kezdeményezéseknek,
a valtozasnak, a lehetéségeknek. Remélem, hogy a kévetkezé fejezetek majd finomitjak
ezt az érzést, hiszen célom utak felmutatasa, kapuk kinyitasa. Ehhez azonban a korabbi
utakrol valo letérés és a tagabb struktirak erejének megismerése vezet, amely elsére lehet
sokkol6 élmény is.

4.6. Kozéposztalybeli habitus, iskolai ethosz és
ideologiai mintazatok

A kozéposztalyi ideolégiai mintazat mellett — ahogyan mar utaltam ra — a kozéposz-
talybeli habitus is fontos pedagogiai szerepet jatszott megfigyeléseim szerint a didkok
tarsadalmi szubjektumanak alakitasdban (nevelésében). Lattuk az el6z6 fejezetekben,
hogy az elkiiloniilés és annak (kézéposztalybeli) ideologiai igazolasai a kontextusat adjak
zetekben az elképzelt kozéposztalyisagot” (és az annak valo ellenallast) elemzem tovabb
a habitus és az ideologia szempontjabol.
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Fernandez-Balboa és Muros foglalja 6ssze jol érthet6 mddon a habitus, a szoka-
sok, a nevelés, az iskolai vilag (ethosz'") és az ideologiak Gsszetett viszonyrendszerét (vo.
Fernandez-Balboa & Muros, 2006). Eszerint az olyan hétkoznapi és jelentéktelen dolgok,
mint az egyén izlése az 6ltozkodésben, szurkolasban, étkezésben stb. részt vesznek a tar-
sadalmi rend reprodukcidjaban. A test, a nyelvek és az id6 hasznalata mind-mind részei
a tarsadalmi kontrollnak, igy a nevelés szamtalan eleme is, példaul a testhasznalathoz
és a nyelvhasznalathoz kapcsolddd performanszok (,allj fel”, ,ilj le”, ;maradj csendben”,
scsengetésre érj vissza”, ,mondd ezt” vagy ,ne mondd azt” stb.). A testi és nyelvi fegyelme-
zés olyan tartos mintazatokat hoznak létre, amelyek bels6vé valnak, és a tudat és akarat
szamara nem teljesen hozzaférhet6ek. Kivalo példa erre az udvariassag. Az elvart és ta-
nitott udvariassag politikai természet(i. Kézvetleniil megnyilvanulnak benne a tarsadalmi
hierarchia kiilonféle elemei: az osztalyok, nemek, nemzedékek kozotti viszony kozvetlen
elismerését jelenti és jeleniti meg.

A habitus a személyes szokasokban (habits)is megnyilvanul, és forditva. Mindkett6
ismétl6dé és tobbnyire tudattalan cselekvéseket feltételez, a szokasok azok, amiket egy
személy bizonyos gyakorisaggal tesz, mig a habitus az altalanositott cselekvésben jelenik
meg (azaz olyasvalamiként, amit sok ember gyakran tesz). Amikor a szokasok intézmé-
nyesiilnek, habitussa valnak. A habitus viszont maga is elémozdit bizonyos szokasokat.

Az oktatas kontextusaban a szokasokat formalé kollektiv ethosznak nagy jelent-
sége van ebben az intézményesiilésben. Az iskolak miikodésének irott és iratlan szabalyai,
a tudas szerkezete, az értékelés modja, a felvétel és bennmaradas kritériumai stb. mind
részei ennek az ethosznak. Ez pedig befolyasolja a diakok valosagérzékelését, és hozzajarul

1" arrél, hogyan kellene

egy konkrét tipusu, kozosen elfogadott értelmezés kialakitasahoz
a dolgokat csinalni, hogyan kellene az embereknek cselekedniiik, mit kellene fontos-
nak tekinteniiik, stb. Igy kényszeritik ki az intézmények bizonyos forméak és normak,
a tekintély, és végs6 soron a tarsadalmi rend tiszteletét. Bizonyos ideologiak mintaza-
tai (pl. a szabvanyositas, a kozpontositas, a birokratizalodas, az elszamoltathatosag,
a hatékonysagalapisag mogott allé6 neokonzervativ és neoliberalis ideolégiak) szintén
hozzajarulnak a habitus konkretizalasahoz.

A habitus ebben az értelmezésben egyfajta finom vagy lathatatlan kényszerit6ers-
ként irhaté le, amely az oktatas-nevelés soran a testi valosag formalasan keresztiil hat,
egylttmtikodve az ideoldgiai mintazatokkal és az iskolai ethosszal. (Még visszatérek arra,
hogy ez nem teljesen van azonban igy.)

Mar lattunk példakat a kozéposztalyisag megjelenésére mindkét intézményben.
A terepnaplok elemzése soran nagyon sok torténést, pedagogiai és egyéb szituiciot

103 Az ethosz kifejezés az iskola bels$ vilagara utal: normakra, viselkedésekre, légkorre egyszerre (Allder,
1993; Donnelly, 2000). Hasonlé a kultirahoz, de az ethosz — ahogyan én hasznalom - specifikusabb, és
jobban megjeleniti a normativ, nem csak beliilr6l fakad6 keretet is. Minden iskolanak van egy sajat etho-
sza, de az iskola vilaganak altalaban is.

104  Ehhez jol kapcsolhato Gramsci fogalma az alapnak tekintett kozos jelentésadasrol vagy a kozos ,jozan ész-
re” (common sense) épiilé uralkodo6 (hegemon) ideoldgiardl (Id. a 3.12. Mi az ideologia? Mi a tudas? fejezetben).
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tudtam a kozéposztalyisag fogalmahoz kapcsolni, amelyben koncentralodik az ideoldgiai,
ethoszbeli és habitushoz kapcsolhaté dimenzid, egymastol nem teljesen szétvalaszthato
modon. A kovetkez6 két fejezetben ezeket a szempontokat fejtem ki részletesebben.

4.7. Az iskolai ethosz és a fegyelmezés

Az iskolai ethosz kapcsan sok példat lathattunk mar arra, ahogyan a fegyelmez6 perfor-
manszok, ritusok, az iskola szabalyrendszere formalja a didkok habitusat. A kényvem
els6 részében emlitett jeleneteken tul még szamos hasonléval talalkoztam.

[Torténelemoran] Péter szendvicset vesz el6.
Tanar (ironikusan): ,Neked meg egészségedre, Péter!”
Péter: ,Tanar ur, nem ehetem meg?”
Tanar: ,Ora van.”
Elteszi, de hangosan megjegyzi: ,De fejl6d6 szervezet vagyok.”
[..]
A testnevelésoran Tomi nem hozott felszerelést. Csak Ul mellettem. Kérdezem, unat-
kozik-e.
.lgen.”
En: ,Telefonozni sem lehet?”
Tomi: ,Nem, még tanulni sem lehet, csak nézni és ulni.”
(TNP 2019. 02. 25.)

Kiilonosen érdekes volt a testnevelésorakat megfigyelni, ahol nagyon jol tetten érhet6 ez
a habitusformalas. A vigyazzallas, a sorban allas, a gyakorlatok katonas egymasutani-
saga a Pet6fiben a kozéposztalybeli habitushoz tartozo, testet kontrollalo rend és fegyelem
performanszai. Példaul amikor a tanar minden tesiora elején a szokasos médon kiabal:
s,Rendez6dj mar egyes sorba!” Ezek egyébként sokszor olyannyira kiiiresedett ritusok
(amelyeket a tanar is csak az iskolai ethosz miatt kovet), hogy mar egyik fél sem veszi
komolyan. Példaul szintén a tesiéran tobbszor volt, hogy az 6ra végén a tanar megszokott
,Osztaly, vigyazz!” kialtasara senki nem allt vigyazzba, de a tanar nem is figyelt erre, csak
befejezte az orat az ,Egészségetekre!” zaro kialtassal. A Kalvinban is hasonlé médon pré-
balkozott az egyik testneveléstanar a vezényszavakkal, 6rai fegyelmezéssel — méas kérdés,
hogy ott sokkal nagyobb ellenallasba utkozott, de ez részben annak is volt kdszonhetd,
hogy 6 nehezen talalta a hangot a diakokkal. Részletesen nem térek ki ra, de a terep-
napléomban sok utalas van arra, hogy a testnevelésoran vagy egyéb tevékenységekhez
kapcsol6dd mozgas (példaul tanc) soran is tetten érhet6 egy kozéposztalyi testi, mozgasbeli
performansz, amely elkiiloniil a nemkoézéposztalyitol. A Kalvinban mikor példaul a gye-
rekek kering6t tanultak, a kovetkezé jelenet zajlott le:
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Az osztalyféndk odajon, és hivja Ernét, hogy jojjon at, nézze meg, milyen szépen tan-
colnak a fidk, s dicsérje meg 6ket. At is megyiink. [... Gtkozben latjuk, hogyl egy tanulé
kijon a tornaterembdl, nem akar kering6zni. Erné visszahivja azzal, hogy akkor csak
nézze. igy visszamegy. Bemegyiink. Folyik a proba mar zenével. Nem tul jol megy.
A kiallé fit mondjais: ,Ugye, velilk nem lehet!” De a beszlrt kommentjeibél inkabb ugy
tdnik, a mozdulatok zavarjak, a pipisked6 lépdelés. Nevet is rajta.

(TNK 2018. 05. 30.)

Ebben a jelenetben latszik egyrészt, hogy a kering6 (szimbolikusan a felsébb osztalyok-
hoz tartoz6 tancforma) itt a Kalvinban is kikeriilhetetlennek tin keret, ha tadncrél van
sz0. Masrészt a didk megnyilvanulasaban kifejez6dik a tavolsag (ellenérzés), amit érez ez
irant. Eltér6 habitusok iitkozése latszik.

A Pet6fi testneveléstanara a viselkedés két fontos elemének (zsebre tett kéz és csu-
nya beszéd) szabalyozasarodl és az ehhez kapcsolddd moddszereirdl beszélt nekem:

.Nalam zér¢ tolerancia van. Mindenki tudja: tesiéran zsebre tett kéz és csinya be-
széd: 20 fekvé[tamasz]. Ha barki mond valami cstnyat, hozom a szappant... Vissza
lehet ezt szoritani. Nem sértédnek meg a 20 fekvé miatt. Mar természetesnek veszik.
A nagyobbak, ha mondtak valamit, mar jelentkeznek, hogy tanarné, 20 fekvé. Sokszor
mar mondanak, de megallnak, s nem mondjak. A multkor sitdborban voltam veliik, s
a buszon mondott valaki valami csunyat, s ott is mondta, hogy megcsinalja a 20 fekvét.
Poénra vette.” Mikor a tandr a zsebre tett kezet emlegeti, akkor az enyém is ott van,
nem tudom, észreveszi-e, de a végén ram kacsint.

(TNP 2019. 01. 30.)

E tanari performanszokban és az értelmezésiikben (a tanar altal) rejlik egy ironikus
arnyalat is. Ugy is lehet értelmezni, hogy a tanar és a didk is tudja: ezek a kozéposz-
talybeli normak, amelyeket mindketten dt szoktak hagni, de itt, az iskolai ethosz jegyében
alkalmazkodnak ehhez. Mind megteremtjiik ennek a latszatat (ez a tanar — velem beszél-
getve — példaul tobbszor hasznalt csiinya szavakat). Persze a tanar itt nem mondja ki
ezt, de van egyfajta jatékossag a fekv6tamasz biintetésének performanszaban. A katonai
biintetésformakra utal, de azt kissé ironikusan jeleniti meg. Ezzel egyiitt itt mégiscsak
egy kozéposztalyi normarendszer megerésitésérdl van szo, amelynek az athagasarol tu-
dunk, de mégis ideoldgiai és normativ keretként tekintiink ra. Ez a fajta irénia nem
biztos, hogy a valddi reflexiot tudja ez esetben segiteni.'”

Bar kétségtelen, hogy sok kiilonbség azonosithaté a két intézmény kozott (pl.
az informalitashoz kapcsoloddan), de a kozéposzialybeli és az iskolai fegyelmezési ethosz
tekintetében a hasonlosagok is szembe6tléek voltak. Ahogy megjegyzem az egyik ora kap-
csan a Kélvinban: ,Ez az 6ra egészen hasonl6 ahhoz, amit a Petéfiben latok. A gyerekek

105 Ez kétségtelenil olyan pont, ahol az olvasé vitaba szallhat velem, és nem is gondolom, hogy végleges
valaszt tudnék adni arra a kérdésre, hogyan itélheté meg kritikai szemmel egy ilyen némileg ironikus
szabalykévetésre formalas.
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kovetik a tanar utasitasait, irnak, cséndben részt vesznek. A fegyelmezett test formalasa-
nak mechanizmusa érvényesiil.” (TNK 2017. 10. 04.)

A fegyelmezés formai és mércéje is sokszor hasonld. Megfigyeléseim szerint az
Uj igazgat6 altal odahozott fiatal munkatarsak egyrészt igyekeznek megértéek lenni, 1j
modszereket hasznalni, masrészt viszont amikor sulyosabbnak itélt fegyelmezetlenséggel
van dolguk, nagyon is ,hagyoméanyosnak” mondhaté modszerekhez folyamodnak.

A foglalkozas vége felé az egyik tanulé ki akar menni cigizni. Péter nem engedi,
és figyelmezteti:

.Kovetkezményei lesznek, ha megteszed. Bird ki még egy érat!”
Nem akarja, ellenkezik. Végul kiszalad. Péter utana, majd bentre (mintegy az egész
iskolanak) kialtja: ,Bandikanak megvan a fegyelmi!”

(TNK 2018. 10. 05.)

Ennek kontextusa az is, hogy Ernében, az igazgatoban egy id6 utan lathatéan erds rend-
rakasi szandék indul el. Mikozben 4j moédszereket és oktatasi strukturat proébalnak ki,
az iskolai életet rendezettebbé, fegyelmezettebbé szeretné tenni, és ebben a tanarok egy
része is partner. Mar a terepmunka soran is elkezdtem ennek a kézéposztalyisaghoz kap-
csolhato hatterére reflektalni:

Ernével beszélgetiink, és elmondja, hogy Uj rendszert vezettek be a mobiltelefonok
haszndlatara vonatkozdan. Ide hozza lehet leadni ezeket a nap elején, és aki lead-
ja, az bifézhet. Tovdbba kiderdil, hogy a tandrok koziil tobben szeretnék, ha egyes
tanuldkat végre kiraknanak. Errél a mi véleménylinket is kikéri [...]. A  kirakas” és
a mobil-szabalyozas kérdése is utal(hat) arra, hogy Ernében van egy rendrakasi szan-
dék, és/vagy a kollégak véleményének meghallgatdsa az 6 frusztracidikbél is fakadd
dontéseket hozhat magdaval. A demokratikus , mit akarnak a tanarok” egy merevebb
rendszert is eredményezhet. Emogott meg ott lehet, ami a beszélgetésiink alatt is ott
kisértett mint ki nem mondott gondolat: ezek a gyerekek sajatosak, veliik sajatosan
kell banni, és sajatos modon kell segiteni, hogy a tarsadalomba illeszkedjenek. Nincs
azonban reflexid arra, hogy ez a ,sajatossdg” egy kozéposztalybeli normahoz mérve
eltérés, és hogy a beilleszkedés és a valtozds vardsa a merevebb szabdlyozdstdl szintén
kozéposztalybeli perspektivak.

(TNK 2017. 09. 14.; kiemelés a szerz6tél)

A fegyelmezés merevebb modszerei raadasul olyan palyara teszik a folyamatokat, ame-
lyek végsé soron nem miikidnek ebben a kozegben. Erdekes ilyen szempontbél az egyik
nevel6testiileti értekezleten elhangzott vita a fegyelmi targyalasokrol és a kirugasrol.

Anna beszamol a fegyelmi bizottsdg munkajardl. Tobb tanulét elkiildtek az iskolabol.

Probléma volt, hogy sokan még itt maradtak, mig nem talalnak nekik helyet.
.Errél le kéne szakadni — mondja Anna -, mert a gyerek nem lehet utcan.”
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Az egyik felfliggesztett blintetést kapott, akinek a ,biintetése” az volt, hogy mentoral-
nia kellett a harmadikosokat. Ez nagyon jdl sikeriilt. Ezért j6 lenne ezt a mentoraldst
jovére bevezetni. [...]
Valaki felszélal: ,Nem volt j6 otlet, hogy elmondjuk a fegyelmi targyalas végén, hogy
a kovetkez6 tanévben vissza kell venniink.”
Az igazgaté valaszol: ,El kell mondanunk, torvényesen. Szerencsénk van ezekkel
a sziilékkel, mert nem mennek ombudsmanhoz stb. Nem tudjak, hova fordulhatnak.
Esztert is elkildtiik, de vissza kell venniink végul.”
Erre a tanarok kozott nagy a felzGdulas: .0 hozott alkoholt!” Maria (a roma pedagégus):
Volt flves cigi is.”
Balint szolal fel hosszabban: ,Vajon hasznos az elkiildés mint mdédszer? Nézziink
konkrét példat is (egy nevet emlit: Berkes Adam)! A gyereknek jot tett? A hasznalha-
tatlan gyerekeket bedobjuk a kukaba, aztan ha abba bekeriil tobb gyerek, visszagurul
hozzank. Berkes Adam példaul: apja elkezdett drogot gyartani, bortonbe keriilt. Végiil
visszakerilt hozzank.”
Egy masik tanar megszoélal: ,De ha valaki a tanarra emel kezet, azt csirdjaban kell
elfojtani.”
Az igazgaté hozzateszi: ,Ha fegyelmiig jutunk ilyen esetekben, akkor a torvény nem
nagyon ad mas lehetéséget, mint a legsulyosabb biintetést.”

(TNK 2017. 06. 27.)

Egyszerre van jelen tehat a gondolat, hogy nem miikédik itt ez a fegyelmez6-biintet6 rend-
szer, masrészt azonban nemigen van eltéré perspektivaja a tanaroknak sem tarsadalmi,
sem pedagodgiai szinten, és mintegy bele is kényszeriilnek a fegyelmezés és biintetés iskolai
ethoszban megszokott (szabaly)rendszerébe. Mindennek a meglatasahoz kétségteleniil Foucault
fegyelmezésre vonatkozo gondolatai is hozzasegitettek, és elemzésem ezekre is timaszkodik
(v6. Foucault, 1990), azonban azzal, hogy az ideoldgiai és osztalyszempontokat hangsilyosan
behozom az értelmezésbe, el is szakadok télitk. Ugy értelmezem ugyanis, hogy a kozéposz-
talybeli habitus a kozéposztalybeli és egy iskolai-pedagogiai ideologiai mintazattal egyiitt van
jelen és hat ebben a folyamatban. Itt tetten érheték a pedagdgiai modszertan hidnyossagai is
(példaul a jovatételi buntetési formak'* ismeretének hidnya), de a fentiekbdl latszik, hogy ez
anormativ megkozelités értelmezhetd a nem reflektalt kozéposztalybeli kiindulopontbol fakado
keretnek, és nem pusztan egy pedagogiai-modszertani problémanak. Ezt még tovabb arnyal-
ja az is, hogy voltak olyan tanarok, akik tobbszor is az elkiildéssel (mint médszerrel) szem-
ben foglaltak allast, de amikor ket érte valamilyen komolyabb sérelem egy diak részérél
(pl. vele voltak szemtelenek, vagy az altala felallitott szabalyokat megszegték), akkor azzal
a didkkal szemben a fegyelmi targyalas és az elkiildés mellett kardoskodtak. A személyes
sértettség lehetséges motivuman tul ezekben az esetekben is érdemes latni a tagabb pedagé-
giai és tarsadalmi perspektivat. Amikor tanarként tehetetlennek érzem magam pedagogiailag,
akkor sokkal inkabb bekapcsolhatnak a megszokott sémak, és sokkal er6sebben érezhetem,

106 Errél lasd Kecskeméti et al. Resztorativ eljarasok az osztalyban cimi cikkét.
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hogy ,rendet kell csinalni”. Ha pedig engem, az én tekintélyemet éri sérelem, akkor a sze-
mélyes kontur felersiti az eltérés érzetét, az ez mar tényleg tiirhetetlen” értelmezését, amely
azonban szintén a kozéposztalybeli habitus kovetkezménye.

Az lehet a benyomasunk, hogy a Kalvinban az iskolai ethoszhoz tartozo6 iskolai (és
egyben kozéposztalybeli) habitus kialakitasa falakba titkozik, és nem sikeres, mig a Petéfiben
sikeres. Ez azonban ennél 6sszetettebb. Késébb még visszatérek az ellenallas és az eltérd
didkhabitusok témajara, itt most arra hivom fel a figyelmet, hogy t6bbszér megfigyeltem
azt is, hogy a kozéposztalybeli kiindulopontot mindkét diakcsoport magaéva teszi. Szamukra is
mérceként miikodik, benniik is ott van az alkalmazkodas vagya. Ahogy a gyerekek tobbszor
megkérdezik, hogy jok-e, nem voltak-e (ma) rosszak, stb., nagyon jellemz6en mutatja ezt.

Az egyik fit arrél mesél, hogy a batyja vesz neki Playstationt, és azzal fog mindig jatsza-
ni, amikor nem lesz itt a suliban. Anna elmondja, hogy ez miért nem biztos, hogy jo (nem
tesz jot a sok jatszas), s a fit kicsit finomitja a torténetet: azt mondja, hogy igazabdl majd
néha jatszik csak vele.

(TNK 2018. 06. 05.)

Ebben a jelenetben az is latszik, hogy az iskola mindennapjaiban nem mindig direkt
fegyelmez6 performanszok miikédnek a habitus formalasanak eszkézeként, hanem
az ilyen finom megnyilvanulasok is: Pisti alkalmazkodik az Anna 4ltal felkinalt, érzékel-
het6en masféle értékvilaghoz. Anna egyébként is tobb finom mechanizmust alakitott ki
az osztalydban, amelyekkel formalni tudta a gyerekeket. Példaul a 12 prébat, amelyet
teljesiteniiik kellett (1d. 11. kép).

12 préba

1. Tantargyhoz kipakolni a tanszereket minden érara!
2. Tesi 6ra el6tt 14:33-kor sorakozo6 felszereléssel az osztalyban!
Hetes utasit!
3. Minden feladatot elsére megérteni! (Hajra!)
4. Ballagasi diszek gyonyor( elkészitése
5. Sziinetek pontos betartdsa
6. Csendben maradni, ha a tanar kiall az osztaly elé, és felteszi a mutato ujjat.
7. Egyedil megebédelni
8. Padomat hazamentel elétt letérdlni, a szemetet a pad alatt felszedni.
9. A széket feltenni, ha az uzsonnat megettem, a szemetet kidobom,
pl. joghurtos pohar
10. ATEREM TISZTA MARADJON

11. Enekelni a ballagason

12. Bizonyitvanyt haza vinni

11. kép. 12 préba a Kalvin 3. osztalyaban (atirat)
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Ehhez hasonl6 finomabban fegyelmez6-alakit6 cselekvés volt, amikor a tanarok a Kalvin-
ban a diakok melegekre vonatkozo ,helytelen” szohasznalatat kijavitottak. Jelezték, hogy
a buzi, ratyi stb. kifejezéseket nem hasznaljuk (t6bbes szam els6 személyben). Ilyenkor
a diakok altalaban korrigaltak magukat, s azt mondtak: homoszexualis.

Itt fontos kiemelnem — még miel6tt az olvasok tobbsége felhaborodna —, nem arrél
van sz0, hogy ugy vélem, nincs helye az iskoldban bizonyos szabalyoknak, fegyelmezé-
seknek, értékkozvetitésnek stb. A kereteknek nagyon is helyiik van, és a kiszolgaltatott,
sokat dolgozo, és sokszor akar magukat eszkoztelennek érzé tanarok szamara a szaba-
lyok, a fegyelmezés, er6s keretek biztonsagot, fogodzot adhatnak.

Azt azonban gondolom, hogy ezek akaratlanul is hozzakapcsolédnak egy iskolai-
kozéposztalyi ethoszhoz, ideoldégiai mintazathoz, és ennek testivé vald valésagahoz
(a habitushoz). Es ez a kapcsol6das sokszor rejtve marad, nem reflektalnak ra a szerepldk,
kiilénoésen a tanarok (akiknek igazan fontos lenne). Ahogyan majd kifejtem, a kritikus
reflexio e tarsadalmi szempontra el6revivé lehet pedagogiai szempontbol is. A tarsadal-
mi értelmezés hianya beszikiti a pedagdgiai mozgasteret, és nem biztos, hogy a dia-
kok szaméara emancipatorikus (tirsadalmi egyenléségiiket elémozditd), a tarsadalmi
struktirak szempontjabol is a valtozast elésegits, vagyis dsszességében transzformativ
megoldasmoédokat hoz be a mindennapokba.

Ez ut6bbi latszott példaul a fegyelmi kapcsan.

Az is joggal folvethetd, miért aposztrofalom kozéposztalyinak azt, ha a tanar csendet
var el az 6rajan, vagy a Playstationhdz kapcsolddo fiiggéség veszélyeire figyelmezteti
diakjait. Ezek nem tarsadalmi okokra is visszavezetheték: az 6ra megtartasahoz sziik-
séges a fegyelem, nem egészséges a képerny6 el6tt orakat iilni, stb. Ez igy van. Az egyik
oldalon ezek valdban a tarsadalmi struktaraktol fiiggetlen érték- és normavilaghoz is
kapcsolhat6 keretek. Azonban itt mégiscsak kotédnek a tarsadalmi osztalyszerkezetben 1évé
kiilonbségekhez, és részei egy olyan normativ ideoldgiai és a habitusban leképez6d6 minta-
zatnak, amely a viszonylagos jolétben él6, dolgozo (= a tékefelhalmozashoz munkajaval
hozzajaruld), az alsdbb osztalyoktdl viselkedésében is elkiiloniils (pl. udvarias, finom stb.),
o6nmagat szabalyozo, a sajat tarsadalmi el6menetelét épit6, tarsadalmi sikerességre torekvé
(ezért az iskolat is komolyan vevd), kritikusan gondolkodd, egészségtudatos, kornyezettu-
datos, stb. ember képévé all dssze.

Amikor Borsodban tanitottam, akkor szembesiilnom kellett azzal, hogy amit én
altalanos emberi értékvilagnak gondoltam, annak szimos eleme mennyire nem keriil
egyaltalan el6térbe akkor, amikor masok a prioritasok: példaul a ,tulélés”. Lehet példaul,
hogy nem egészséges Playstationon jatszani, de amikor mondjuk egész nap a veszekedd
alkoholista sziileimet kellene hallgatnom,"”” akkor egészen jo tulélési lehetéség egy gye-

107 Ez nem a konkrét esetben volt igaz (nem ismertem meg a fia hatterét), csak az egyik lehetséges tényezd.
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reknek, hogy inkabb fulhallgatéval a Playstation el6tt til.'"* Amikor az ilyen kiilonbségekre
nem reflektalunk, akkor az ideoldgiai mintazat konnyen ki tudja fejteni a hatasat, és a pe-
dagogiai valaszaink ismét nem lesznek transzformativak. Azt is érdemes észrevenniink,
hogy a fentieken kiviil rengeteg olyan norma is 1étezik, amely kifejezetten a kozéposztalybeli

elkiiloniilést szolgalja, és nehezen lehet talalni valamilyen altalanos, emberi(nek tekintett)
értéket mogotte (mint pl. egészségesnek lenni). Ilyen példaul az egyik fenti jelenetben a zseb-
re tett kéz, amely szimbolikusan a ,bunkdsagtol”, illetlenségtél (= nem alsébb osztalyhoz
tartozastol) valo elkiiloniilés megjelenitdje, de tiltdsanak semmilyen mas funkcidja nincs.

A diakok és a sziil6k is sokszor partnerek abban, hogy a kozéposztalybeli iskolai

ethoszt megerdsitsék vagy elvarjak. Két ehhez kapcsolodo jelenetet mutatok be:

[A Kalvinban] A tanar az egyik sziilével egyeztet a folyoson, aki elviszi a gyerekét ma-
sik iskolaba.
Tanar: ,Ha nem érzi jol magat, visszajohet.”
Anya: ,Nem tudok tobb helyre menni. Jo lesz Palinak a szigor.”
Tanar: ,De j6 szigor legyen, ne terror. Itt is szigor volt.”
Anya: ,Még nem voltam ott, csak a parom beszélt az igazgatéval.”
Tanar: ,Atadom a gyégypedagdgiai anyagait. Mondja meg, hogy hagyjak egyediil dol-
gozni. Ldmpalazas...”
(TNK 2019. 01. 05.; kiemelés a szerzétél)

A didkok kérnek, hogy menjek be bioldgiara, mert a tanar egyébként vérengzd, és akkor
talan kedves lesz, mint multkor, amikor bent voltam. [Bementem az éréra, de a tanar
ugyanugy feleltetett, kemény volt, és elég megaldzé médon is viselkedett ezdttal a di-
akokkal, annak ellenére, hogy ott voltam. Az dra utan visszaérve a sajat termiinkbe:]
Mondom Ildinek, hogy ,sorry... (az el6z6 bioldgiara utalva), pedig szerintem észrevett.”
Ildi: ,Mindegy, ilyen, nem tudja megtagadni magat, patkany.”
Meli is: ,Patkany, ennél még bunkdbb is szokott lenni.”
Arpad és még valaki hatrafordul [az osztaly ,tanuldsabb” diakjail, s beszdl nekik:
,Talan tanulni kellett volna!”

(TNP 2019. 03. 29.; kiemelés a szerzétél)
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,De ha Playstationje van, akkor mégsem olyan szegények!” — hangozhat a felvetés. Azt azonban t6bbszor
tapasztaltam az ilyen terepeken (és tanulmanyok is szélnak errél), hogy a ,mire koltsitk a pénzt” nem
feltétleniil a mi kozéposztalybeli normaink szerint torténik. Pisti a szegregatumbdl jott, és az 61t6zkodé-
sén is latszott, hogy nem voltak j6 anyagi kortilményei. Ettél figgetleniil a csalad és a batyja megoldotta
a Playstationt (lehet, hogy kriminalitashoz kapcsol6do tevékenység révén — erre voltak utalasok). Ett6l
még a tarsadalmi statuszuk nem volt magas.



A KOZEPOSZTALYI PERSPEKTIVA MINT ERTELMEZESI ES VISZONYITASI PONT

4.8. A kozéposztalyi perspektiva mint értelmezési
és viszonyitasi pont

Amit ethoszként irok le, annak persze a fentieken kivil sok egyéb eleme is van. Példaul
az is, hogy az iskola értékeli a tanulokat, vagy hogy a tovabbtanulasra készit fel, ez pedig
a tanulasban és a didkok 6nmagukrol kialakult képében is fontos dimenzio.

Az iskola felé vezet6 Uton egy lany arrol gyézkodte egy fit osztalytarsat, hogy ,.a pon-
tokért tanulunk! Olyan vilagban éliink, hogy aszerint mérnek meg minket, hogy milyen
tanuldk vagyunk... Azért tanulunk, hogy folvegyenek az egyetemre...”

(TNP 2019. 01. 30.)

Az élé konyvtarba'®” is benézek a Roma Napon: egy szervezett6l vannak itt fiatalok [...].
A céljuk roma tanuldk tovabbtanuldasanak segitése. Négyen voltak, ketten maradtak.
Az egyik egy pedagogus lany. A masik egy fiu, aki mérnok-informatikusnak mondja
magat, kiilfoldi lehetéségekrdl, cégekrél mesél a gyerekeknek. De ahogy rdkérdezek,
kideril, hogy most nem tanul. Mintha csak jelentkezett volna valahova, de még nem
is kezdte el. Nem egészen értem, hogy mi a helyzete valdjaban. A gyerekekkel arrél
beszélnek, hogy milyen targyakat szeretnek, mit szeretnének tanulni.

(TNK 2017. 04. 07.)

Ez ut6bbi jelenetben jol latszik az is, hogy etnicitas és osztalyhelyzet hogyan kapcsolédik
Ossze és kiilonil el. Itt roma fiatalok képviselik a kozéposztalybeli habitust a didkok szamara.
A sokféle performanszbdl 6sszealld iskolai ethosz része azis, hogy a kézéposztalybe-
li perspektiva vagy normativ, ideologiai mintazat — ahogy mar lattuk — a kozéposztalybeli
életformat tekinti ,kiindulépontnak”, természetesnek, és ez sokféle modon megjelenik,
példaul verbalisan vagy feladatokban is (Id. 5. kép). A Kalvinban van, amikor a kozép-
osztalybeli perspektiva az, hogy a tanuldk (kilépve az informalis munka vilagabdl) jo
munkasosztalybeliekké, szorgalmasan dolgozé bérmunkabdl é16 egyénekké valjanak.

Az akadalyversenyen a csapatoknak egyenként végig kell menniiik egy akadalypalyan.
A tanar kommentalja a feladatokat. A koncepcid, a torténet a konkrét gyakorlatok
mogott: egy nehéz nap. ,Szaladsz a munkaba cumdval, lerakod, pincér vagy, vizzel
szaladsz, felszolgalsz. 8 draban dolgozol, ezért kétszer futsz. Rohansz a haverral
talalkozni. Egyltt edzetek: guggolds. A gyereket felveszed, ajandékot veszel neki, feldl-
tozteted: guggolas. Viszed a gyereket: egy kotéllel a tandr visszafogja a palyan a didkot:
nem akar menni a gyerek. Jatszol a gyerekkel: hulahopp, ugralékotél.”

(TNK 2018. 10. 05.)

109 Az é16 konyvtar egy érzékenyitd modszer, amelynek soran olyan személyek ,kolesonozhetSk ki” egy-egy be-
szélgetésre, akik valamilyen sztereotipia vagy el6itélet elszenveddi. A személyes parbeszédek alkalmat adnak
arra, hogy a ,boriton tulra” lasson a ,.kényvet” (egy-egy tarsadalmi csoport képvisel6jét) kolesonz6 masik ember.
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A feladatok mogotti (egyébként vicces) narrativa egy elképzelt, tipikus csalados, dolgozo
ember (hétkoznapjainak) képét jeleniti meg. Bar a felrajzolt tevékenységsor nem kifejezet-
ten kozéposztalybeli, a keményen dolgozas, ennek nehéz 6sszeegyeztethetésége a csaladi
és a maganélettel, a szabadidében edzés a 8 6raban szorgalmasan dolgozo ember képét idézi
elénk, s mutatja természetesnek (s igy a habitushoz is kothetd). Explicit nevelési célja is
van: az adott kviznap életutrol, életkorokrol szolo témajaba illeszkedik, és a jovét akarja
folvazolni a gyerekeknek. Az méas kérdés, hogy ezt némileg ironikusan teszi, és igy nem
is allitja be igazan vonzonak ezt a (szorgalmasan dolgozo) jovoképet, de ezzel egyiitt is
benne rejlik az elkeriilhetetlenség narrativaja: ez igy fog veled is torténni.

Sokszor megfigyeltem azt is, hogy a tandrok (és az iskola) a megnyilvanulasaikban
nem reflektaltak a didkok nem (feltétleniil a tanarok képe szerinti) kozéposztalybeli helyze-
tére és habitusara. Ezzel kapcsolatban a Petdfiben két erés élményem is volt. Az egyik az,
amikor egy provence-i kirdndulas volt meghirdetve a didkoknak 120 ezer forintért, amit
én magam sem tudtam volna kifizetni mint koztes-kozvetité osztalyhoz tartozé. A masik
egy jelenet, amelyben az 6ran

[...] valahogy a press-vasalds keriil szoba. A tanar megkérdezi, hogy esetleg lattak-e

mar a didkok nadragvasalot hotelben. Leirja, milyen. (Ilyet még én sem lattam. [Meg-

jegyzésként folirom a naplomba:] hotel-k6zéposztaly. [Ez még télem is tavol van.]).
(TNP 2018.12.10.)

Itt kilonosen kiemelkedik a kozéposztalyisag mint fantazia, elképzelt valésag, amelyhez
tartozik egyfajta anyagi fiiggetlenség és jolét is.

Nekiink mindnyéjunknak, akik a két iskolaban toltjik a mindennapjainkat (tanarok, di-
akok, kutatok stb. kozos tapasztalatunk lehetne, hogy az életiink djratermeléséhez, ala-
kitasahoz (amely nemcsak a tulélést jelenti, hanem annak jolétben megélését is) sokszor
nem all rendelkezésre elegendé erdforras. Kulonosen a felsébb és a legfelsébb t6késosztalyok
er6forrasaihoz képest. Ezzel szemben inkabb elkiilonitiink egy kozéposztalybeli fanta-
ziat, eszményt, amelyben tgy tesziink, mintha ,,jol élnénk”, mintha gyokeresen kiilonb6z-
nénk az alsobb osztalyoktol az életiink alakitasaban; a fiiggetlenség illiziojat épitjiik fel.

Ezen a ponton szeretném djra megerdsiteni, hogy mikoézben kézéposztalyisagrol (vagy
kozéposztalybeliségroél) beszélek, ezt nem egy a tarsadalmi struktiraban létezd, az osz-
talyszerkezetbe és osztalyviszonyokba beilleszthet6 kategériaként hasznalom, és nem
egy létezd pozicidként értelmezem (még ha néhol Ugy is tdnhet). A habitus és az ideoldgia
szintjén létezik a ,kozéposztaly”, de az anyagi-tarsadalmi valosag szintjén nem megfelels-
en ragadja meg a viszonyokat ez a fogalom. A téke-munka fesziiltségben a tanarok, didkok,
csaladok (haztartasok) mindkét intézményben sokkal kozelebb vannak egymashoz, mint
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azt a habitusuk és a kapcsolddo ideoldgiai mintazatok latni engedik. Ezen a ponton értel-
mezésem némileg kiilonbozik Bourdieu-ét6l, aki erre kevésbé figyelt, és a kozéposztalybeli
habitust a kiilonféle tékékhez (gazdasagi, tarsadalmi, kulturalis stb.) val6 kapcsolodasban
elemezte (vo. Bourdieu, 1990). Ezek az Eber altal eréforrasoknak nevezett dimenzidk ter-
mészetesen fontosak, csak konnyen elfedik a mélyebb téke-munka fesziiltséget, amely
kritikai szemmel alapvet6bb tényez6, és az er6forrasokhoz vald hozzaférést is alakitja.
Nem allitom tehat azt sem, hogy ne lenne valds kiilonbség az erdforrasok tekintetében
az inkabb koztes-kozvetitd osztalyokhoz sorolhaté tanarok, a pet6fis didkok és a leginkabb
leszakado, alsobb osztalyokhoz tartozo kalvinos diakok kozott. A t6ke-munka-viszony
tekintetében is méas természetesen egy bérmunkabdl és informalis munkabdl él6 haztar-
tas helyzete, méasképp kapcsolddnak be a termelésbe és az Gjratermelésbe. Azt mondom
pusztan, hogy az elképzelt kozéposztalybeli eszmény, és az ehhez kapcsolédod habitus elfedi
a t6ke-munka viszony alapvet6 tulajdonsagail: a téke felhalmozasat és az ehhez szitkséges
kizsakmanyolast, amelyek mentén mégiscsak hasonl6 viszonyrendszerben helyezhet6 el
egy kalvinos tanar és egy diak.

Az er6forrasokhoz vald hozzaférésbdl és az eltéré osztalypoziciokbol adodé helyze-
tet — masképp, mint a fenti példakban a Petéfiben, de — a Kalvinban is sokszor figyelmen
kiviil hagytak.

A tandriba margarinnal megkent kalacsokat hoznak adomanyként. Egy tanar elkezd
hosszan a margarin egészségtelenségérél értekezni (a hidrogénezett névényi zsirok
miatt). A gyerekek leginkabb persze oriilnek, hogy finomat kapnak.

(TNK 2018. 06. 05.)

Itt kertl ellentétbe, amit Bourdieu gy ir le, hogy a sziikségt6l valo fiiggés és a tavolsag
kiilénbsége (v6. Bourdieu, 1987). Egy alsobb osztalyhoz tartozé haztartas és gyermek
szamara az elsédleges az élet fenntartasahoz sziikséges dolgok biztositasa. Egy olyan osz-
talypozicidban, amelyben a szitkségességt6l nagyobb tavolsagot tud tartani a haztartas
(és/vagy a kozéposztalybeli fantazia ezt mutatja, illetve er6siti meg), sokkal inkabb van
lehet8ség arra, hogy a hozzaférhet6 dolgok kozott valogatni lehessen, s figyelembe vegyék
példaul az élelem egészségességét is.

Néha a didkoknak felkinalt értelmezési keretek is erds ellentmondasba keriilnek
az 6 vilagukkal.

Az igazgatond elmeséli, hogy a 6. osztalyos lanyok mar gyakran lemorzsoldédnak. Azt
mondjak, hogy minek nekik mar tobbet tanulni, mert majd a fidk eltartjdk éket. De
erre 6 azt mondja nekik, hogy ,de hat ti olyan onalléak vagytok, nagy a szajatok, stb.,
igy viszont nem lesztek dndlléak... akarjatok, hogy mas mondja meg nektek, hogy mit
csinaljatok, hogy mastol fliggjetek?”

(TNK 2017. 04. 06.)
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Az igazgaténd nem reflektalt arra, hogy az 6 kozéposztalybeli perspektivajabol keriil
ellentétbe a n6ként megélt 6nallosag azzal a fiiggetlenséggel, amit a ,nagyszaju” lanyok
az iskolaban meg akarnak élni. A lanyok szamara a sajat kozegiikben ez a fajta eltartottsag
biztonsagot adhat (ismét a sziikségesség dimenzidja), ami bizonyos értelemben fiiggetlenség
az anyagi terhektél, és jol bejaratott, ismert forméja a néi életitnak. Vilagos, hogy didak-
tikusan arra akarja a lanyok figyelmét felhivni, hogy ha fontos szamukra a fiiggetlenség,
akkor ne fiiggjenek egy férfitdl, igy azt is mondhatnank, hogy egy feminista, felszabadito
értékrendet képvisel. Ezt azonban Ugy teszi, hogy nem veszi figyelembe a lanyok kontex-
tusat és — nagyon is értheté modon — eltérd perspektivajat, ezért ez problémas kritikai
szemmel.

A kozéposztalybeli és alapvet6en osztalyvak nézépont a didkokra vonatkozd
értelmezésekben is gyakran megjelenik. Példaul amikor a kalvinos tanarok ugy nyilat-
koznak, hogy a gyerekek alséban még kezelhet6ek, de felsében mar nem gyerekek tobbé.
Ez a megkozelités a problémat onnan veti fel, hogy az iskolanak (amely egy elképzelt
kozéposztalybeli szocializaciét vesz alapul) a gyerekek nehézséget jelentenek (mivel
kezelhetetlenek). Az alsdbb osztalyokhoz tartozé haztartasokban a gyerekek hamarabb
6nallésodnak, kevesebb tamogatast kapnak felsébb osztalybeli tarsaiknél a felnéttkorba
val6 atmenet soran (Kendig et al., 2014). Az nem vet6dik fel, hogy ezzel a merev, a diako-
kat gyerekekként kezel6 iskolai ethosz nem tud mit kezdeni. Ha innen nézziik, a probléma
nem a gyerekekben, hanem az iskolaban van.

Erdekes, amikor egy kozéposztalyi és egy informalitasra épitd alsobb osztalybeli
megkozelités keriil fesziiltségbe egymassal.

Két pedagdgus a pénzrél tart foglalkozast.
Erné: ,Csindlunk Pali bacsival egy céget. Pedagdgus-tovabbképzést csinalunk 40
ezerért. Szaritott halban kérjuk a fizetést Pali bacsival. Krisztofer, mennyit adnal egy
10 éves szaritott halért?”
Krisztofer: ,Semmit.”
Jani: ,Adnék magdnak valamennyit, hogy legyen pénze.”
Erné: ,De ez nem jétékonysag.”
(TNK 2018. 10. 05.)

Latszik, hogy nehezen mutkodik a kozéposztalybeli pénziigyi tudatossagra valé nevelés.
Jani rogton egy teljesen mas, informalis, a masikkal vald tor6désre vonatkozo (kultu-
ralis) szempontot hoz be. A tanar ahelyett, hogy ezt a fonalat felvenné, erre pozitivan
reflektilna, a gyerek megjegyzését a példa tartalmatol valo eltérésként értelmezi, és egy
mondattal elintézi, hogy aztan visszatérhessen a pénz témajahoz, ahova el akart jutni.

A kozéposztalybeli perspektiva hasznalataban én sem vagyok ,artatlan”. Sokszor
rajtakapom magam, hogy nekem is ez a reflektalatlan kiindulépontom:

Kozben megyek a biifébe, veszek valamit. EL6ttem egy kislany vasdrol, aki kér dolgokat,
de nem jon ki neki a pénzébél, igy a blifés néni kisebb dolgot ajanl fol neki ugyanazért
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a pénzért (cukorkat, azt hiszem). Szomoru a jelenet valahol (az én kdzéposztalybeli

poziciombdl'’), de a kislany természetességgel éli meg.

Miel6tt vasarolnék, egy fiu befarol elém, és kér. Ezt 6 is meg a biifés néni is termé-

szetesnek veszi (én nem: szintén valdszin(ileg a sajat kozéposztalybeli poziciombdl).
(TNK 2018. 06. 05.)

Ebbél is latszik, hogy a reflexio nem olyan egyszerii. Elemzésemmel tehat semmiképp
nem szeretném azt az érzetet kelteni, hogy a nehéz korillmények kozott a Kalvinban
(és alacsony megbecsiiltséggel a Petéfiben) dolgozo tanaroktol elvartam volna, hogy 6k
még képesek legyenek ilyen arnyalt moédon ezekre a tirsadalmi tényezdkre reflektalni.
Elemz6 etnografusként azonban fel kell mutatnom az osztalyvaksag és a reflektalatlan-
sag (tarsadalmi és egyben pedagégiai) problémajat, amely végs6 soron nem a tanarok
munkajanak, hanem az iskola vilaganak, az oktatdshoz kapcsol6dd intézményrend-
szernek (koztik a tanarképzésnek) egy fontos hidnyossaga.

Van azonban olyan is, amikor ha nem is kimondottan az elképzelt kdzéposztalyisagra, de
a tanar reflektal példaul az abbdl fakad6é moralis megkozelitésére (az illetlenségre hivat-
kozassal). Rdadasul a jelenetben a pedagdgus azzal oldja fol tettét, hogy maga is athagja
a ,nem beszéliink cstinyan” illemszabalyat. A részlet Zsolt sajat naplojabol valo, amelyet
az én naplémba masolva osztott meg a k6z6s naplézas soran:

Bemegylink magyaroérara. Petra egybél hangosan megkérdezi: ,Kiez a csdvd?” Régton
olyan helyzetbe keriildk, ami bevonja Gyurit a szituacidba, nem is egyszer( a dontés,
hogy reagaljak. Talan alapbdl elereszteném a fiilem mellett. Taldn nem. Mindeneset-
re szamomra kicsit meglepé médon moradlisan allok a helyzethez, ezt a hozzaallast
valasztom: szemére vetem az udvariatlansagot. Elszégyelli magat, és kifogdsolja,
hogy most ezt miért kell hangosan. Erre én is elszégyellem magam: ,Na, a 0. percben
bemutattam, hogyan kell egy didkot nyilvdnosan megszégyeniteni. Szép.” De azért
védekezek: ,Ugyis mindenki hallotta.” Péter szokdsos médon ratesz egy lapattal: , Azt
kellett volna mondani, ki ez a faszi?” Rakapok, és kihangositom: ,Ja igen: faszil” Ezzel
én ugy érzem, oldom kicsit a feszkot.

(TNP 2017. 05. 04.)

Arra, hogy az elképzelt kozéposztalyisag hogyan kap erkolcesi arnyalatot, és ennek mik
a kovetkezményei, a 4.13. ,Hogyan lesziink jok?” — humanista ideolégia fejezetben irok
részletesebben.

110 Ttt a naplémban ezt kézéposztalybeli pozicionak nevezem. Késébb (Eber reflexiéi nyoméan) mar hozzaten-
ném, hogy ez egy elképzelt pozicio, és nem valos.
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Hozza kell tennem azt is, hogy voltak olyan foglalkozasok a Kalvinban, amelyek
szintén beleillettek ebbe a kozéposztalyi habitusformalasi mintazatba, de kritikai szem-
mel kevésbé voltam veliik kritikus. Ilyenek voltak a kiillonb6z6 zenei foglalkozasok. Ezek
koziil az egyik fellépésekkel is jart, és vannak fenntartasaim azzal kapcsolatban, amikor
szegény cigany gyerekeket ,felléptetnek”, és azt sugalljak: de jo, hogy most sikert érnek
el, és ez zaloga lehet a ,felemelkedésiiknek”, mikozben ez valdjaban nem ezen mulik.
Ezzel egyiitt a foglalkozas vezet6je nyitott volt arra, hogy ezekre a perspektivakra ref-
lektaljon, amikor felvetettem ezt neki, és egy olyan foglalkozast vezetett a gyerekeknek,
amelynek soran a ritusok és performanszok pozitiv és fejleszté hatasat figyelhettem meg.
A ,magatartiszavarosnak” tekintett gyerekek aktivan részt vettek a ritudlisan nagyon
jol felépitett zenei foglalkozason, amelyen folyamatosan feladatuk volt. Mind énekeltek,
és ennek soran figyelniiik kellett arra, hogy minél pontosabbak legyenek, és a tobbiekre
is figyeljenek. A foglalkozas ereje a test bevonasaban rejlett, amely olyan antropolégiai
mélységekben szolitotta meg a didkokat (mint cselekvé, alkotd embereket), hogy annak
egyik mas oraval 6ssze nem hasonlithat6 pedagogiai hatoereje volt.

4.9. Ertelmiséginek lenni

A terepnaplok és interjuk elemzése soran arra lettem figyelmes, hogy egyes jelenségek,
esetek, performanszok, szovegek, amelyeket a kdzéposztalyisaghoz kotottem, annal spe-
cifikusabban is megjelolhet6k: az értelmiségiség cimkéjét még megfelel6bbnek talaltam
ezek szamara. Az értelmiségrél (értelmiségi 1étrdl, értelmiségi habitusrdl stb.) tengernyi
szociologiai szakirodalom all rendelkezésre. Az értelmiséget tobb marxista iranyultsaga
szerz egy tobbféle osztalyban is jelen lévo, funkcionalis csoportként hatarozza meg, amely
elgondolas a kapitalista tarsadalom er6teljes munkamegosztasi tendenciaibol fakad (tehat
a szakmai, kétkezi és szellemi munkak szétvalasztasabol) (Gleberzon, 1978), de vannak,
akik az értelmiségi létet a burzsoaziahoz vagy a kézéposztalyhoz kotik, és ahogy lattuk,
Eber (és masok) szerint akar atmeneti osztalyként is tekinthetiink rajuk (vo. Eber, 2020).
az inkabb az, hogy az iskola elémozdit egy olyan habitust (alapvetéen a kozéposztalyihoz
kapcsolédoan), amelynek az alapvet6 elemei az értelmiinkkel valo munka értéke, a (kriti-
kus és fiiggetlen) gondolkodas kiemelt szerepe, valamiféle tudas, illetve miveltség fontos-
saga (vO. Bocsi, 2016). Ennek a habitusnak is van egy eszményi dimenzidja, de lathatbéak
a kulturalis és egyéb er6forrasokhoz kothets valos tényez6i is.

A Petéfi és a Kalvin kozotti kiillonbséget Ggy is meg lehetne ragadni, hogy
a Petéfiben értelmiségivé nevelés folyik, a Kalvinban pedig nem. Ez azonban sokkal

oOsszetettebb.
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ERTELMISEGINEK LENNI

Az sok bejegyzésbdl latszik, hogy a Pet6fiben a diakoknak sokkal inkabb megvan
a lehet6ségiik a kritikai reflexiora, a gondolkodas elétérbe helyezésére, és az ehhez sziik-
séges sokféle er6forrasuk is adott.”"! Lassunk azonban most egy Kalvinbeli jelenetet:

Ott volt a Kalvinban ma Zsolt, akinek alairtam a kredites lapjat. Mondta, hogy tanulsa-
gos volt latni a masik terepet. Elmesélt egy jelenetet, amit latott. Az egyik didk meg-
kérdezte, kik azok a képen (az igazgatdi mellett). Egy fiatal férfitanar valami olyasmit
mondott, hogy 6 az egyhazunk fenntartdja, a masik egy rabbi, a harmadik pedig, aki
fontos Erné bacsinak (az Dewey, ha jol tudom, ciki, de elsére én nem ismertem fol,
csak amikor valaki mondta, hogy ki 6). Zsolt ironikusan mesélte ezt, mert Ggy vélte,
mindez nem mond sokat a gyereknek. A fil reakci¢ja pedig az volt, hogy ,biztos olya-
nok, akikre felnézhetiink, ugyis csak felfelé lehet nézni innen rajuk.”

(TNK 2019. 01. 08.; kiemelés a szerzétél)

A diak utolsé6 mondata jol reflektal arra, ahogyan az iskolai ethosz értelmiségi, szellemi
perspektivaja a didk konkrét, materialis (térbeli) szemléletével talalkozik. A diaknak nem
all rendelkezésére megfeleld tudas, hogy értelmezze, kik is vannak a képen, és hidnyzik
bel6le az a hozzaallas is, amely a képre kitett ,bacsikat” mint mitikus, tisztelend6 alakokat
szemléli. A fiatal pedagdgus magyarazata pedig jo példa arra, ahogyan az iskolai oktatas
reflektalatlanul ugy kezeli a gyereket, mintha meglenne neki (vagy meg kellene neki
lennie) ennek az alapvetéen értelmiségi perspektivanak és tudasnak.

Itt érdemes behozni azt a vitat, amely szociologusok (és részben mas tudoma-
nyagak képvisel6i) kozott arrél alakult ki, hogy az iskolai (és tanulasi eredményességbeli)
kalonbségek mennyire szarmaznak a gyerekek adott kognitiv képességeibél, csaladi kornye-
zetéb6l vagy a masodlagos szocializaciobol (tehat az oktatasbol magabdl). A konzervativ
oktatas(politika)i diskurzusok hajlamosak az els6t tartani a legfontosabbnak (kiegészitve
amasodikkal), a baloldaliak pedig inkabb a harmadikat. Olyan megkdzelités is megjelent,
amely a csalad osztalyhelyzetéhez kapcsolta a kognitivan is megjelené kiilonbségeket. Ez
Bernstein klasszikusnak tekinthet6 korlatozott kod elmélete."” Ezt azonban sokan deficit-
megkozelitéstinek tekintették, és ugy vélték, hogy ezzel azt allitjuk: a gyerekek hattere,
csaladjai a felelések iskolai lemaradasukért. Ahelyett, hogy az iskola felel6sségét firtat-
nank, amelynek egyrészt ellenstlyoznia kellene a kiilonféle er6forrasok hidnyat (mint
a valoban kevesebb kulturalis ,t6két” a hatranyos helyzetd csaldadokban). A gyerekek
eltérd kulturalis mintazataiban pedig inkéabb lehetéséget kellene latnunk, nem hatranyt

111 A két intézmény kozotti kulonbségek az életkorbdl és az iskolatipusbdl (altalanos iskola — gimnéazium) is
addd(hat)nak, de ezt a két tényez6t most azért nem veszem figyelembe az elemzésemben, mert a terep-
munka tapasztalatai alapjan nem tiint ugy, hogy ezek voltak a lényeges eltérést hozo tényezék. A Kalvin-
ban is voltak id6sebb tanulok, és az altalanos iskola ethosza is mar lathatéan tartalmazza az értelmiségivé
nevelés sajatossagait: miiveltségtartalmakat, gondolkodasra késztetést, kritikus értelmezéseket stb.

112 Eszerint (nagyon réviden 6sszefoglalva) a munkasosztalybeli gyerekek méasfajta nyelvet hasznalnak,
amely kozosségi jellegii, korlatozott kédrendszerre épit, mig az iskolaban elvart és alapul vett nyelv
kidolgozott (vagy formalis) kodu nyelvvaltozat. A korlatozott kod hasznalata akadalya az iskolai eléme-
netelnek (1d. Bernstein, 1971).
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(Nahalka, 2022). E megkozelités legradikalisabb képvisel6i szerint a kognitiv képességek
csak tarsadalmi konstrukciok, és nincs valésagos alapjuk. Nash azonban kritikai realista
megkozelitésben azzal érvel, hogy ideologiai alapon szoktak elvetni a kognitiv sajatossa-
gok kiilonbségeinek osztalyhoz kotheté magyarazatait, és adatokkal tamasztja ala, hogy
az osztalyhelyzet hat arra, amit 6 kognitiv habitusnak nevez. Az a tarsadalmi struktu-
rakbol fakadd konceptualis (fogalmi) és kognitiv (megismerési) modok bels6vé tétele.'”
Az egyenl6tlenségekben nagy szerepe van az iskolanak, és amit allit, az nem jelenti, hogy
a gyerekek csaladja vagy osztalyhelyzete az alapveté oka iskolai sikertelenségeiknek.
Azonban elmélete — szemben a kognitiv képességeket ablakon kidob6é megkozelitésekkel
- azt allitja, hogy vannak bizonyos tarsadalmi poziciéra visszavezethet6 és kognitiv modon
megmutatkozé kiillonbségek, amelyek nem teljes egésziikben magyarazzak az egyen-
l6tlenségeket, de szerepiik van benniik, és érdemes figyelembe venni ezeket. A korai
szocializaciés egyenlétlenség a kognicidra, a megismerésre is hat, s nem lehetséges ennek
hatasait (pl. az iskolai tanulasra) teljesen kikiiszob6lni (ez utobbit hivja posszibilizmusnak,
ami a ,mindenkivel ugyanolyan eredményeket lehet elérni a fejlesztés soran” gondolata)
(1d. Nash, 2005).

A Pettfiben a diakok beszélgetései soran gyakran tapasztaltam egy masfajta kogni-
t1v habitust, amelyben a rendszerezd, elvonatkoztato és kritikus gondolkodasi formak jelentek
meg. Ennek sordn lathat6an sokkal tobb hattértudast is tudtak mozgoésitani.

[A drogok kapcsan kémiadran] a Puzsér—Zacher vita keril elé. Péter elmondja, hogy
Zacher szerint Magyarorszag még nem érett meg arra, hogy legalizaljanak bizonyos
drogokat. Zsolt megkérdezi: ,Mire alapozza ezt?” Kalman szerint az is a véleménye,
hogy nem kéne tobb tudatmddositét legalizalni, de persze az emberek magukkal azt
csinalnak, amit szeretnének (ezt mar, gy gondolom, 6 teszi hozza).
Péter: ,Az alkohol sokkal durvabban mkodik.”
Kalman: ,Az alkohol kulturaja: agresszio, a fié: nyugalom, chilles kultura.”

(TNP 2018.10. 08.)

Tobbszor kifejezetten szinvonalas vitakat kapok el a Pet6fiben az 6rakon és a folyosokon
is. Példaul:

Ahogy joviink el, a folyosén hangos vitat hallok, az egyik srac mondja: ,Mikor volt olyan
Magyarorszagon, hogy valasztast parlamenti programok alapjan nyertek? Mikor sza-
mitottak a partprogramok?”

(TNP 2019. 03.13.)

A Kalvinban viszont amikor vita alakul ki a nagyobb didkokkal, akkor az latszik, hogy
sokkal kevésbé képesek a kritikus (kérdésfolvets, mérlegeld és rendszerezd) gondolkodasra,
sokkal jobban tamaszkodnak nem arnyalt informaciokra, és a megfelelé tudéasalap is

113 Ezzel Bourdieu és Vigotszkij gondolatait egyesiti.
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hiadnyzik. Mddszereik sincsenek keresni ezt. Amikor a tanar az egyik foglalkozason azt
a feladatot adta a felsds gyerekeknek, hogy keressenek informaciét arroél, mikortol szamit
idésnek valaki, akkor — ugyan mindegyikiiknek volt okostelefonja, de — egyikiik sem
tudta, hogyan alljon neki ennek a keresésnek.

A pettfis diakok fogalomkészlete is mas. Ez egyébként jol kapcsolhat6 a liberalis
fogalomkészlethez. Itt gyakran sz6 van a feminizmusrél, emberi jogokrél, demokraciarél
stb.

Petra[...] elmondja, hogy egy rasszista, antiszemita, zsid6- és ciganygy(ilol6 és homo-
fob tanar oérdjara jottem. De nem fogom rogton észrevenni. A fején lehet latni. ,Egy-
szer ezért biztos kirigatom” — mondja. ,A cigdnyokat nem szereti, ugye azt mindenki
latta?” - szélitja meg a tobbieket. ,De burkoltan fejezte ki” — egésziti ki Petra a mon-
dandojat, s kozben Anti, aki kényszeresen torolgeti a tablat, megszdlal: ,Mert 6ket ki
szereti?” (Majd mint aki rosszat mondott, 6sszehl(zza magat: nem tudom elddnteni,
hogy viccel-e... Valdszinlileg igen.) ,Na, megszoélalt a szorcsdgi...” (egy kornyékbeli

falu) — mondjak neki a tobbiek. ,Magad ellen beszélsz...” (0 is nevet.)
(TNP 2018.10. 08.)

Ez a jelenet tobb szempontbdl érdekes, de itt most azért fontos, mert latszik az a fogalmi
készlet, amivel a didkok a liberalis értelmezési keretet (1d. még a 4.5 A latszat csal! Liberalis

és konzervativ ideologiai mintdzatok, valamint a félperiférias tékefelhalmozas és a 4.14. Le-

hetséges-e a kritikai tarsadalmi nevelés? fejezetek végét) jol hasznaljak. Ehhez kapcsolhato

az is, hogy nemcsak a szokészlet mas, de a tarsadalmi értelmezések is érzékelhetéen
nyitottabbak. Ahogy a szexualitas témaja kapcsan még elemzem, a nemhez és a szexuali-
tashoz kapcsolodé diskurzusok kovetik a nyugati, liberalis mintakat. A didkok beszélnek
a koztes identitasokrdl, tobben nem feltétleniil akarjak magukat heteroszexualisként
meghatarozni, vagy akar eré6teljesen férfiként/néként. Tisztaban vannak a queer és nem-
binaris kifejezések jelentésével, és néhanyan reflektalnak arra, hogy a sajat identitasuk
felépitésében is hasznalhatnak ezeket a jelz8ket. Mar lattuk a jelenetet (az 2.6. Alakuld
kutato és kutatas fejezet utolso terepnaplo-idézete), amikor a szalagavatén a didkok sze-
retnének megbontobb tancokat, és lazadnak, mert a vezet6ség ennek ellenall. A tanar igy
forditja le nekik az iskolai hagyomanyt: ,Mindenki a sajat biologiai nemének megfelel6
ellenkez6 biologiai nemiivel tancolhat csak kering6t.” (TNP 2019. 03. 18.). Be kell, hogy
illessze a szabalyt a didkok nemi szerepeket megkérdéjelezé szohasznalataba.

Ez a fajta (liberalis) értelmiségiség 6sszefonddik az eréforrasok és az osztalypozicié
valésagaval, hiszen a tudashoz valé hozzaférésen tal tovabbi tényez6k is szerepet jatsza-
nak ebben a kiilonbségben a Pet6fi és a Kalvin kozott. A nagyobb anyagi fiiggetlenség
lehetdséget ad az ilyen kérdések szabadabb felvetésére, a nyitottsagra, a masik oldalon
pedig a hagyomanyos, heteroszexualitason alapulé haztartasbol valo kilépés sokkal nehe-
zebb egy leszakado osztalyban 1év6 (az informalis termelésben részt vevd) szamara.

Fontos azonban még tovabb darnyalni ezt a latszolag er6s — valds alapokon is nyug-
v6 - kiilonbséget. Egyrészt a Petdfiben felfigyeltem egy olyan csoportra az osztalyon beliil,
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akik az értelmiségivé formalas néhany elemének er6sen vagy kevésbé erbsen ellendlltak:
nem szeretik a tal elvont kérdésfelvetéseket, nem tartjak nagyra a szellemi munkat, nem
szeretnek tanulni. Az osztaly két f6 frakciora oszlott: az inkabb értelmiségi attitiddel ren-
delkez6k (akik arrdl beszélgetnek, hogy milyen kényveket vettek meg az automatabdl, és
akik er6sen torekszenek a jo iskolai eredményekre; ahogy magukat jellemzik: a tanulé-
sok), és az ilyen attittiddel nem rendelkez6k (vagy ezt a ,tanulds” mentalitast egyenesen
elutasitok). Epp amikor az interjik soran e két csoportot azonositottam, akkor débbentem
ra, hogy itt habitusbeli kiilonbségekrol van sz6, amelyeket addig nem is tematizaltam
a Pet6fiben. A kiilonbség tehat nem csak a két intézmény kozott htiizédik — a Pet6fi bels6leg
is differencialt. A Kalvin esetében pedig azt lehetett 1atni, hogy ugyan a didkok nagy t6bb-
ségének nem voltak meg a tudas- és miiveltségbeli alapjai, és talan a szitkséges kognitiv
habitusuk sem a mélyebb reflexiokhoz (bar ennek megallapitisihoz komolyabb vizsga-
latokra lenne sziikség), amikor azonban az olyan foglalkozasok elindultak, amelyekben
a didkok alkothattak (példaul videdkat készithettek), a hozzajuk kozel allo kulturalis
kozegbdl merithettek példakat, akkor a kritikus gondolkodas naluk is megjelent. En Ggy
lattam, hogy ezt még jobban el6 lehetne mozditani benniik.

A tanarok hozzaallasa, pedagégiaja ugyanis — meglatasom szerint, és ismét nem
6ket hibaztatva — ketiés volt a Kalvinban. Egyrészt érzékelték a diakok valtozd szintd
tudasalapjat és az iskolai miiveltségben kiemelt tényez6ktél eltérd tudasjelleget (err6l bb-
vebben a kovetkezd fejezetben). Ezért tobbszor igyekeztek az 6 nyelviikkon fogalmazni,
az 6 perspektivaikat is beépiteni az oktatasba. Masrészt viszont ezt nem tették igazan re-
flektalt moédon. Szamos alkalommal (fent is lathattunk erre példakat) nem tudtak a magas
labdakat lecsapni (,Mér nem kézzel bunydztak [’56-ban]?”; ,Adnék maganak valameny-
nyit, hogy legyen pénze.”). A megfogalmazasaik, megkozelitéseik pedig megmaradtak
egy a didkok vilagatol, habitusatél tavoli szinten: a képek ismertetése az igazgatoi felett,
az 6rakon a tankonyvek elvont, szaknyelvi (még néhol nekem is nehezen értheté) széhasz-
nalatanak kovetése a mindennapi élethez val6 kapcsolodas nélkiil (pl. az ,eutrofizacié”
megtanulasa). A mésik oldalon magaban az 1j, diakokra szabott struktiraban is lattam
csapdakat e tekintetben. A reformok utan bevezetett szétess, és néhol csak néhany ér-
dekességet behoz6 oktatasrdl az a benyomasom alakult ki, hogy az hossza tavon nem
segitette a didkokban 1év lehetéségek kihasznalasat. Tal leegyszertsito, tul lebutitott lett
a tudas az alkalmak egy részén, mikozben maskor meg mégis sok, a didkok vilagatol
stavoli” miiveltségelemet hoztak be a tanarok (pl.: Schumann, aki skizofrén volt), anélkiil,
hogy a tudaselemek dsszekotését, rendszerbe szervezédését segitették volna.

Egyetértve Nash-sel uigy vélem, a diakok kognitiv habitusat figyelembe vevé és fej-
leszt6 oktatasra lenne szitkség az értelmiségi 1étt6l latszolag tavoli, alsobb osztalyokba
tartozo diakok szamara is, amely integralja az ¢ kulturalis vilagukat, reflektal habitu-
sukra, és segiti valamilyen tudasrendszer kiépiilését, ugyanakkor a kritikus reflexiot
is (v0. Nash, 2005).
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Lattam erre pozitiv példakat. Példaul Anna alsés dramapedagdgiai elemeket is hasznald,
interaktiv 0raja, vagy akar a mar emlitett zenei program is olyan oktatast jelenitettek meg,
amelyek a didkok habitusat, kulturalis kereteit beépitették, lenditettek a gondolkodas,
illetve alkotas olyan formai felé, amelyek a tudasalapjuk béviiléséhez is hozzajarultak, és
amelyek nem szabadna, hogy csak a naluk felsébb osztalybelieknek jusson lehetéségként.
Azt irtam: az értelmiségi 1étt6l latszolag tavoli, alsobb osztalyok. Végs6 soron
ugyanis azt gondolom, hogy az a fajta érielmiségiség, amelyet a kritikai gondolkodas, a tu-
das arnyalt felhasznalasa ir le, nem osztalyspecifikus, és lehetésége van eltéré formakban,
de a leszakadd osztalyok tagjainak is magukéva tennie. Az iskolai ethosz azonban egy
a kozéposztalyival osszefiiggo, adott értelmiségi habitust mozdit el, amely sokszor elidege-
nité a nem ezzel a kozéposztalybeli és ,hagyomanyos” értelmiségi habitussal rendelkez6
didkok szamara. Igy az iskola kirekesztévé valik, elidegeniti az értelmiségiségtdl a tanu-
16kat (thgabb értelemben is), és megerdsiti azt a fajta tirsadalmi munkamegosztast, amely
szétvalasztja az értelmi-szellemi munkat az egyéb tevékenységektdl. Ennek része az a
tudasszerkezet, amely jelen van az iskolaban. A kovetkez6 fejezetben erre térek ki.

4.10. Eltéro tudasszerkezetek

Az etnografiai terepmunka soran sokat gondolkodtam a tudas szerepén. Tudason nemcsak
az ismereteket értve, hanem a neveléstudomanyi szakirodalomban hasznalt dsszetettebb
tudasfogalmat érvényesitve (Knausz, 2022): az ismeretek, kompetenciak, sét attittidok
rendszerét.""* A kovetkez6 kérdésekre kerestem a valaszt. A tudasnak milyen tarsadalmi
jelent6sége van? Milyen fajta tudas jelenik meg az intézményekben? Hogyan kapcsolhato
a tudaskozvetités a tarsadalmi(va) neveléshez?

Elészor arra figyeltem fel, hogy mindkét intézményben egy csomo olyan tudéaselem
jelent meg, amelyeket nem éreztem a mindennapi életben relevansnak. Ez a vad gyakran
éri az oktatési rendszert, kiilonosen a liberalis diskurzusokban: nem az életre készit fel. Itt
latszott némi kiilonbség a két intézmény kozott. A Kalvinban sokkal gyakrabban megje-
lent az ilyen ,praktikusnak”tekinthet6 tudas, kiillondsen az 4jitéd torekvések nyoman, mig
a Pet6fiben nem.

A koz06s naplozas vilagitott azonban ré arra, hogy ez a latdismoédom erésen a sajat
érdeklédésembél fakad, és leegyszertisits. Ime a vonatkozé naplérészletek (sziirke bettivel
szedve a torténések, fekete félkovérrel a sajat reflexidim, pirossal Zsolt reflexioi):

A kémiadra folyamatosan arrél szél nekem (személyesen), hogy sz6 szerint semmit
nem értek abbél, ami zajlik.

114  Nem emelem ki kiilén a mtiveltség fogalmat, amely a tudasnak a hagyomanyhoz, illetve az életben valo
seligazodashoz” koté6dé dimenzidja (v6. Knausz, 2022).
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Ez elgondolkodtat a tudasrél. Ahhoz, hogy milyen tudasra van sziikségiink a tarsa-
dalmi létiinkh6z. Hogy mi a szerepe annak a tudasnak ebben, amit késdbb ugyis el-
felejtiink. Szerinted itt csak tudasrél van sz6, a szé szorosabb értelmében, amit aztan
elfelejtiink? Egy adott paradigmaban valé gondolkodas (bizom benne, hogy az torténik
a kémiadramon) nem fejleszté jellegli-e 6nmagaban (vagy legaldbbis atalakité erejli),
ami akar a tarsadalmi létlinkre is hatdssal van? Akar pozitiv, de negativ értelemben
is. (PL. egy kicsit primitiv példa: aki tud természettudomanyosan gondolkodni, az hiilye
kocka, aki meg nem, az hiilye bélcsész.)
[..]
Kisérlet — Tapasztalat — Magyarazat harmas szerint irja fol a tdblara a tudast.
(Az empirikus természettudomanyi tudas modellje? Ennek van relevancidja a tarsa-
dalmi életben? Milyen médon? Milyen rétegnek, milyen tarsadalomban?)
Ezt szoktam explicitté is tenni, hogy ez a természettudomanyi megismerés sajatja (il-
letve ennél kifinomultabb modellek is széba keriiltek) Es jelzem azt is, hogy bizonyos
dolgok megismerhetdk igy, bizonyos dolgok nem. Persze bizonyara ezek a filozoéfiai
fejtegetések kisebb nyomot hagynak, mint az, hogy minden masodik éran felirjuk
a KTM-et ebben a sorrendben.
A matek absztrakcidja még nagyobb, mint a kémidé. A gyokvonas tarsadalmi és
a mindennapi életben valé hasznat kozépiskolas korom 6ta nem tudom belatni. Em-
lékszem, konkrétan ennél a tananyagnal hagytam tudatosan abba a matektanulast,
és mondtam is ezt el mint lazadast a tanaraimnak. Viszont érdekes, hogy ezt teljesen
értem most (szemben a kémiaval, amibél j6 voltam kb.).
Erdekes (és bevallom, kicsit diihit6 is szamomra :)), hogy amikor a nyelvtanéramon
volt Gyuri, akkor is eléggé absztrakt dolgokat vettiink (pl. a nyelv diagrammatikus iko-
nikussdaga), és ott fel sem meriilt ez a kérdés, hogy van-e tarsadalmi és mindennapi
haszna. Szerintem ha a gyokvondsnak nincs, akkor annak se, és forditva is igy. Mégse
kerilt akkor szdba, a kémia és a matek kapcsan meg mar ez a tobbedik alkalom ebben
a naplobejegyzéshen.

(TNP 2017.10. 05.)

Azért is idéztem ide ezt a hosszu részletet, hogy ezzel még jobb betekintést adjak az olva-
soéknak abba, hogyan is zajlott a terepmunka és az értelmezés-elemzés folyamata. A ter-
mészettudomanyos 6rakon iilve folyamatosan azzal szembesiiltem, hogy vagy egyaltalan
nem értem a tananyagot (a kozvetitett tudast, ismereteket), vagy rendkiviil tavol érzem
a ,hétkoznapi vilagtol”. Mar kozépiskolasként is értelmetlennek talaltam a tananyag
jO részét, és nem is tanultam azt. Ez nem volt igy a bolcsész targyak tartalmaival (bar
a torténelem kapcsin az eseményeket és évszamokat szintén értelmetlennek tartottam
megtanulni). Amikor a tudas tarsadalmi szerepérdl gondolkodtam a terepmunka soran,
a sajat emlékeimmel, szubjektumommal, bélcsész identitasommal, értelmiségi habitu-
sommal kezdtem értelmezni a jelenségeket. Ahogyan azonban Zsolt felhivta ra a figyel-
memet, értelmezésem nagyon egyoldalii volt (bar megjegyzem, nem volt teljesen igaza,
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mert volt olyan altala nem olvasott naplobejegyzésem, amelyben a nyelvtan absztraktabb
fogalmaival kapcsolatban is felvetettem a tarsadalmi hasznossag kérdését). Mi alapjan ha-
tarozhato meg a hasznossag? Egyaltalan mit jelent? Azon is elgondolkodtam ezutan, hogy
tulajdonképpen az altalam kritizalt neoliberalis oktataspolitika szintén erre a hasznossag-
ra hivatkozik. Ez tiikkr6z6dik példaul a PISA-vizsgalatok egy részében és a szakképzés
gyakorlatkozpontiva tételében is, amelyek ennek az oktataspolitikanak a jellegzetes
elemei. Ez ideoldgiai alapon szoritja hattérbe a filozofiai és a bolcsész miiveltség bizonyos
elemeit, amelyek épp a tarsadalomkritikdhoz jelenthetnek fontos alapot, el6térbe helyez-
ve a kapitalista termelés szamara elsddleges, ahhoz kozvetlenebbiil sziikséges ,,praktikus”
tudast és kompetencidkat. A baloldali oktataspolitikai és a tudasra vonatkoz6 koncepci-
6k soha nem voltak hivei a prakticista (a gyakorlatot el6térbe helyez8) megkozelitéseknek
példaul a szakképzésben sem, mert Ggy gondoltak, nem egyszertien a konkrét munkat el-
végz6 (= jOl termeld), hanem gondolkodo munkasokat kell nevelnie az iskolanak (Mészaros
& Neumann, 2021). A hétkoznapi hasznossag kritériumat hasznalva én hasonlé ideologiai
alapon kritizaltam leginkabb az iskolai tudés természettudomanyos szeletét.

Az azonban mégis jol latszik, hogy itt rejlenek fontos kérdések. Mi a tarsadalmilag

relevans tudas, kiknek milyen tudas relevans? Kothet6-e ez az osztalypozicidhoz, osz-
talyviszonyokhoz? Milyen a tudaselemek kozotti hierarchia? Es azt is érzékeltem, hogy
vannak hasonldsagok és kiilonbségek a két intézményben kozvetitett tudas jellege és
kozvetitésének modja kozott is. Tovabb gondolkodva ezen arra jutottam, hogy a tudas-
szerkezetre vonatkozodan lenne érdemes értelmezéseket létrehoznom. Tudasszerkezeten
azt értem, hogy figyelembe veszem a tudasnak nemcsak a tartalmat, de felépitését, dssze-
tettségét, atadasi modjait stb. is. Végiil azonban ugy talaltam, hogy ez tul nagy falat ehhez
az etnografidhoz kapcsolédoan, és egy kiilon kutatis lehetne a tanterv, a tankonyvek
és az o6rak alapos tanulméanyozéasaval. Igy alapveten elengedtem ennek a teriiletnek
az elemzését, de néhany fontos folvetést az empirikus adatok (tapasztalatok) alapjan
mégis felvazolok. Ezeket pontokba szedem a kovetkezékben.

1. Tetten érhet6, hogy — ahogyan korabban mar felmutattam az értelmiségiség
kapcsan is — a Petdfiben kozvetitett tudas szerkezetében (felépitésében) sokkal inkabb
kapcsolhaté a reflexio, a kérdésfelvetés (kritikus gondolkodas) dimenzidihoz, és épit egy
feltételezett el6zetes tudasalapra, s6t arra is, hogy a didkok alapvetéen megtanuljak az el6-
irt tudést, és nem kérdeznek ra a miértjeire (még ha ez nincs is mindig igy). Ilyen szévegek
tipikusan megjelenitik ezt a fajta tudast:

Tézis: az olyan cselekedetek, melyekkel tarsadalmi normakat, torvényeket megsze-
glink, elfogadhatok, amennyiben e cselekedeteket valamilyen nagyobb jé érdekében
tessziik. Pl. megdlhetiink egy embert, hogyha ezzel szaz masikat megmentiink, vagy
akar jelentésen novekszik az esélye annak, hogy megmentjiik 6ket.

1. Gyujtsetek olyan érveket, melyek a fenti tézist igazoljak!

2.Gondoljatok at, hogy milyen érveket lehet felhozni a fenti tézis ellen, majd gydjtsetek
olyan érveket, melyek cafoljak az ellenérveket! (Biin és biinhddés feladat dokumentum)
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Ugyanigy a mar idézett részlet a médiadra tananyagabol (1d. a 2.6. Alakulé kutato és kuta-
tas fejezetben a harmadik kiemelt idézetet).

De a témak tekintetében is lathat6 ez. A Petéfiben példaul tobbszor elékeriil a femi-
nizmus témaja.

A mai irodalomérdn az angol romantikus irédnéket tekintettiik 4t cimszavakban.
A Bronté névérekhez kapcsoldddan akartam beszélni regényeik feminista jelentésé-
gérél is. igy vezettem fel: ,...és hogy adjak egy lokést a feminista irodalomkritikanak
is...”
Annak jelentéségérél beszéltem, hogy ezek az irék néként valtak hiressé, bar eleinte
alnéven kellett alkotniuk, valamint arrél, hogy olyan néi hésoket alkottak meg Jane,
illetve Liza személyében, akik szembefordulnak a tarsadalmi normakkal.
Nem el6szor hozom be ezt a témat, és a reakcié a szokasos volt. Az osztaly egésze
ilyenkor felfigyel, megné a figyelem szintje. Petra hangosan adott (most is) tetszésének
hangot. Bar a benyomasom az, hogy kevésbé érti, inkabb érzelmi alapon szimpatizal
a feminizmussal. Bedobta azt a témat, hogy J. K. Rowling is azért alkotott ilyen néven,
mert nem deril ki beléle, hogy né. Mondtam, hogy errél nincs hiteles infém, lehet,
hogy igy volt, bar - tettem hozza - taldn ma mar tartunk ott, hogy az irdva valasban ne
jelentsen komolyabb akadalyt nének lenni. Habar - fliztem tovabb — ezzel egyes habzé
szaju feministdk nem értenének egyet. Erre Petra hangos ,naaaaaa”-val valaszolt,
kifejezve a szdéhasznalatommal kapcsolatos nemtetszését. Poénnal visszakoztam:
.Most miért? Amugy én is az vagyok.”

(JP jegyzet 2018. 02. 01.)

Ezt a jelenetet (benne a tanari performansszal és értelmezésekkel) egyébként hosszan
lehetne elemezni. Itt most csak néhany szempontot emelek ki. Egyrészt — ahogyan mar
utaltam ra, s itt is latszik — a feminizmus témaéja jol megragadhaté médon a kozéposztaly-
beli tudasfelépités része. Masrészt ez a nemek kozotti egyenl6tlenség itt (és sok més esetben
is) hatarozottan annak kozéposztalybeli dimenziéjaban jelenik meg: tobbek kozott a néi
irénak lenni nehézsége, illetve elfogadottsaga keriil el6. Rdadasul a tanar a kérdést egy
olyan narrativaba 4gyazva mutatja fel, amely szerint a mai (,nyugati”?) (liberalis?) folya-
matok nyoman itt mar csak a mult nehézségeir6l lenne sz6. Végill Zsolt magara veszi ezt
a cimkét: ,En is feminista vagyok”, ezzel val6jaban megerésitve a sajat kozéposztalybeli
tek ironikus is, hiszen én is ide tartozom, én is benne vagyok abban a kozéposztalybeli
normativ keretben, amelyben a feminizmust fontosnak ismerjiik el, amiben ti is (pl. Petra)
velem egyiitt vagytok.” Ez persze el is veszi a radikalis kérdésfoltevés vagy a sajat pozicid
tematizalasanak lehet6ségét.

2. Az absztraktabb gondolkodas és az elvontabb kérdésfelvetések, vagy akar bizonyos,
a hétkoznapokhoz kozvetleniil nem kapcsolhaté tudomanyos ismeretek — mint természe-
tesen megtanulando (és értékes) tudasok — sokkal erételjesebben voltak jelen a Pet6fiben.
A Kalvinban is megjelent ez a fajta tudas, de az alternativ modszerek alkalmazasa soran
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ez hattérbe szorult, és itt az aktualizald, hétkoznapokhoz kapcsolddo, személyes jellegt, és
nem is tudomanyosan alatamaszthat6 tudaselemek kertltek sokszor elétérbe, ahogy ezen
a foglalkozason is:

[A Kalvinban egy id6ben péntekenként a didkoknak nem voltak 6rdik, hanem alloma-
sokon dolgoztdk fol az adott napi témat kiilonféle szempontokbdél. Aznap az id6 volt
atémal Az el6z6 allomasrol mesélnek: a Benjamin Button csoddlatos élete cim( filmb6l
néztek részleteket. Az egyik kisldny azt mondja: ,Szerintem igaz torténet, szarnyas
kisbabak is sziiletnek.” Egy fiu viszont vitatkozik: ,Szerintem akkor lehetne igaz, ha
a Fold visszafelé forogna, de nem, Ggyhogy nem lehet.” A foglalkozasvezet6k [ketten
vannak, és az egyszerilség kedvéért tanaroknak nevezem dket innentél, végzettsé-
gliktél figgetlenil] nem javitjak ki, amit mondanak. Csak meghallgatjak.
Ezutan az oregkorrol beszélgetnek. Relativ, hogy ki az dreg (ezt jol kifejti az egyik
tanuld). ,Nyugdijkorhatar: 40 év munkaviszony kell” - mondja az egyik tanar.
Egy lany: ,Nem akarok megoregedni. Inkabb kordn meghalok.”
Feladatok [amelyeket a tanarok adnakl:
* Mi az els6 emléked?: ezt egy emlékdobozba kell berakni, amit tiz év mulva jojjenek
el, és nézzenek meg.
 Lerajzolni magad idésként. (Végiil masokat rajzolnak, aztan késébb mégis ez lesz
a feladat: ahogy most kinézel és ahogy majd kinézel.)
[...]
Felolvassa egy lany, amit irt az életrél: ,Minden ember életében lehetnek nehézségek,
de mindenen tul lehet lépni, ha van barat vagy par.”
A tanar: ,Nagyon szép!”
Az egyik tanar behozta a csaladi képeit: a dédnagymamaja 101 éves.
Majd a didkoknak sztarokat kell felismernilik képeken. A filmbeli neveiket tudjak csak,
vagy a film cimét, kivéve: Johnny Depp (segitséggel), Michael Jackson és a magyar
énekesek (Caramel, Szandi) neveit.

(TNK 2018. 10. 05.)

A tudomanyos tudas a didkok kézétt is sokkal inkabb értékesként jelenik meg a Petdfiben:

Arrél beszélgetnek a didkok [az éran], mennyi hiilyeségben hisznek az emberek: aura,
szellemek. Miklds egy ismerése mondta, hogy latja az aurat. Mikor valaki megkérdez-
te téle, hogy milyen hiilyeségeket beszél, akkor azt mondta: ha ezt nem engeded be,
akkor a valdsagnak csak egy szeletét latod.

(TNP 2018.12.10.)

Mindez rimel arra, amit az el6z6 fejezetben irtam az értelmiségi 1étrél és az ehhez kap-
cs0l6do tudasrol és oktatasrol.

3. A megjelend tudasok — elsésorban a Pet6fiben — sokféle szempont alapjan ren-
dezhet6k hierarchiaba:
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- atanartdl j6v6 és a diakoktdl jov6 tudaselemek;

- afelvételihez/érettségihez sziikséges és nem sziikséges tudas;

- a hivatalos tudaskozvetités része és nem része;

- aszamonkért és szaimon nem kért tudas;

+ olyan oran kozvetitett tudas, amelyen a tanar szigoru, elvarja a csondben jegyzetelést,
szemben az olyan tudassal, amelyet egy a didkok altal nem tisztelt, fegyelmet tartani
nem tudd tanar 6rajan keril elé.

4. Freire kritikai tudaskoncepciojabol kiindulva: minden tudas kozos felépitmény,

a vilagot nemcsak leirja, de annak dtalakitasat is magaban hordozza, és mindig kapcso-

lodik tarsadalmi valésagokhoz (v6. Freire, 1996). Amikor felnétteket tanitott irni, akkor

6 osszekapcsolta a betiik és szavak tanulasat a felnétt tanuldk tarsadalmi reflexidjaval.

Az ilyen jellegti tudaskozvetités csak ritkan jelent meg mindkét iskolaban, de tarsadalmi

vonatkozéasok és aktualizacio is kevésszer (ebben a politikai kérdések jelentettek legin-

kabb kivételt; err6l még késébb 1d. a 4.15. Tarsadalmi nevelés: demokracia, tanterv, ideologiak
fejezetben a partpolitikai téma Ovatos tanari felvetését). Bar nem végeztem a tudasra, kur-

rikulumra (tudastartalomra, tantervre, tananyagra) vonatkoz6 mélyebb elemzést, de elég
egyértelmiien ki merem jelenteni, hogy Freire és a kritikai kurrikulumtanulméanyok (Au,
2012) tudasértelmezésének fényében sem a Petéfiben, sem a Kalvinban megjelen tudas-
szerkezet nem rendelkezett erds kritikai-transzformativ potenciallal, és Harris nyoman is
(1d. a 3.12. Mi az ideoldgia? Mi a tudas? fejezetben) alapvetéen ideologiainak tekinthet6 (vo.
Harris, 2017). Ezt olyan kodok hasznalataval tudtam feltarni, mint az osztalytudatossag,
tarsadalomkritikai reflexi6 (ezek hianya volt lathato), rendszerigazolas, kozéposztalyisag,

kozéposztalyi kiinduldpont. Ami kilondsen tetten érheté volt a Petéfiben, ahol néha
tarsadalmilag relevans kérdések is el6keriiltek, hogy a probléméak megfogalmazasa és
feldolgozasa sokkal inkéabb az egyéni, individualis értelmezések mentén tortént. A lélektani
perspektiva példaul sokkal hozzaférhet6bb volt mind a tanarok, mind a didkok szamara.
A diakok nehezen is jutottak el oda, hogy bizonyos problémaknak meglassak a tarsadal-
mi vetiiletét az egyénin, pszicholégiain tul. Az Edes Annarél sz6l6 éran példaul lathato
volt Zsolt ,kinldédasa”, hogy valahogy felszinre hozza a ,kérdve kifejt6” modszerrel a tar-
sadalmi szempontot, mert a didkok nagyon nehezen lattadk meg azt. Ez a jelenség is jol
kothet6 a (neo)liberdalis, az egyénre koncentrald és a kozéposztalyhoz is illeszkedd ideologiai
mintazathoz, aminek az egyik kovetkezménye, hogy a pszichologiai beszédmoéd mar sok-
kal nagyobb teret nyert a hétkdznapi értelmezéseinkben, mint a szociologiai.

5. Egy masik fontos — a fenti kritikai tudasértelmezés mentén felvethet6 —, az is-
kolai tudésszerkezetre vonatkozé probléma a leegyszertisités. A terepnaplom készitése
soran sokszor feljegyeztem, milyen leegyszertsité megallapitasokat tettek a tanarok; né-
hol targyi tévedések is eléfordultak. Ezt nyilvanvaléan azokon a teriileteken vettem észre,
amelyekben otthonosan mozogtam (irodalom, filozéfia, vallas, a térténelem egyes dimen-
z16i). Szubjektive nagyon zavartak ezek a leegyszerisitések, a feljegyzéseim elemzésekor
azonban elkezdtem mélyebben reflektalni erre a jelenségre. Valdszinileg egy kémikus
vagy bioloégus hasonlé leegyszertusitésekkel talalkozik egy kémia- vagy biolégiadran. Azt
feltételezem, hogy az iskolai oktatasban kikeriilhetetlen valamiféle leegyszerusités, hiszen
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az egyes tudomanyagak felhalmozott tudasat kisebb tudasbazissal rendelkezé didkoknak
kell atadni, és sokszor az id6 sem engedi meg az oktatas soran a nagyon arnyalt, tobboldala
kifejtéseket. Azzal is szamot kell vetni, hogy a tanar maga is limitalt tudassal rendelkezik,
és nem mindig helyes, amit mond. Ha visszagondolok, valdjaban velem is tobbszor eléfor-
dult, hogy téves informaciot adtam at pedagégusként vagy egyetemi oktatoként. S6t akar
ebben a konyvben is lehetnek — minden gondossagom ellenére — tévedések. A tévedések
és leegyszertsitések tehat — konnyen belathaté médon — kikeriilhetetlentl az oktatas,
az abban megjelend tudasszerkezet, sét a tudastermelés részei. Amit mégis fontos ennek
kapcsan felvetni, hogy az arnyalatok hianya hogyan erdsitheti meg az oktatas Harris
altal leirt (Harris, 2017) ideologiai természetét. A nem eléggé arnyalt és megalapozott tudas
sokkal inkabb tud ideologiai funkciot betolteni. A tobbféle megkozelités fel nem mutatasa
kevesebb terethagy akritikanak. A tudas kénnyen megtanulandoé, igaznak feltételezett pa-
nelekben jelenik meg, ahogy — szintén Harris - ezt részletesen elemzi konyvében. Kritikai
megkozelitésben fontos lenne (amennyire lehet) a nagyobb komplexitasra és arnyaltsagra
torekedni. Ez azt jelenti, hogy szamot kell vetniink a kikeriilhetetlen leegyszertsitéssel
és pontatlansaggal az iskolai tudasszerkezetet illet6en, s6t ellene is kell menniink, tuda-
tosan torekedve a komplexitas felmutatasara. Konnyen felvetédik ennek kapcsan, hogy
milyen szempontbdl is arnyalt vagy nem a kozvetitett tudéas. Egy pszicholégus példaul
joggal mondhatja, hogy az irodalomtanitis sordn megjelend jellemfejlédési leirasokban
a lélektani szempontok igencsak elnagyoltak, vagy egy mainstream kozgazdasz arra fog
figyelmeztetni, hogy ebben a konyvben nem veszem figyelembe a kézgazdasagtan fontos
eredményeit. Kritikai megkozelitésemb6l adédoan itt most els@sorban azokat a leegysze-
risitéseket emelem ki, amelyek a tarsadalmi kérdések drnyalasat teszik lehet6vé. Sokféle
mas szempont is jogosan felvethet, de ezt én azért emelem ki, mert egyrészt ez a foku-
sza kutatasomnak, masrészt mert ez egyébként is elhanyagolt szempontja az oktatasnak,
de a fésodorbeli pedagodgiai reflexionak is. A kozgazdasz figyelmeztetésére visszatérve,
6 valészintileg azzal fog vadolni, hogy értelmezésem erételjesen ideolégiai. En erre azzal
valaszolok, hogy ez igy van. Van egy kimondott (deklaralt) ideologiai poziciom, amely
azonban (latszolag ellentmondésosan) ideologiakritikai is. Az elképzelt fésodorbeli koz-
mint egy tényekre alapozott tudast, amely szemben 4ll az én ideologiai néz6pontommal.
En viszont épp arra hivom fel a figyelmet, hogy az 6 tudésa is ideoldgiai, és pont mert ezt
még el is rejti (nem tudatosan, hanem a tudomanyban mikédé mechanizmusok altal),
ezért kevésbé tud ideologiakritikai lenni. Hogy ez hogy jon az iskolai oktatashoz? Ahogy
mar jeleztem (és kés6ébb is visszatérek ra), a mainstream kézgazdasagi értelmezés a piacrol
és a kapitalizmusrél pontosan ilyen nem arnyalt, panelszerti és megkérddjelezhetetlen tudas-
ként (ideoldogiaként) van jelen az iskolaban. Ez mar kifejezetten tartalmi kérdés, de ez
beagyazodik altalaban abba a tendenciaba, hogy az iskolai tudasszerkezet leegyszerisit6.
Ez pedig — kritikai szemszogb6l — a tartalomtdl fiiggetleniil is problematikus. A didkok
nagyobb tudatossagat, kevésbé ideologiavezérelt gondolkodéasat nemcsak azzal segithetjiik,
ha a kapitalizmuskritika is megjelenik az iskolai oktatasban, hanem mar azzal, ha alta-
laban toreksziink a t6bbféle nézépont felvetésére, az arnyaltabb megfogalmazasokra. Nem
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témaja a kutatdsomnak, de érdemes felvetni ennek kapcsan azt is, hogy ez az arnyaltabb,
és az informaciok szintjén minél pontosabb tudas abban is segithet, hogy a diakok fel
legyenek vértezve az utdbbi idében kiilondsen elétérbe kerilt alhirek, altudoméanyos
tudas adta kihivasokkal szemben (amelyet tobben a posztigazsag jelenségeként irnak le;
1d. Sismondo, 2017). Mikozben ennek a jelenségnek a kapcsan is 6vakodnék a pozitivista

tudomanyos tudas tarsadalmi tényez6ktél fiiggetlen felmagasztalasan (amely szdmos
tarsadalmi kezdeményezésben tetten érhet6, pl. a Szkeptikus Tarsasag miikodésében), ez
valoban egy masik fontos dimenzidja az iskolai oktatasnak, amelyhez az arnyaltsag és
az informaciok minél pontosabb kozvetitésére valo torekvés is kothetd.

Ezen a ponton fel lehet tenni azt a kérdést is, hogyan és mennyire lehet a leegysze-
risit6 tudasszerkezet ellen tenni. A terepmunkam soran sokszor volt az a benyomasom,
hogy mik6zben belatom a leegyszer(isit6 tudasszerkezet kikertilhetetlenségét, a tanarok
tudtak volna tobbet tenni ezen a téren (ismét hangstlyozva, hogy az er6forrasaik sz(-
kossége miatt ezt nem konkrét elvarasként irom le itt, hanem az oktatassal szembeni
kritikaként). Az iskolai tudaskozvetitésben is van lehet6ség az drnyaltsagra. Ehhez
néha elég egy-egy mondat, egy masféle vélemény felmutatasa, egy kimondott igazsag
helyett vita kezdeményezése, stb. Ez persze azt jelenti, hogy a tanaroknak maguknak
arnyaltsagra torekvd értelmiségieknek kell lennitik, akik utdnanéznek, folyamatosan
mivel6dnek, utdnaolvasnak a dolgoknak. Ezt azonban a jelenlegi oktataspolitikai kor-
nyezet (amelyet persze a tagabb, mar sokszor behozott mechanizmusok is befolyasolnak)
akadalyozza. A tanar inkabb egy olyan munkasként (angol kifejezéssel: skillworker)
van a rendszerben, aki elére megadott tartalmakat megadott médon (és nem autoném
értelmiségiként) atad.

6. A diakok tobbféle (sajat) kulturalis hatterébdl jové tudasa jelen volt mindkét
intézményben, de ritkan kerilt valédi parbeszédbe az intézményes, hivatalos tantervi
tudassal.

Balint a 9-es szorzo6tablat gyakoroltatja a masodikos gyerekekkel. Majd bemutatja
Palit, a kisfiut, aki nagyon szépen tud mesélni. Es valéban, Pali elkezd mesélni, nagyon
izesen, szépen mondja a torténetet. ,Ezt most talalja ki” — mondja Balint. Ez meglepé,
hiszen a torténet egy nagyon komplett és 0sszetett torténetnek tlinik mar igy az elején
is. Valami — ugy tlnik — van a fiu fejében, ami folyamatosan bontakozik ki. Ez olyan
tehetség, amivel nehezen tud valdszintileg az iskola mit kezdeni. Pedig nagyon klassz.

(TNK 2017. 04. 07.)

7. A popularis kultira szerepével kapcsolatban a kultdratudomanyok (cultural studies)
szakirodalmaban megjelenik az iskolai tudastol kiillonb6z6, popularis kulturalis termé-
kek és tudas ideologiai és rendszerigazold természetének az elemzése (vo. Adorno, 1991),
és egyben e tudasstruktara rendszerkritikus lehet8ségei is (vo. Hall & Jefferson, 1976;
Willis, 1990). Eredetileg azt gondoltam, hogy ez egy fontos elemzési szempontom lesz majd
a tarsadalmi szubjektum nevelése kérdésében is, de az adatok értelmezése soran ennek
mégsem lett olyan nagy jelent6sége. Mas szakirodalmakkal (pl. Giroux & Simon, 1988)
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6sszhangban kijelenthet8, hogy az iskolaban a popularis kulturalis tudas (beleértve a kap-
csolddo kompetenciakat is) alapvetéen masodrendiiként jelenik meg. Nem része a hivatalos
kurrikulumnak. Ezzel egytt a tanarok és a diakok is behozzak. A Kalvinban az alternativ
modszerek alkalmazasa soran sokkal inkabb megjelent (ahogy a fentebbi jelenetekb6l
is mar lattuk). De — benyomasaim szerint — ez itt sem volt egy reflektalt, végiggondolt és
kritikus dialégus a popularis kulturaval. Az iskolai tudéasszerkezetben a gettéiskoldban
er6sebben jelentek meg a popkulturalis tartalmak, de szisztematikusan nem lettek részeivé
a tudaskozvetitésnek. A tanarok nem reflektaltak arra, hogyan épitsék be, vagy kezdjenek
vele végiggondolt parbeszédet. Ezt lattuk is, amikor a Benjamin Button cim{ filmre vagy
az ’56-os eseményekre reflektaltak a didkok. A popularis kultaraban jellemz6 masféle tu-
dasszerzés (testi, érzelmi, informalis, internetre épiil6 stb.) médjai (ahogyan lattuk) szintén
megjelentek, de csak ritkan valtak reflektalt moédon felhasznalt tudasépitési utta. A korabban
emlitett alsos olvasasora (Annaé) és a zenei foglalkozas ebben kivételt jelentett. Hozza
kell tennem, hogy mindennek egészen biztos kijelentéséhez még tobb foglalkozast és
orat kellett volna meglatogatnom. Ugyanakkor a tanarokkal valo parbeszéd, a sokszoros
részvételem a tanari megbeszéléseken, illetve ezek jegyz6konyveinek tanulmanyozasa
szintén erre az erés benyomasra erdsit ra.

Fontos kiegészités az elemzéshez, hogy az iskola nem csak a hivatalos tanterve altal
alakitja a didkok szubjektuméat. Ahogy korabbi kutatisomban is jeleztem, a didkok egy-
mast is alakitjak, tanitjak, killonésen a mindennapi élethez sziikséges, illetve a popularis
kultarahoz kapcsolodo tudasok atadasaval. Erre szintén kevésbé fokuszaltam ebben a ku-
tatasban, de az mindenképp lathat6 volt, hogy a didkok kolcsonos formalasanak beépitése
az iskolai oktatasba, vagy legalabb az erre valo tudatosabb reflektalas hidnyos teriilet volt.
Zsolt esetében lattam példat erre a reflexiora, illetve azok az 6rak jelentettek itt valame-
lyest kivételt, amelyeken vitak voltak. Bar ezekben az esetekben a tanar gyakran inkabb
egyfajta korrigald szerepben volt, és nem inditott aktiv parbeszédet. Ehhez kapcsolhato
jelenet az alabbi:

El6z6 alkalommal a Gettémilliomos cim( filmet nézték meg, most [etikadran] kozdsen
kielemzik. Ellentmondasos a tanar szerint. A happy end miatt népmesei szerinte, de
egy komoly film, ha elvalasztjuk a népmesét a valdstol. Erkolcsi szempontbdl a misor-
vezetd és a baty figuraja érdekes. Az utolso el6tti kérdésre azért tudja a valaszt, mert
emberismerete volt. Péter: ,De ez nem etikai kérdés, ez a film torténete. Ezt valaki nem
értette?” Arpad Péternek: ,Csak beszélgetiink.” Péter: ,De én az etikat varom.”

Pali: ,Miért fekszik pénzbe a haldla el6tt?” A lanyok ekdzben hiilyéskednek. Petra (egy
szerepl6é emlitésekor:): ,Na 6 jol nézett ki.” Eszter: ,Hagyd mar abba!” (A tanarnak:)
,Tandr ur, kajaval dobdlnak!” Petra: ,Ragalom!” Mosolyogva feltartja a kezeit.

Tanar: ,Mi szél a batyja mellett, s mi ellene (etikailag)?”

A beszélgetés soran el6keriil, hogy szerette az 6ccsét, megmenti, ugyanakkor bin-
szervezet tagja, és versengése Latikaért problémas.

A miisorvezet6rél valaki azt mondja: ,Mint az Ehezék Viadaldban, a misorvezeté mar
az elejétdl antipatikus.”
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Tanar: ,Most néztem meg a végét, szerintem kidolgozatlan.” (Az Ehez6krél) Eszter
mellettem: ,Ezt inkdbb hagyjuk!” (Nagyon ingeriilten) Pali: ,Rossz a jellemfejlédés
kidolgozottsaga!” Tanar: ,Hat nem egy csucs mivészfilm, bar Oscart kapott.”

(TNP 2018.12. 07.)

Az 6ran a tanar igyekszik egy popkulturalis alkotast felhasznalni, hogy etikai kérdéseket
hozzon fel. Latszik, hogy az inkabb értelmiségi attittiddel rendelkez6 didkok (a ,tanulo-
sok” csoportja) be is kapcsolédnak a parbeszédbe, és partnerek a tanar perspektivajanak
végiggondolasaban. Tébben azonban nem értik, hogy keriil ide az etika, vagy szembe-
helyezkednek azzal, hogy erre figyeljenek (ki néz ki jol, az 6rat kikezd6 performansz:
dobalas, hangos felkialtas stb.), és Eszter az altala jonak tartott film kritikus megkoze-
litésére erGs érzelmi visszautasitassal reagal. A helyzetet pedagdgiai szempontbdl még
komplexebbé teszi, hogy a tarsadalmi kérdésekben reflexivebb Zsolt egy masik filmet
nézett meg a diakokkal:

[Ez a film] az Isten vdrosa (Cidade de Deus). Elmondja nekem, hogy azért nézték meg,
mert tudta, hogy megnézik etikan a Gettémilliomost. Ujranézte, s rajott, hogy karos
az a film. Megkérdeztem, hogy egyeztetett-e az etikatanarral. ,Még nem.” Mondom
neki, hogy el6z6 6radn a Gettdmilliomosrol beszéltek. Zsolt: .S nem emlitették, hogy
lattak egy hasonlé témaju masik filmet?” En: ,Nem, egy széval sem.”

(TNP 2018. 11. 05.)

A Gettomilliomos kritikai szemmel valoban egy rendszerigazolé és erésen ideoldgiai film,
amelyet jol ellensulyozhatna az Isten varosa, amely sokkal erételjesebben, realisztikusab-
ban mutatja be a gyerekeket is beszivé nyomor és blindzés vilagat. Megjegyzem, ezért
lehet, hogy a film épp a nagy tavolsag érzetét fogja el6hivni, és nem biztos, hogy a dia-
koknak megvannak az eszkozeik az ilyen nehezebb tartalmak megfelel6 feldolgozasara.
Taldn ezért sem kotik ossze a Gettémilliomossal. Ugy tiinik, Zsolt szandéka, hogy azt
ellenstlyozza, nem igazan sikeriilt (bar azon az 6ran, amikor az Isten varosarol beszéltek,
nem voltam ott). Az tehat altalaban is kérdéses, hogy a tanulok szamara a behozott alko-
tasok mennyire tudnak valamilyen kritikai tudas felépitésében segiteni, és mennyiben
inkabb megerdsitenek mar meglévé kozéposztalyi ideologiai mintazatokat.

A popularis kultura és a kozéposztalyi habitus Osszefonddéasa szintén tovabbi
elemzést igényelne. Leegyszertsit6 lenne azt allitani, hogy a popkultira a kézéposztalyi
kulturalis mintazattal minden esetben szembenallé lenne; hogy az iskola hivatalos tu-
dasa a kozéposztalyi, a popkultira pedig az ezt kikezdd lenne. Ami elmondhaté, hogy
azonositani lehet(ne) egy inkabb a kozéposztalyisaghoz koéthet6 popkulturalis, dsszetett
kodrendszert (tartalmakkal, peformanszokkal) is, ugyanakkor a hivatalos iskolai tudés
sokkal inkabb az értelmiségi léttel 6sszek6t6d6 kozéposztalyi fantazidhoz kétédik. Amikor
fentebb a kiilonbozd habitusokat vazoltam fel, akkor ezek az elemek tetten érhetdek voltak,
csak az eltér6é fokuszom és értelmezési keretem miatt nem azonositottam a popularis és
nempopularis jelleget, illetve nem a tudas feldl kozelitettem meg ezeket. A kritikai elemzés
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szempontjabol azonban az a legfontosabb, hogy akarmilyen jellegti (regiszterti) tudasrdl is
legyen sz0, a tudas rendszerkritikus jellege altalaban nem tudott érvényesiilni. Inkabb meg-
erdsitette az osztalystrukturahoz és a kapitalizmushoz kapcsolodé ideologiai mintazatokat.

8. A fenti jelenetben is lathattuk, hogy az iskolaban felkinalt tudaselemekkel,
tudaskozvetitéssel a didkok gyakran szemben allnak. Ezt tobbszor érzelmileg telitett ki-
fejezésekkel is jelzik, példaul amikor Pet6firél (mint tananyagrol) Eszter azt nyilatkozza:
Jfos, tragyalé, mikor lesz mar vége!” Ennek az ellenallasnak szamos teljesen egyéni és
szubjektiv tényez6je van, de egy mélyebb elemzés valdsziniileg itt is talalna ideologiai,
habitusbeli és az osztalyszerkezethez kéthet6 dimenzidkat. Ezt én itt most nem teszem meg,
csak jelzem ennek a lehet8ségét. Fentebb, a Gettomilliomosrodl sz616 parbeszédben példaul
kirajzolodott, hogy az osztaly ,értelmiségibb” fele volt nyitott a feldolgozasara, a masik
csoport inkabb nem. Ebben a dinamikaban persze szintén nagyon sok egyéb szempont is
benne lehet: az inkabb autoriternek érzett tanarral szembeni ellenallas, altaldban az ora
elhiilyéskedésének performansza (amely nem csak a tartalomnak sz6l), a mélyebbre menés
lélektani haritasa, stb. Erdemes azonban egy lehetséges dimenzioként a tarsadalmi szempontot
is figyelembe venni egy-egy ilyen o6rai performansz (pedagogiai) értékelésénél.

9. A tudast inkabb szoktuk az ember kognitiv szférajahoz sorolni. A pedagoégiai
szakirodalomban jelen 1év6 tagabb értelmezés azonban nem csak kognitiv elemeket tar-
talmaz. A tudasnak része, hogy mit és hogyan tudunk megtenni (kompetenciak), milyen
hozzaallassal (attitidok), és végsé soron az érzelmeinkkel vald banas és a testiinkben
hordozott tudas is (mire hogy reagalok, milyen érzeteim vannak). Nagy (etnografiai)
szakirodalma van példaul az iskola és az érzelmek viszonyanak (v6. Zembylas, 2003).
Az én kutatdsomban ez nem volt kiemelt szempont, de az érzelmek jelenléte az iskolaban
szembejott velem a terepmunka soran. Azt éreztem, hogy mikozben az érzelmek erésen
atszovik az iskolai mindennapokat és interakciokat az iskola szerepl6i kozott, ezek ,kezelé-
se” nagyon ellentmondasos. Sokszor — kiillondsen a Pet6fiben — zavaré tényezdként jelentek
meg. Az oktatas a kognitiv szférat célozta meg, és az érzelmeket (kiilondsen, ha tulcsor-
dulnak), inkabb szabalyozni, kordaban tartani kellett. De nem volt egységes ez az elvaras.
A harag és a diih érzelmei példaul sokkal inkabb szabalyozas alatt 4lltak, mint a pozitivnak
tekintett érzelmek. Bar nem volt egyforma a tanarok és a didkok dithének szabalyozasa.
A tanaroknak sokkal inkabb volt megengedett dithdsnek lenni, a didkok dithét a tanarok
altalaban nem fogadtak el. A diakok maguk is megtanultak azt visszafogni. Ez kiilonosen
a Pet6fiben volt igaz. Szamos dithés megnyilvanulast a diakok akkor tettek, amikor a ta-
narok nem voltak annak tandi. Kifakadtak, és olyan szavakkal illettek tanarokat példaul,
amelyeket a jelenlétiikben soha nem mondtak volna. En kutatéként liminalis helyzetben
voltam, és az én jelenlétem altalaban nem jelentett szabalyoz6 er6t a szamukra, igy tobb
ilyen kitorésnek is a tandja voltam.

Mindkét intézményre igaz, hogy nehezen tudott mit kezdeni a diakok diihével, és kii-
l6nosen érvényes, hogy pedagogiailag sem igyekezett — a dith érzelmeinek szabalyozasan
tal — annak beépitésére, felhasznalasara.

A dithre és mas érzelmekre vonatkozoan egyébként ezen a téren altalaban masok
voltak a nem kimondott elvarasok a fiitkkal és a lanyokkal szemben, tehat volt egy nemi
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kulonbségtétel is. Példaul a lanyok pozitiv érzelmi megnyilvanulasai elfogadottabbak
voltak, de a dithosek nem. A didkok egymast is szabalyoztak ezen a téren. Volt, hogy
valamelyik fit dithos megnyilvanulasa utan leszidtak, és arrél beszéltek neki, hogy
dithkezelésre van sziiksége. A Petéfiben tovabbi kiilonbség volt, hogy az osztaly ,nem
tanulds” csoportja sokkal gyakrabban nyilvanult meg érzelmileg, kiillonosen a lanyok, és
ezt a ,tanulds” csoport rossz szemmel nézte, a tanulasra koncentralas akadalyanak latta.

A Kalvin és a Pet6fi kozott voltak kiillonbségek az érzelmi megnyilvanulasokra és
ezek kezelésére vonatkozoan. Mindkét intézményre igaz, hogy az érzelmek szabalyozasa,
keretek kozott tartasa volt pedagogiailag az els6dleges, de a Kalvinban egyrészt a diakok
sokkal er6teljesebben nyilvanultak meg érzelmileg, és az iskola informalis ethoszaban
ezeknek jobban helye volt, mint a Pet6fiben. Ezzel egyiitt az érzelmek tudatos beépitése
- néhany kivétellel - itt sem volt szisztematikusan a pedagdgiai cselekvés része.

A leirt jelenségeket és a szabalyozast mint alapvetd, de ellentmondésos tendenciat
szeretném elhelyezni az eddigi értelmezési keretemben. Az érzelmek szabalyozasanak
tendenciai jol kotheték az iskolai ethoszhoz, valamint a kozéposztalybeli és a nemkozép-
osztalybeli habitushoz mint mélyebb magyaraz6 mechanizmusokhoz. Kénnyt meglatni
példaul a petéfis didkok két csoportjanak, illetve a pet6fis és kalvinos didkok eltérd érzel-
mi vildga mogott az eltérd habitusok megnyilvanulasait. A kézéposztalybeli iskolai ethosz
a kozéposztalybeli habitushoz kapcsolédva szabalyozza a kognitiv jellegi teljesitmény
elérésében inkabb akadalynak tekintett érzelmeket. Ez raadasul 6sszefonodik egy olyan
iskolai antropologiaval, amely Descartes és a felvilagosodas orokségét hordozva az em-
beri tudatot és annak kognitiv funkcioit levalasztja a testrl, az érzésekrdl és az érzelmekrol.
Az iskolai tudatos pedagdgia er6sen intellektualis és racionélis jellegt, vagyis elsésorban
a gondolkodast célozza meg, rdadasul azt elvalasztva latja a testtdl és az érzelmekt6l. Ez
kihat arra is, hogy mi keriil, és mi nem keril a latoterébe. A tanarok tipikusan a tanu-
16k értelmi képességeire, tanulasi eredményeire koncentralnak, és az érzelmi stabilitas,
a mentalis egészség peldaul hattérbe szorul. Erre az egyik példa, hogy Zsolt mennyire nem
reagal az ongyilkossag kérdésének felmeriilésére. Ezt a problémamat vele is megosztom,
és fontos a valasza (Zsolt hozzaszolasa pirossal kiemelve):

[..] mindig irtéra zavar, ahogy Zsolt beszél az ongyilkossagrol, illetve ahogy nem
reflektal arra, hogy lehet itt éppen érintett is, mikor el6kerdl... (Errél majd beszélni
akarok vele, miért igy csinalja.)
Igen, ezt mar emlitetted, de ennek ellenére elfelejtettem... Pedig nem ismeretlen
a dolog, nemrég kovetett el ongyilkossagi kisérletet egy hozzam kozel all6 volt tanit-
vanyom... és mar kordbbrél is van érintéleges tapasztalatom... és valahogy ennek el-
lenére olyan tavolinak érzem ezt a dolgot, hogy sosem jut eszembe. Na majd figyelek.
(TNP 2019. 03. 27.)

Zsoltnak minden j6 szandéka ellenére nem jut eszébe, hogy pedagoégiailag figyeljen egy

mentalis probléma érzékeny kezelésére. Annak ellenére, hogy rendkiviil tudatos peda-
gogus, ebben a helyzetben valdszinileg ra is hat az iskolai ethosz, amelyben ezek nem
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megszokott (az intellektuélis fejlesztésre koncentrald) témak. Szamos egyéb tényez6 lehet
még a tavolisagérzés mogott (1élektani haritas, a téma tabusitott jellege stb.), de hasz-
nosnak tartom, hogy ezt a torténeti-tarsadalmi tényezét is figyelembe vessziik, mert
az iskola intellektualis ethosza alapvetéen megneheziti a(z ett6l) tavolinak érzett témak
feldolgozasat.

A pedagbgiai szakirodalmak egy része pszichologiai sémakat kovet, és az érzelme-
ket 1élektanilag értelmezi, masok megbontjak ezt, és posztmodern értelmezést nyujtanak,
elhelyezve az értelmez6-diszkurziv térben az érzelmeket, nem valami természetes, lélek-
tani jelenségként értelmezve ket (pl. Zembylas, 2003). A harmadik lehetéség az érzelmek
tarsadalmi szemlélete, amelyet ismét Bourdieu habitusfogalma tud jol megragadni. Errél
Lois McNay azt irja:

A habitus szemszdgébdl nézve az érzelmek nem tisztan ,természetes” vagy diszkur-
ziv hatdsok; a megtestesiilt szubjektumok és a tdrsadalmi strukturak kozotti kolcson-
hatasokban keletkeznek és kozvetitik azokat. [...]

Bourdieu habitusrél alkotott elképzelése eltavolodik ettél a szandékossagra épild
és szubjektumkozpontld megkozelitéstél, és ehelyett azt sugallja, hogy az érzelmek
tobbdimenzids komplexumok, amelyek a testi diszpozicidk, a mez6 interszubjektiv vi-
szonyai és a tarsadalmi struktlrdk kdlcsonhatdsa révén jonnek létre. Az egyén latens
(rejtett) érzelmi diszpozicidinak (beallitottsagainak) és tendencidinak kdlcsonhatasa
a konkrét interakciok altal generalt érzelmekkel az érzelmek cselekvésben valé meg-
jelenésének sokrétlibb és kevésbé folytonos megértését kinalja fel. (NcNay, 2008, pp.
186-187; a szerzé forditasa DeepL segitségével, az idegen szavak sajat magyardza-
taval)

Erre a megkozelitésre példa a késébb emlitett kutatas (Walkerdine et al., 2001; 1d. részle-
tesen a 4.17. Raadas: nem és szexualitas fejezet 3. pontjaban), amely a szexualitashoz valo

eltérd érzelmi viszonyt mutatja be kozép- és munkasosztalybeli lanyoknal.

Az érzelmeken kiviil a szexualitds, és minden nemintellektualis antropologiai
dimenzi6, kiillénésen a tanarok és tanuldk alapvetéen festi mivolta az iskolai ethoszban
hattérbe szorul. A tudas ilyen értelmezése beillesztheté a korabban azonositott tagabb
strukturalis mechanizmusokba is. Az intellektualis dimenziot kiemel6 értelmiségi és
kozéposztalybeli habitus mint viszonyitasi pont ismét a merev, elkiiloniilé osztalyviszo-
nyok meger6sodését szolgalja. Az intellektudlis és nemintellektualis szférak elkiilonitése
a kapitalista termelés szekciokra oszto tendenciaihoz is kapcsolhaté. Sét, még egy mo-
gottes tényez6t lehet itt azonositani. Azzal, hogy az iskola ,nem vallalja” a testi-érzelmi
(és egyébként spiritualis) dimenzidk integralasat, beleilleszkedik abba a tarsadalmi ten-
denciaba is, hogy az embereknek maguknak kell gondoskodniuk sajat afogo testi-lélektani
Jjollétiikrgl. A dithkezelés, a testhez vald pozitiv viszony kialakitasa, az érzelmek kezelése
mind olyan teriiletek, amelyeket a nagyobb anyagi er6forrasokkal rendelkezé koztes és
felsébb osztalybeli emberek a piacrél tudnak ,megszerezni”, az alsobb osztalyok tagjai-
nak erre nagyon kevés a lehet6sége (Csanyi et al., 2022). Ez ismét a kapitalista termelés
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reprodukciot hattérbe szoritd tendencijaba illeszkedik. Végsé soron pedig - kritikai
szemmel — egy atfogobb, a testet, az érzelmeket, a szexualitast stb. integrald antropologia
sokkal nagyobb atalakitd potenciallal rendelkezik. A tarsadalmi valtozast az ember
egészének (testi, érzelmi, spiritualis dimenzidinak) bevonasaval sokkal inkabb el lehet
mozditani, hiszen egy a cselekv6készség (agencia) teljesebb mozgdsitasat jelenti, mint
a pusztan intellektualis szint bevonasa ebbe (McLaren, 1999).

Tehat egy transzformativ pedagdgianak tudatosabban, reflektaltabban és szisz-
tematikusabban kellene a testi és érzelmi dimenzidkkal valamit kezdenie. Erre voltak
pozitiv példak az intézményekben, amelyeket mar emlitettem (zenei foglalkozas, Anna
dramapedagogiat integrald orai, és egy zenei alkotocsoport is, amelyben szabadon ze-
nélhettek a tanuldk egy dnkéntes vezetésével). A Kalvin egyébként is nagyobb teret adott
az érzelmek, a testi megnyilvanulasok megjelenitésére, példaul az alkotd cselekvésen és
a mindennapi csaladiasabb interakciokon keresztiil. De a szisztematikus integracié itt
sem valosult meg. A Petdfiben Zsolt atfogo pedagogusi hozzaallasa latszott olyan pedagogia-
nak, amely eltért a hagyomanyos oktatastol, és kikezdte az emocionalis teriiletet hattérbe
szorit6 iskolai ethoszt. Nemcsak sokkal kozvetlenebb viszonyt alakitott ki a didkokkal,
de a testi és érzelmi dimenzidkat sokkal tudatosabban épitette be az oktatasba, és erre
folyamatosan reflektalt is.

Ez nem konkrét médszerek alkalmazasat jelentette, hanem egy folyamatosan
jelen 1évé attitlidot és viselkedésformat, ahogyan érzelmileg megnyilvanult és batoritott
az érzelmi megnyilvanulasokra, a testével tudatosan volt jelen az 6ran, a diakok és kozte
miikodé érzelmi dinamikakat is hasznalta, és minderrél naplot is vezetett. Ezzel nem
veszitette el a tekintélyét, de egy sokkal kozvetlenebb légkort alakitott ki a diakokkal
a megszokott tanar-diak viszonynal. Ez nyilvanult meg abban, hogy az osztaly Zsolti
banak szolitotta, a tanuldkkal gyakran kozvetlenebbiil elbeszélgetett, sok humorral és
lazasaggal sz6tte at az orait, az 6rakon a didkok tobbszor megnyilvanultak érzelmileg.
Zsolt fiatal férfi testét sokszor reflektaltan megjelenitette az oktatas soran: sokat mozogva
az 6rdkon, dinamikus kisugarzassal, a testének felhasznilasaval tanitva, néhol pedig
humorosan utalva testi jellemzdire. Ezekben szexualis-erotikus arnyalat is van (Id. még
a 4.17. Raadas: nem és szexualitas fejezet 5. pontjaban), amely azonban nem lép at bizonyos
hatarokat. A diakok maguk is tematizaljak Zsolt testét, példaul egy fia rakérdezett, hogy
gyur-e, mert mintha valtozott volna. Zsolt tovabba az iskolan kiviil is tartja a kapcsolatot
a didkokkal az osztalynak szervezett informalis talalkozokon, kirandulasokon, és féleg
az osztaly-cseten keresztiil. Ez utébbinak én is tagja lettem, és megfigyelhettem az itteni
interakciokat. Zsolt jellemz6en kozvetleniil sz6l a didkokhoz, de ha atlépnek egy hatart,
akkor ezt jelzi nekik, viszont elég széles tere van a csetben a viccnek és az érzelmeknek.
A t6bbszor emlegetett tanar kapcsan, akit nem szerettek, Petra egyszer példaul azt irta:
»Meg kéne 6lni ezt a tanart!” Kati: ,Mit miivelt?” Petra: ,Csak patkany”. Zsolt elmesélte,
hogy Petra rosszul érezte aztan magat, hogy én is lattam ezt a bejegyzését (elfelejtette,

hogy tagja vagyok a csetnek), mikézben az nem is jutott eszébe, hogy Zsolt el6tt rosszul
kellett volna éreznie magat. Ezen Zsolt csodalkozott, én nem. Az 8 pedagégidja teret adott
ezeknek az érzelmi megnyilvanulasoknak. En ugyan liminalis kutat6i poziciéban voltam,
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s példaul Petra ezért nem érezte rosszul magat, amikor a Pet6fi-tananyagot fos tragyalének,
vagy ugyanazt a nem szeretett tanart mocskos buzinak nevezte, de egy ilyen eré6s mondat
leirva mar inkabb el6hivta a kozéposztalyi, értelmiségi poziciomat szamara, és nem is
érezte, hogy olyan bizalmi viszonyban lenne velem, mint a pedagbgusaval.

Ezen a téren egyébként egy fontos valtozas ment végbe Zsolt esetében. A testi
és érzelmi (plusz akar finom erotikus) dimenzi6é tudatos pedagdgiai hasznalata a koz-
vetlenséggel parosulva ugyanis a tanar kezében ,kétélii fegyver™ szolgalhatja a tanulok
Osszetettebb formalasat (az egész emberét, transzformativ médon), de ki is teszi a ta-
nar-diak-kapcsolatot a reflektalatlan, konnyen rejtve maradé hatalmi dinamikaknak.
A szimpatikus, érzelmeket bevono fiatal tanar konnyebben tud informéalis hatalmat gya-
korolni a didkok felett. A pozitivnak tlin integracié akar a tanar személyes jollétének
kiszolgaldjava is valhat: a tanar szivesen furdézik a didkok szeretetében, és az érzelmi
dimenzidk bevonasat arra hasznalja, hogy a didkok pozitiv érzelmi megnyilvanulasait
kivaltsa, és a sajat pozitiv onképét erdsitse vele. Zsolt felfigyelt erre a kettésségre, és hogy
jo szandéka ellenére ez utdbbi hatalmi dinamika nala is érvényesiilt, és egy id6 utan
sokkal reflektaltabban vonta be az érzelmi-testi dimenzidkat az oktatasba. Hasonl6 folya-
matot lattam Zsoltnal, mint egy masik tanar kolléga, egy doktori hallgatom esetében,
akivel szintén kutatunk egyiitt is (Sarospataki & Meészaros, 2022). Sarospataki Barnabas
autoetnografiai kutatasa azt mutatja be, hogy kezd6 tanarként hogyan épiti fel a sajat,
~,mas pedagogiat” alkalmazo6 szubjektumat, bepillantast engedve ennek a folyamatnak
a kiizdelmeibe, problémaiba és ellentmondasossagaba is.

sz

ezek rendelkeztek transzformativ potenciallal, az is igaz, hogy nala sem volt ez egy tarsadal-
mi tudatossaggal felépitett pedagogia. O a sajat szerepén keresztiil integralta a érzelmi-testi
dimenziét az oktatasba, de — ha még tudatosabb — ezt az 6rak modszertanilag vegyesebb
szervezésével is megtehette volna (pl. draimapedagdgiai elemek, alkotas, cselekvés stb.).

4.11. Nemkozéposztalybelinek lenni — ellenallas és
cselekvoképesség (agencia)

Ezen a ponton elérkeztiink egy a fentiekben mar t6bbszor érintett téméhoz, az ellenallasé-
hoz. Bar mar kifejtettem, hogy az ellenallas az iskolaban Osszetett, tobbtényezs jelenség
(pl- az 1.1. Az iskolai mindennapok fejezetben, az 1.2. Az etnografia haszna fejezetben elemzett
jelenetben, a 4.10. Eltér6 tudasszerkezetek fejezet 8. pontjaban), most elsésorban arra foku-
szalok, hogy a diakok ellenallasa hogyan koéthetd az osztalykiilonbségekhez. Az osztaly-
és a tarsadalmi viszonyok sokkal nehezebben lathatok és tarhatok fel. Egy intézményen
beliil az egymastdl valo tarsadalmi tavolsag (példaul az eltérd eréforrasok) egyébként is

tabutéma. Ahogy mar utaltam ra, a Pet6fiben az osztalyon beliili frakciokat, fesziiltségeket
magam is személyes és tarsadalmi tényez6ktél fiiggetlen jellemz6k miatti kiilonbségekhez


https://files.eric.ed.gov/fulltext/EJ1367229.pdf
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kotottem. Az interjuk soran azonban azt kezdtem latni, hogy az értelmiségi, ,tanulds” és
a ,nem tanulés”, nem tipikusan értelmiségi diakok kozott nagy valésziniséggel vannak
eroforrasbeli killonbségek. Az is kideriilt, hogy a méasodik csoportba tartozok koziil tobben
mar most elég aktivan dolgoznak. Nem arrél van sz6, hogy akiknek kevesebb eréforrasuk
van, feltétlenill ehhez a csoporthoz tartoznanak, de a kiilonbségeknek lehet egy ilyen
(valoszintileg er8sen érvényesiild) tarsadalmi dimenzidja is. Azt sem allitom, hogy pon-
tosan koriil lehetne hatarolni azoknak az osztalyhelyzetét, akik az egyik vagy a méasik
csoportba tartoznak. Kérdéses, hogy mennyiben van koztiik jelentds osztalykiilonbség.
Ami nagyobb biztonsaggal kijelenthet6, hogy az eréforrasok eltérése, és valoszintleg ez-
zel 6sszefiiggésben a munka vilagaba valé bekapcsolodasuk miatt a didkok habitusaban is
tetten érhetok voltak a kiillonbségek."” A ,nem tanulés” didkok performanszaikban sokkal
tobb szempontbdl jelenitettek meg egy nemkozéposztalybeli, nemértelmiségi (inkabb mun-
kasosztalybeli) habitust; sokszor szemben alltak az elképzelt kézéposztalyhoz tartozassal és
az ahhoz kapcsolodo iskolai ethosszal. Azért fontos ez a szempont, mert a kéznapi (peda-
gogiai) reflexidban a didkok ellenallasa a tanari tekintéllyel, az iskola unalmassagaval,
az iskolai renddel stb. szembeni ellenallasként jelenik meg. Nem vessziik észre (ahogy tobb
hénapon at én sem figyeltem {6l ra), hogy az ellenallas mogott ott rejtézhetnek a habitus és
(elképzelt) osztalyviszonyok, osztalyideologiai mintazatok dimenzidi is.

Ez persze a Kalvinban sokkal egyértelmiibben és hamarabb ad6dé értelmezés (volt).
Itt rogton a kutatas elején tematizaltam, hogy a diakok nem egyszertien az iskolanak és a ta-
naroknak allnak ellen, hanem habitusok, eltéré kulturalis mintak, és végsé soron osztalyok
kozotti fesziiltség is van az ellenalld performanszok, valasztasok és hozzaallas mogott.

Ezen a ponton is inkabb egy felvetéssel, és nem egy alapos elemzéssel élek, mert
nem tudtam mélyebben tanulmanyozni a didkok csaladjait, és azok osztalyideologiai
mintézatait. Az mindenképp egyértelmi a jelenségek szintjén, hogy a tanuldék gyakran
nem kovetik az iskolai ethosz normativ elvarasrendszerének tobb elemét. Gyakrabban
agresszivek, mint a Pet6fiben tanulé didkok; kevésbé tisztelik a tanarokat, és kevésbé
elkotelezettek a tanulés irdnt. Az agresszivitas, a gyenge motivacié gyakran 6sszefigg
az iskolaelhagyassal. Ezek a tarsadalmi marginalizacié kontextusanak szerves részei.
A diakok koziil sokan kiilonb6zé okok miatt nem folytatjak tanulményaikat a 8. osztaly
utan, ahogyan mar lattuk. Példaul a lanyok tobben hamar férjhez mennek.

Ugy ttinik, hogy a tanuldk és csaladjaik nem az iskolai, hanem mas értékrendet
kovetnek. Az iskolaban az agressziv viselkedés a fegyelmezés fontos célpontja, a tanarok
pedig igyekeznek pozitiv nézeteket kozvetiteni az iskolai teljesitményrél, a szorgalom és
a bizonyitvanyok fontossagarol. Ezeket a perspektivakat azonban a gyerekek altalaban
elutasitjak, mert nem nyujt életképes perspektivat, amely figyelembe veszi a valds hely-
zetliket. Valasztasaik és ellenallasuk igy egyfajta adaptiv stratégiaként értelmezhetd.
A gett6 kontextusaban az agresszivitas a ,tulélés” és a relativ tarsadalmi statusz reprezen-
talasanak fontos modja. Ahogy mar lattuk, e csaladok szamara a tarsadalomban valo (tal)

115 A diakok pontos (anyagi-tarsadalmi) helyzetérél nem voltak informéaciéim. Ami érdekes, hogy az osz-
talyfénoknek sem igazan. Ez megint egy er6teljes eltérés a Kalvintol, ahol a tanarok elég jol ismerték
minden gyerek anyagi hatterét is. Egy kozéposztalybeli intézményben ez sokkal inkabb rejtve marad.
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élés elérheté modjanak tlinik az informalis gazdasagban maradas, vagy talan egyesek
esetében a Vigvari és Kovai altal emlitett tobb labon allas (v6. Vigvari & Kovai, 2020),
a rugalmas be- és kilépés a bérmunka vilagaba/bol, valamint a termel6 és reproduktiv
munka hagyomanyos, nemek szerinti felosztasanak fenntartésa is (Dunaway, 2018).

Provokativ médon, egy ujfajta elméleti megkozelitést felvetve azt 4llitom, hogy a csala-
dok és a diakok a tanaroknal jobban megértik, hogy milyen alkalmazkodasi stratégia
miikodéképes a globalis téke uralma alatt. Ugy is mondhatjuk, hogy ez az 6 osztalyideo-
logiai mintazatuk. Ez pedig megnyilvanul szamos (fentebb is bemutatott) osztalypozici-
6jukhoz kothet6 kulturalis performanszukban és az allandésult, ugyanakkor némileg
alakulo-valtozoé habitusukban.

Er6sen romantikus (és ezért leegyszerisité) jellege ellenére, provokativ értelmezésként
alljon itt Lefebvre elemzése a proletarlétrél, az ehhez az alsdbb osztalyokhoz tartozo csa-
ladok osztalyideologiai mintazatainak masfajta megértéséhez.

A proletar ,allapotnak” kett6s aspektusa van — pontosabban egy dialektikus mozgast
feltételez. Egyfeldl arra torekszik, hogy a (egyéni) proletart elnyomja és dsszezlizza
a munka, az intézmények és az eszmék sulya alatt, amelyek valéban arra hivatottak,
hogy 6sszezuzzak. De ugyanakkor (és egy masik szempontbdl) a proletar a valésag-
gal és a természettel a munka révén vald sziintelen (mindennapi) érintkezése miatt
alapvet6 egészséggel és valdsagérzékkel van felruhdzva, amelyet mds tarsadalmi
csoportok elveszitenek, amennyiben elszakadnak a gyakorlati, alkoté tevékenységtél.
(Lefebvre, 1991, p. 143; a szerz6 forditasa)

Az alsébb osztalyokhoz tartozok vagy elnyomott csoportok oktatéasi egyenlétlenségei
mogott a kutatasra alapozott elméletek a strukturalis, ,kiils6” okokon (pl. szelektiv is-
kolarendszer) kiviil tobb olyan — a struktiraktol nem fiiggetlen, de — bizonyos értelemben
»bels6nek” tekinthet6 okot is azonositottak, amelyek a marginalizalt csoportban magéaban
képeztek akadalyt a mobilitas el6tt. Utaltam mar ezekre korabban: ilyen Ogbu elmélete,
amely a fekete diakok és csaladjaik ellenzéki kultirajat jelolte meg az oktatasi eredmé-
nyesség akadalyanak, vagy Willis megkozelitése, amely a munkasosztalybeli diakok kdzé-
posztalyitol idegen identitaskonstrukcidjat rajzolta meg (mindkettdt 1d. az 1.2. Az etnografia
haszna fejezet utolsd részében), és hasonld Freire koncepcidja a belsévé tett elnyomo struk-
tarardl (1d. a 3.9. Kapitalizmus, pedagogia, iskola fejezet végén). Nem vallalkoznék arra,

hogy a kutatasi adatok alapjan egy egészen mas elméletet alkossak meg - kiilonosen,
mert a didkokat és csaladjaikat nem tudtam errél megkérdezni —, de felvetés szintjén
mégis felmutatok egy olyan értelmezést, amely eltér a fenti interpretacioktol. Ugy is le-
het tekinteni, hogy a leszakado, als6 osztalyoknak a Kalvinban is megjelené csoportja
realisan latja a helyzetét. Redlisabban fogjak fel a tarsadalmi-gazdasagi valosagot, mint
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cres

az anyagi léthez, a tulélés szitkséglete ugyanis erdteljesebb valosagérzékelést tesz szamukra
lehet6vé. A szembenallas az iskolaval ennek a része, és bizonyos értelemben indokolt.
Az ehhez a habitushoz kéthet6 ideologiai mintazat azért ideologiai, mert ezen keresztiil
a sajat, tarsadalmilag bedgyazott szubjektumukat épitik fel, nem explicit médon, hanem
mogottes mintazatként jelenik meg, és mert ez a perspektiva nem kritikai, vagyis 6nmaga-
ban nem rendelkezik a tarsadalmi valtozast el6idézé, transzformativ jelleggel. Nem azért
azonban, mert hamis tudatuk lenne (mint pl. Freire megkozelitésében), amely akada-
lyozza emancipacidjukat, hanem mert a mélyebb, elnyomé struktiurakon valé atlatast nem
hordozza ez a mintazat, de az is felvethet8, hogy nem is kell. Hiszen igazuk van abban,
hogy a rendszert 6k maguk nem tudjak megvaltoztatni, és nem realis a kitorés elkép-
zelt lehet8sége sem a szamukra. A valtozas lehetéségének raadasul nem az 6 ideolbgiajuk
az elsbdleges akadalya, hanem az a mélyen gyokerez6 tarsadalmi struktira, amelynek
6k a kizsakmanyoltjai és elnyomottjai, valamint az a kozéposztalyi ideologiai mintazat
és iskolai ethosz, amely nem veszi figyelembe az 6 habitusukat, mely pedig ily médon
az iskolai kozegben ellenallova lesz a kozéposztalyisaggal szemben.

Az ellenallas 6nmagaban nem transzformativ természetesen (erre hivja fel a figyel-
met mind Ogbu, mind Willis elmélete), de ott rejlik benne a csoport cselekviképességének
(agenciajanak) a lehetdsége. Lois McNay (kévetve Bourdieu értelmezését) ugy latja, hogy
a habitus mint megtestesiilt tarsadalmi struktira nem valtoztathatatlan, stabil és a cselek-
vést meghatarozo (determinald), hanem teret ad a strukturakkal szembeni cselekvésnek és
cselekvéképességnek (vo. McNay, 2008). Sokkal inkabb tud materidlis értelemben is transz-
formativ lenni, mint az identitasra épiils cselekvés, amely azt feltételezi, hogy meg kell tudnod
hatarozni magad, elhelyezni egy csoporthoz kapcsoloddan, és abbdl fakadhat a cselekvésed.
A habitust alapul venni azt jelenti, hogy ennek a cselekvésnek megvannak a hatarai.

A megkozelitésemben a struktura hatarainak belatasa nem bénito, hanem éppen elérevi-
v6 az dgencia szempontjabol. Az dgencia, a cselekvés és az ebb6l fakado transzformativ
erd azért is tud érvényesiilni az alsobb osztalybeli habitusban és a valésaghoz jobban
kapcsolddé ideoldgiai mintazatban, mert a struktira belatasara épiil. A kézéposztalybe-
li ideologia azt az illtiziot kergeti, hogy lehetséges a felfelé 1épés a strukturatol fugget-
leniil, ,6ner8bél” (érdemek, teljesitmény alapjan). Ez az alsobb osztalybeli mintazat nem
hordoz ilyen illuziokat, és ezért lehetséges, hogy jobban meg is mozdulhat/mozdithat6
a struktira mélyebb belatasa felé.

Ehhez azonban ugy vélem, hogy az osztalytudatossag kialakitasa fontos lenne. Az alsébb
osztalyoké ugyanigy, mint a koztes osztalyoké, akik az el6bbiek szovetségesei lehetnek,
ha tdl tudnak 1épni a kozéposztalybeli fantazia és illuziokat kerget6 ideoldgiai konstruk-
ciok miatt kialakult tavolsagtartasukon. Az osztalytudatossagban benne van a reflexio
a struktdrara és az abban valé helyzetre, amely hidnyzik mindkét osztalyideologiabdl.
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Az osztalytudatossag (és kiilonosen az arra épité pedagdgia) csak nagyon implicit médon,
és az osztalypoziciora valo explicit reflektalas is csak nagyon ritkan jelent meg a két iskolaban.
Ezek nyomait fedeztem fel abban, amikor a Kalvinban a szegénység kulturajarol beszéltek
a tanarok, vagy amikor Zsolt a ,Proli Napr6l” irt, de a mindennapokban nem volt jelen
az osztaly kérdése. Nem igazan volt erre sz6- és fogalomkészlete sem a szerepléknek. Ez
utobbi nélkil is lehetséges azonban valamiféle tudatossag, példaul ha az inkabb osztaly-
pozicidhoz kot6dé szempontok keriilnek el6térbe az értelmezésekben. Ez azonban nem
volt jellemz6. A Pet6fiben az osztalykiilonbségek és -pozicié Zsolt reflexiéin kiviil gya-
korlatilag teljesen hianyzik. A Kalvinban pedig inkabb a mélyszegénység mint sokkold
jelenség volt a keret, amely mentén a gettordl beszéltek a tanarok. Példaul jellemz6, hogy
Anna els6sorban azon gondolkodik, hogy a gyerekek traumait hogyan segithet feldolgoz-
ni pl. a pszichodrama bevezetésével, anélkill, hogy a gyerekek, a sziil6k és a kozte 1évé
tarsadalmi kiulénbségeket behozna a kérdésfeltevésébe. A lélektani perspektiva elemzési
kerete kézenfekvébben adodik.

Bar a fent felvazolt felvetéseim a didkok habitusarél, az osztalyideologiai mintaza-
tok szerepérél és az erre épitett pedagogiai cselekvés lehet6ségeirdl csak feltételezések, és
tovabbi kutatasokra lenne szitkség ahhoz, hogy meg lehessen erésiteni ezeket, de azt gondo-
lom, hasznosabb lehet ez a kiinduldpont, amikor egy transzformativ pedagdgiat szeretnénk
végiggondolni, mint az 6nértelmezésre vagy az identitasra éptil6 megkozelitések. Err6l a ha-
bitusra épité osztalytudatos pedagogiarol még irok a késébbiekben (Id. a 4.14. Lehetséges-e
a kritikai tarsadalmi nevelés? fejezetet, kiillonosen a végét; tovabba az 5. Hogyan lesz az ideolo-

giakbol transzformativ antropologia? — eléremutat6 valaszok befejezd részt).

4.12. Tanari hatalom és strukturak

A fenti, a hatalomrol sz616 fejtegetések kapcsan kiilon fejezetben szeretnék nagyon ro-
viden emlitést tenni a tanari hatalom kérdésér6l. A tarsadalmi szubjektum nevelésében
fontos szerepe lehet annak is, hogy a tanar hogyan él a hatalmaval. Ez a szempont a kony-
vemben mar t6bbszor megjelent (és még fog is, példaul a demokraciara nevelés témajanal),
nem kap azonban kiemelt szerepet. Az elsé jelenetben, amellyel a kotetet kezdtem, rogton
a tanari hatalomgyakorlas elnyomé gesztusa keriilt kozéppontba. Azonban etnografiam
értelmezési kerete tudatosan el akart szakadni attol, hogy a sokszor kutatas és értelmezés
targyava tett, a hétkéznapokban is gyakrabban reflektalt tanar-didk interakcidkra és a ta-
nari hatalomra 6nmagaban koncentraljon. A tanar és a diak is egy tdgabb hatalmi erétér-
ben helyezhet6 el, ahol a személyes hatalommal valo (vissza)élés (példaul a fegyelmezés,
a biintetés, a kontroll stb. 4ltal) &rnyaltabban jelenik meg: az osztalyviszonyokbol eredd ha-
talmi strukturaknak, akozéposztalybeli iskolai ethosznak a részeként. A fokuszomba pedig
kiilonosen is az — osztalyhoz kapcsolodd — habitus és az ideolégiai mintazatok keriiltek.
Csak masodlagos jelent6ségii az a specifikusan tanari habitus, amely kétségtelenil tetten
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érhet6 volt a két iskolaban, és amelyhez a tanari tekintély, és az ebbdl fakadd tanar-diak
hatalmi viszonyok is kothet6k. Ettél fuggetlenil nem tartom a tanari hatalom kérdését
elhanyagolanddé témanak, és utalasszerien meg is jelenitem értelmezésemben, ahogy
a szerephez kapcsolodé hatalom 6sszefonodik az osztalypoziciobol, ideologiakbol fakado
hatalmi struktirakkal. E konyv kereteit azonban szétfeszitené egy ehhez kapcsol6dd
részletes elemzés.

* %k

Az el6z6 fejezetekben (az elkiiloniilés utin) a tarsadalmi nevelés kozéposztalyisaghoz
valo kapcsolédasardl irtam tobbféle teriileten és nézépontbol, kiemelten az ethosz, a habi-
tus és az ideoldgiai mintazatok fogalmaival 6sszefiiggésben. A 8. dbran az el6z6 fejezetek
tartalmat mutatom be, ismét a kritikai realizmus valésagszintjeinek mentén. Ez a szerke-
zet eltér attdl a logikai struktaratdl, ahogy egymashoz kotottem az el6z6 fejezeteket, de
azt remélem, hogy az abra Uj megvilagitasba helyezi a szovegeket, és még érthet6bbé teszi
a mondanivalémat.

Eltéré tanitas Didkok

Fegyelmezés Tanari hatalom és peformanszok ellenalldsa

Ertelmiségivé nevelés
(hidnya)

W

Iskolai ethosz Eltéré tudasszerkezetek

Kozéposztalyi fantazia, Eltér6 habitusok o .

. .. . . Osztdlyideoldgia
L ideoldgia és poziciok )
N

Reflektalatlansag, Osztalytudatossag,
osztalyvaksag ] /Y‘V\ [ reflexié

J
4 )

Tékefelhalmozas, informalitds, osztalyviszonyok, tdrsadalmi reprodukcio
& J

8. dbra. Kozéposztalyisdg — ethosz, habitusok és ideoldgidk a tdrsadalmi nevelésben
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A jelenségek szintjén azt latjuk, hogy az iskoldkban jelen vannak a fegyelmez6, érték-
atado performanszok, érvényesiil a tanari hatalom. Eltéré modon jelenik meg a két intéz-
ményben a tanitas és a diakok ellenallasa. Mindezek mogétt olyan mélyebb tendenciak
huzoédnak, amelyeket az alapvetéen kozéposztalyi iskolai ethoszhoz, az értelmiségivé
neveléshez (vagy ennek hianyahoz) és az eltéré tudasszerkezetekhez kotottem. Ezeket
magyarazzak a mechanizmusok: 1) a kézéposztalybeli fantazia, amely kiinduld perspek-
tivava és ideoldgiai mintazatta lesz az iskolai mindennapokban; 2) a kdzéposztalybeli
(és értelmiségi) habitus (forméalésa), és ennek az eltéré habitusokkal vald fesziiltsége,
amelyek er6forrasbeli és osztalypozicidhoz kothetdk; 3) az alsobb osztalyok ideologiai
mint4zata, amely ellenéllast sziil. Ha még mélyebb anyagi dimenziokat keresiink, akkor
ismét ott talaljuk a tékefelhalmozas vilagrendszeréhez kapcsoldédé mechanizmusokat.
Ezek 1) a karok tarsadalmi reprodukcidra terhelése; 2) az informalitasban (vagy akar
a kriminalitasban) maraddk fontos szerepe a rendszer fenntartasaban; 3) olyan osztaly-
viszonyok, amelyekben a tékések és a koztes osztalyok szovetségre 1épnek. Pedagogiai
szempontbdl a struktirakra és az itt felsorolt tényezdkre valo reflektalatlansagnak, osz-
talyvak pedagégianak van fontos szerepe mindezen mechanizmusok ujratermelésében.
Masrészt viszont kritikai lehet8séget jelent az osztalytudatossag és a tarsadalmi reflexio
elémozditasa.

Kérdések tovabbi gondolkodasra

« Ha az olvaso a sajat (korabbi) iskolajanak ethoszara gondol, mi jellemezte azt, és ho-
gyan kothetd az itt bemutatott mélyebb mechanizmusokhoz?

« Ertelmiséginek érzi magat az olvasé? Es ha igen, milyen értelemben? Ez mivel jar
a szamara?

+ Mit gondol a kozéposztalyi perspektivarodl, fantaziarol? Mennyiben alakitja az életét

s

« A sajat habitusat mik jellemzik (amennyire ra tud latni tudatosan), és mi torténik,
ha eltérd habitust emberekkel talalkozik? Az iskolaban, ahol tanul(t), tanit(ott), ahova
a gyereke jar(t), voltak ilyen talalkozasok? Milyen médon térténnek/torténtek ezek?

+ Hogyan jellemezné az iskolai tudasszerkezetet, amelyet megtapasztalt?

« Mivolt a legnehezebben befogadhat6 ezekben a fejezetekben? Mi volt a legérdekesebb,
leginspiralobb? Milyen szempontokra kivancsi még?

« Milyen lehet6ségeket lat a valtozasra?
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4.13. ,Hogyan lesziink jok?” — humanista ideoldgia

Az osztalyszerkezet és a kozéposztalyisag iskolahoz kot6dé témait 6sszefoglalva azt gon-
dolom: az egyik legfontosabb megallapitas, amelyre az elemzés soran jutottam, hogy
a tarsadalmi lénnyé nevelés (ahogy hivom: a tarsadalmi szubjektum formalasa; révi-
den: tarsadalmi nevelés) az iskolaban (ebben a két intézményben, és ehhez hasonléan
valdszintileg sok masikban) nem valamilyen egyetemesen meghatarozhat6 tarsadalmi-
sagot kozvetit, nem egy egyetemes tarsadalmi szubjektumot formal, hanem egy osztaly-
viszonyok altal meghatarozott tarsadalomba vezet be. Az egyetemesség illiizioja azonban
kisérti az iskolat, és ennek tipikus ideologiai hatterét ebben a fejezetben azonositom és
mutatom be.

Koényvem cimében szerepel a ,jok lesziink” kifejezés, amely megjeleniti, hogy
a didkok gyakran egy elképzelt erkolesi jo fényében értékelik magukat, a tanarok pedig
Gket. Mar lattuk, ahogy a Kalvinban példaul a didkok a nap végén rendszeresen megkér-
dezik, hogy jok voltak-e. De a ,jok vagyunk — rosszak vagyunk” narrativaja a Pet6fiben
is megjelenik:

Bioldgiatanar nem enged be az érajara, mert azt mondja, félév vége van, inkabb ne za-
varjam az ¢6rat. A didkok szerint azonban ez kamu. Mindegy mi van, ,ugyanugy rosszak
vagyunk” — mondja Péter.

(TNP 2019.01. 22.)

Ahogyan mar szintén lattunk ra példat, a tanarok is sokszor erkélcsi kategoriakban be-
szélnek a didkokrol. Néha er6s szavakkal is, mint itt:

A tanar jelentést ir az 6ran tortént verekedésroél. ,Ezek vadallatok!” — mondja a gyere-
kekre utalva. ,Vagyis nem! A vadallatok jok, az emberek meg néha...”
(TNK 2018.12. 18.)

A tarsadalmi viszonyrendszerek is erkolesi perspektivaba helyez6dnek, pontosabban
a tarsadalmi normativ keretekre nevelés valamiféle egyetemes moralis nevelésként jelenik
meg. Az etikadrakon példaul — szokasos modon — nincs arra reflexio, hogy milyen tarsa-
dalmi dimenziok vannak az erkolcsi kérdések mogott. Az egyik oran a versengésre, a sajat
érdekek maximalizalasara, és a bizalomra, a kooperaciora épité cselekvési stratégiakat
hasonlitottak dssze egy gyakorlati dontéshozo jaték soran. A tanar azt a tanulsagot vonta
le a végén, hogy ,Nehéz a bizalmi stratégiat valasztani, 6k sokszor a balekok. De az em-
beriség mégis akkor él tul, ha elkezdiink erre atallni” (TNP 2019. 06. 11.) Az emberiség
tulélése egy erkolcsi valasztastdl fiigg ebben az értelmezésben, amely raadasul teljesen
le van valasztva a tarsadalmi kontextusrol. Szép (liberalis, humanista) elv a bizalom
véalasztasa, de példaul bizonyos elnyomott pozicidobdl nem feltétleniil a legjobb straté-
gia. Az iskolaban kozvetitett erkoles ismét egy kozéposztalybeli moralitashoz kothetd.
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A didkok is ennek a keretében értelmezik a ,jésagukat”. Példaul egy foglalkozason jo és
rossz tulajdonsagokat kell 6sszeszedniiik magukrol a gyerekeknek. Az egyik felirat:

Jo tulajdonsagok: szép, helyes, okos, észinte, josziv(.
Amin valtoztatnék: verekedds, ideges, rossz vagyok, amikor ram jon az 5 perc, agresz-
sziv, elkések mindenhonnan, zrikkolas, rossz a természetem.

(TNK 2018. 10. 12.)

A diak sajat onképében (feltételezhetben) erésen benne van az a tanarok altal kozvetitett
kép, amely egy kozéposztalybeli habitushoz képest hatarozza meg a ,rossz tulajdonsagokat”.
A diih, az agresszio, az idegesség nem a koriilmények miatti, sokszor érthetd, sét akar
pozitiv eréforrast is jelent6 érzelmi tényez6kként jelennek meg, amelyeket segitséggel jol
be lehet csatornazni az el6revivé cselekvésekbe, hanem zavard, rossz tulajdonsagokként,
a rossz természet részeiként.

Ezt a tarsadalmit elfedd, és alapvetéen moralizalo ideologiai mintazatot humanista
ideologiaként azonositottam. Amikor elkezdtem elemezni a tanarok performanszaiban és
a tantervekben megjelend alapvet6 antropoldgiai dimenzidkat, az els6 felbukkan6 minta
egy értékrend volt, amelynek az alapveté elemei a kovetkez8k voltak:

- azegyéni emberi élet és egymas tiszteletben tartasa;

- az agresszivitas elkeriilése;

« azegyuttmikodés;

- atolerancia;

- atanulés;

- amunka;

« akozosség életében vald részvétel.

Ezt a mintazatot humanizmusként azonositottam. Nem megyek bele a fogalom korili
bonyolult értelmezési kérdésekbe. Egyszertien azért hasznalom, mert egy altalanosan
elfogadott, emberkozpontu (erkolesi) szemléletet jelzo, kozérthet6 fogalom. Annak elle-
nére, hogy a humanista perspektivak erds kritikakat kaptak az elméletalkotoktdl mind
a posztmodernista, mind a kritikai oldalon, tovabbra is veliink vannak azok a humanista
diskurzusok, amelyek megfogalmazzak: kik vagyunk (létiinkben: ontoldgia), kiknek
kellene lenniink (antropoldgiai eszmény) és hogyan kellene cselekedniink (etika, moral)
emberként.

A két iskola dokumentumai is explicit moédon emlitik a minden egyes tanuld
iranti tisztelet és az egyiittérz6, gyermekkozponta hozzaallas értékeit, a tanuldk képes-
ségeinek elémozditasaval egyiitt, hozzatéve valamilyen forméban a fentebb felsorolt
értékdimenzidkat is. Ezek az alapvet6 humanista ériékek egyben nevelési célok is. Az ok-
tatasi dokumentumokban (pedagégiai program, tantervek, hazirend stb.) - korabbi
tapasztalataim szerint is — ezeket az értékeket alapvetének tekintik, és gyakran az iskolai
mindennapokban is érvényesiilnek. Megfigyeléseim szerint ezeket a dokumentumokban
megfogalmazott értékeket a tanarok alapvetden kovették, tiszteletben tartottak és kozveti-
tették (néhany kivételtdl eltekintve, amikor a tanulokkal nem tisztelettel bantak, hanem
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inkabb targyiasitottak 6ket, ahogy lentebb még kibontom). Gyakran lattam olyan tana-
rokat, akik tanitas kozben tisztelettel viselkedtek diakjaikkal. Példaul Anna két egymast
kovets oran keresztiil, hosszu id6n at folyamatosan figyelt a tanuléi igényeire. Hagyta,
hogy kifejezzék érzéseiket, mindig reagalt arra, amit mondtak, tiirelemmel javitotta ki
6ket. Gyakran kellett fegyelmeznie is 6ket, de ezt mindig nagyon kedvesen, szelid hangon
tette. A gimnéziumban a tanarok viselkedése altalaban formalisabb volt, de arckifejezé-
seik, gesztusaik, el6adasaik (pl. kdszonés, batoritas, a didkok motivalasa, a problémaikra
val6 odafigyelés) szintén (féleg) ennek a humanista értékrendnek feleltek meg. A huma-
nizmus gyakran athatotta a mindennapi iskolai performanszokat is. A Kalvinban még
az apro és illegalisan miikodtetett iskolai biifé eladdja is segitékészen, szinte anyaskodva

viselkedett a didkokkal:

Tanulé: ,.Bori néni! Mi jon ki 120 forintb6l? Mennyivel tartozom még?”
Bori néni: ,Hat adom ezt a csokoladét, ami a legszebb!”
Tanuld: ,HG, de szeretlek, Bori nénil”
(TNK 2019. 03. 08.)

A terepnaplok alapjan mindkét iskolardl az deriil ki tehat, hogy egyfajta humanista ant-
ropologiat kovet a mindennapi oktatasi gyakorlatban. Ezt a tényt egy emancipatorikus
megkozelités idvozolné és pozitivnak tartana, de mélyebbre mendé elemzésem a tanarok
és az iskolak humanizmusanak osszetettebb értékelését kinalja.

El6szor is érdekes latni, hogy mikor nem kévetik ezt a humanista keretet.
Megfigyeltem, vagy elmondtak nekem néhany olyan esetet (és a kényvemben mar
meg is jelenitettem parat), amikor a tanarok tiszteletleniil vagy agresszivan viselked-
tek a tanuldkkal, s6t targyiasitottak 6ket (ilyen a tanari fojtogatas, vagy egyébként
az ugyanattdl a tanartdl szarmazé ,vadallatok” jelzd is, de tobb ilyen is volt). Fontos
megjegyezni, hogy ezek az incidensek f6ként a Kalvinban, és inkabb a kutatdsom els6
részében fordultak eld. Itt néhany tanar nem tudott mit kezdeni a diakok ,viselkedési
problémaival” (amit én inkabb ismét kotnék az elvart kozéposztalybeli normarendszer
[fegyelem] és a didkok nemkozéposztalybeli habitusa kozotti fesziiltséghez). Raadasul
a tanaroknak ebben a sz(ikds eréforrasokkal rendelkez$ kornyezetben kevesebb le-
het8ségiik volt arra, hogy tamogatast kapjanak. A terepmunkam soran megvaltozott
kozosség azonban pozitivabb iskolai légkort alakitott ki, amelyben csékkent a tanarok
agresszivitasa. A Pet6fiben csak egy tanarrél szamoltak be a didkok, hogy agressziv
(kiabalt veliik, rosszat mondott roluk), s bar én is tantja voltam erételjesebb, a diakokat
megszégyenitd viselkedésének, de a didkok altal elmondott még durvabb széhasznalat-
tol tartdzkodott, amikor jelen voltam az 6rain. Ez a kett6sség azt mutatja, hogy a tanar
tisztaban volt az altala kovetend6 (elvart) humanista norméakkal, és amikor én is ott
voltam mint kutato, a kiviilrél jové tarsadalmi kontrollt képviselve, ezeknek nagyjabol
megfelel6 modon is viselkedett. Amikor azonban masok nem voltak jelen, és a didkok
o6nmagukban nem jelentettek ,elégséges” tairsadalmi kontrollt, ekkor elnyom¢ és agresz-
sziv modon gyakorolta a tanari hatalméat. Néhany egyéni, pszicholdgiai tényez6 mellett
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a performanszok e kettéssége az iskolai ethosz fegyelmi dimenzidjanak is betudhaté.
A tanar agressziv performanszokat alkalmazott a diakokat nevelve, kihasznalva az osz-
talyteremben nehezen megkérdéjelezhet hatalmat.

Azt is fontos megvizsgalni, hogy milyen mélyebb tendencidk allnak e mogott
a humanista antropoldégia mogott. Amikor a tanarok ennek az antropoldgidnak meg-
felel6 viselkedésforméakat jatszanak el, az ambivalens, ellentmondasos elemeket hordoz
magaban.

A Petéfiben a tanarok figyelme és a tanulokkal valo torédés gyakran nem tiint valo-
di gondoskod¢ attittidnek a tanulokkal mint személyekkel szemben, hanem inkabb
az osztalyterem iranyitasahoz sziikséges attit@idként jelent meg, ahol bizonyos célokat
kell elérni (pl. egy adott tantervi egység végére érni). Ezek a tantervi célok sokszor
latszottak elsédlegesnek: a humanista magatartas csak ires, ritualis performansznak
tlint, amelynek célja a (jo) tanulok tAmogatasa a jobb tanulasi teljesitmény érdekében.

Az iskola torténetileg is olyan (kontrollald) intézmény, ahol a személyes torédés nem
elsédleges szempont, és a tanarok és a didkok kozotti kapcsolat inkabb hivatalos, mint
személyes. Ezt a csupan ,eljatszott humanizmust” érdemes kritikai szemmel is elemez-
ni, ahogyan a tamogatas és a gondoskodas egyenl6tlen elosztasat is, amely altalaban
a jobban teljesit6 didkoknak kedvez. Erre vonatkozoan a Petéfi pedagogiai programjaban
az egyik els6 megallapitas igy szolt: ,A Pet6fi Gimnaziumban humanus és gyermekkoz-
ponti médon szeretnénk magas elvarasokat tamasztani a diakokkal szemben.” (Petdfi
Pedagogiai Program, p. 2). Az emberséges és gyermekkozpontu attitlidok tehat azonnal
osszekapcesolodnak a magas elvarasok megszokott, kozéposztalyi diskurzusaval. Az iskolai
eredményesség és teljesitmény a kozépiskolai oktatassal kapcsolatos beszédmod alapvetd
elemei, amelyeket a kozéposztalybeli sziil6k elvarnak.

A Petéfiben Zsolt korabban leirt pedagéogiai hozzaallasat is el lehet a helyezni
a humanizmus keretében. A tanulokkal szemben személyesebb, huméanusabb magatartast
tanusitott mas tanaroknal. Iskolaidén kiviil is kommunikalt veliik, odafigyelt személyes
problémaikra, stb. Lattuk azonban, hogy nem volt ellentmondasmentes ez a hozzaallas.
Nem feltétleniil oszlott meg az egyes tanulok kozott az odafigyeld, gondoskodo attitid, és
ez eleinte sokkal inkabb fiiggott a személyes szimpatidjatol. Erzelmileg tolttt viselkedése
pedig egyfajta affektiv (érzelmi), elnyomé hatalomgyakorlast tett lehet6vé.

A Kalvinban a tanarok tobbsége szintén gondoskoddbb, személyesebb és szeretettelje-
sebb, humanista hozzaallast tanusitott a tanulokkal szemben. Ez kothet6 a gettoiskola-jelleghez
is. Az iskola kicsi, a tanulok ,hatranyos helyzetiiek”, és a tanarok tudjak, hogy mas szerepiik
van, mint mas ,normalis” iskolakban. Igy megnyilvanulasaik tébbsége egyértelmiien szere-
tetteljes és személyesen gondoskodé volt. Beszélgettek a diakok problémairél, megvarrtak
a nadragjukat, ha elszakadt, igyekeztek odafigyelni sokféle igényeikre. Az iskolai ritualék
és performanszok is ilyen személyesebb és csaladiasabb jellegtiek voltak.
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A Kalvin tehat mésfajta ,humanista pedagogiat” alkalmaz, mint a Petéfi. Es ennek
is megvannak a maga ambivalens dimenzioi.

A legf6bb pedagogiai attitidnek szant szeretetteljes és gondoskodo figyelem azt is szol-
galhatja, hogy elkeriiljék a tanuldk tarsadalmi valésagara valo reflektalast, amely
tilmutat a személyes valdsagon, és rendszerszint(i (gazdasagi és politikai) természet(;
ezért ugy tiinik, hogy a tanarok hataskorén kiviil esik. A hamis humanista univerzaliz-
mus (egyetemesség) és az illuzérikus gyermekkozpontusag elrejtheti a gyermekekhez
kapcsolodé osztaly- és hatalmi szempontokat.

Példaul a folerancia (egy masik humanista érték) diskurzusa leegyszerisitheti a tana-
rok viszonyat a tanulok hatteréhez. Beszélgetéseikben a tanulok csaladja gyakran mint
~LAZOK”, mint egy masik kulturalis vilag jelent meg, amely mas, idegen szamukra, de
olyan vilag, amelyet bizonyos mértékig toleralni kellett. Ez az értelmezés a tanuldk valo-
sagardl alkotott 9sszetettebb képet is tartalmaz, példaul ahogyan méar utaltam ré a ,sze-
génység kulturajanak” kerete kapcsan. Az igazgatdé magyarazta el egy nevel6testilletin,
hogy amikor a csalddok azonnal elkéltik az adomanyokbdl kapott pénzt, az nem azért
van, mert egyszerien pazarolnak, hanem mert ez hozzatartozik a ,szegénységi kultira-
hoz”. Ezekbdl a diskurzusokbdl azonban még mindig hidnyoznak a tarsadalmi poziciok
és a rendszerszintii tényez6k mélyebb megfontolasai. A tolerancia megmarad a méassag
elismerésének liberalis keretében, és leereszkedé elemmel is bir: ,tolerdlom a massagod”,
kiindulva a sajat poziciémbol.

Ahogy mar felmutattam, a leereszked? attitlid egyébként is jelen volt a Kalvinban,
és mar irtam a tanulokkal szembeni alacsonyabb elvarasok jelenségér6l is. Amikor
a tanarok humanista empatiaval probalnak a tanulok sziikségleteire dsszpontositani,
ez uriigyként szolgalhat a gyerekek szamara kinalt megfelelé oktatas hianyara. A sok-
féle egyéb tevékenység (linnepségek, latogatasok, eléadasok stb.) mellett az egyik évben
jellemz6 megoldas volt, hogy majus végétdl a délelstti két tandra utdn minden tanar és
gyerek a kozeli jatszotérre ment, és ott toltotték a nap hatralévd részét. Ez volt a szokésos
napirend. A tanarok elmondtak, hogy a gyerekek nem birtak tovabb a tanteremben, és ez
értelmezhet6 lenne a humanista, gondoskodé figyelem megnyilvanulasaként a gyerekek
felé, amely az iskolai rendet is rugalmasan tudja kezelni. Az azonban nem vet6doétt fel,
hogyan lehetne a teremben maradva, vagy akar a jatszotéren tanulast segité (pl. jaté-
kos) foglalkozasokat tartani, ha mar nehézzé valt a hagyomanyos oktatas. Megjegyzem,
a leterhelt tanarok esetében teljesen érthet6 volt ez a megoldasmdd, és az iskola éppen
adott lehetségeihez is alkalmazkodott. Az latszott (ebben a megoldasban, és sokszor mas-
kor), hogy a . gyerekkozpontisag™itt alapvetéen alacsony elvarasokat jelentett, ellentétben
a Pet6fivel, ahol ugyanez magas elvarasokkal jart egyiitt. Mindazonéltal ez a dimenzi6 is
valtozott a harom év alatt, és a tanarok az Gj helyi tanterv kidolgozasakor elkezdtek a ma-
gasabb elvarasokra is figyelmet forditani.

222



LEHETSEGES-E A KRITIKAI TARSADALMI NEVELES?

Végil az egyik legfontosabb kritikAm a humanista antropolégiaval mint pedagogi-
ai értékrenddel szemben, hogy ideologiava valt. Az iskola gy probalta atadni a tisztelet,
a kedvesség és a szorgalom erényeit, mintha ezek valamilyen fiiggetlen, egyetemes embe-
ri erkolcs részét képeznék. Az agresszio (és a kriminalitas) kapcsan is lattuk mar, hogy
a moralis perspektiva egy humanista pedagbgiaval parosulva mennyire vak tud maradni
a mogottes tarsadalmi mechanizmusokra.

Ezek fel6l a humanizmus egyfajta moralis ideologiaként tiinik fel, amely hozzajarul
a kapitalista vilagrendszerben a termelés és az Ujratermelés kilonb6z6 modozataiban
részt vevd személyek (szubjektumok) felépitéséhez: engedelmes és egytittmiik6dé munka-
sok, gondoskodo csaladtagok stb. Emellett a humanizmus elfedi a habitust és a kapitalista
termelést szolgald osztalyviszonyokat.

Elemzésem szerint tehat a humanista ideologia misztifikalja az iskolai oktatast (mitikus,
nem megkérdéjelezhetd és fennkolt képbe burkolja), elrejii az iskolaztatas fegyelmezd és
kozéposztalybeli jellegét, a kiilonboz6 érdekeltek kozotti hatalmi viszonyokat, a gondos-
kodas és a figyelem egyenl6tlen elosztasat, és végsé soron azokat az anyagi, tarsadalmi
viszonyokat, amelyek e ,kapitalista pedagbgia” mintazatait 1étrehozzak.

A humanizmus (humanista antropolégia) mindkét iskola kozos ideologiaja. Ennek az ideo-
logianak a figyelembevétele és elemzése kulcsfontossagt a tarsadalmi szubjektum forma-
lasanak kritikai értelmezéséhez. Az oktatason keresztiil a szubjekium (6n)értelmezéséhez
jarul hozza (Althusser fogalmaval: interpellalja, meghivja azt, elhelyezi egy értelmezési
keretben, amitél az lesz, aki), és gramsci-i értelemben hegemon ideologiaként (1d. a 3.12. Mi
az ideologia? Mi a tudas? fejezetet) hatja at az oktatést, mintha egy egyetemes moralis mér-

ce lehetne. Ezért kihivast jelent ennek kritikdja, és egy transzformativabb antropologiai
értelmezés felajanlasa. Hiszen nem kénnyt nyitottnak lenni az olyan alapvet6nek téin
(senki altal meg nem kérddjelezett) értelmezési keretek kritikajara, amelyek példaul azt
allitjak: fontos a tanuldékhoz valé gondoskodé hozzaallas, vagy nem helyes az agressziv
viselkedés. Ismét nem arrdl van sz6, hogy ezek ne lennének bizonyos értelemben ,igaz”
allitasok, hanem arrdl, hogy ebben a formaban nagyon leegyszertsit6ek, és kihagyjak azt
a komplex valdsagot, amely ezeket az értékeket koriilveszi, felépiti.

4.14. Lehetséges-e a kritikai tarsadalmi nevelés?

Ezen a ponton az olvasé azt érezheti, hogy nagyon mas az, amit a tarsadalmiva neve-
lésrdl itt felmutattam, mint amit a cim alapjan vart volna. Egyaltalan, ha mindent igy
meghataroz az ideologiai mintazat, mennyire van tere a valédi nevelésnek? Es milyen
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szerepe lehet az olyan tényez6knek, amelyeket hagyomanyosan a tarsadalompedagégia-
hoz kapcsolnak?

Amikor az allampolgari nevelésr6l, vagy tagabb értelemben a , tarsadalmi nevelés-
r6l” gondolkodunk, akkor a legtobbszor vagy a tantargyi tartalmak (tarsadalomismeret,
jogi ismeretek, esetleg gazdasagi ismeretek), vagy az iskola kozvetlenebbiil a tarsadalmi
élethez kapcsol6dd tevékenységei keriilnek eltérbe: dnkéntesség, didkonkorményzat,
esetleg a demokratikus formak megjelenése az oktatasban. Ez nagyrészt igaz az allampol-
garinevelés szakirodalmara is. Ahogyan a bevezetében irtam, én szandékosan nem ezekre
a ,megszokott” szempontokra koncentraltam a kutatdsomban. Mar a kezdeti kiindulé-
pontom is antropologiai volt, és az eltérd identitasokra akartam koncentralni, a késébb
megvaltozott elméleti megkozelitésem pedig arra fokuszalt, hogy az osztalyviszonyokba
elhelyezve az iskolai ethosz, az ideoldgiai mintazatok a habitussal 6sszefiiggésben ho-
gyan formaljak a tarsadalmi szubjektumot. Mindez sokkal inkabb olyan teriiletek felé
viszi az értelmezést, amelyek épp nem az explicit tantervhez tartoznak. Ugy is irhatnam,
hogy eddig inkabb a rejtett tantervvel foglalkoztam (a pedagégidban bevett szohaszna-
latot kovetve). Ez azonban nem teljesen igaz, hiszen el6keriiltek mar a kifejezett tantervi
elemek is, amikor a tudéaskonstrukciordl, tartalmakrol, az iskolai miikodés olyan célzott
elemeirdl volt sz9, amelyek kifejezetten formalni akarjak a diakokat (pl. fegyelmi eljaras,
szabalyok stb.). A kutatdsom soran nem tartottam lényegesnek a rejtett és nem rejtett tanterv
éles megkiilonboztetését, inkabb a kiilonféle performanszok és a tudaskozvetités rejtett
dimenzio6it igyekeztem feltarni. Maradhatott hidnyérzet az olvasoban, hiszen szamtalan
olyan dolgot nem vettem szamitasba, amely formalo-nevel6 hatassal lehet a didkok tarsa-
dalmi szubjektumara.

Nem véletlen azonban, hogy nem ezek voltak hangstilyosak a kényvemben. Igy
szeretnék tudatosan szembemenni azzal az elképzeléssel, hogy az iskola tarsadalom-
pedagogiaja elsésorban azon mulik, hogy az iskolai tevékenységekkel mennyire
neveljitk aktiv allampolgarokka a didkokat, és milyen a tarsadalommal 6sszefiiggésbe
hozhat6 tartalmakat adunk at nekik. Ezek a tényez6k ugyanis szintén jol kapcsolod-
nak a fentebb leirt mélyebb folyamatba, amelyet a habitus és az ideoldégiai mintazatok
osztalyviszonyokba illeszked$ dinamikéja alakit. Sokkal meghatarozobb az elképzelt ko-
zéposztalyisag hegemoén ideoldgiai mintazata. Ez ratelepszik ezekre a kifejezett elemekre is,
mintegy bekebelezi azokat. Amikor arra figyeliink a jelenségek szintjén, hogy mi szerepel
a 3.-osok osztalyszabalyzataban, hogyan beszél irodaloméran a feminizmusrél a tanar,
milyen médon fegyelmez, mit kozvetit az LMBTQ-emberekrél (amikor kijavitja a diakok
szohasznalatat), akkor abban a kritikai elemzésben, amit itt érvényesitek, ezek a felszinen
megjelend elemek (és amit ,tartalmilag”, explicit moédon kozvetitenek) masodlagosak, mert
—ahogyan lattuk — mindegyik jol beilleszthet6 egy mélyebb folyamatba. A feminizmusrél
vagy LMBTQ-témakrol beszélni kapcsolodik ahhoz a kozéposztalyi tudasszerkezethez és
a kozéposztalyi habitus formalasahoz, amelyek végiil megerésitik az osztalyviszonyok
szerkezetét. Ez azt jelenti — és tudom, hogy ezt rendkiviil provokativ kimondani ebben
a formaban -, hogy a tanar akar akkor is, amikor valami tarsadalmilag relevans, kritikus
dolgot akar kizvetiteni, valdjaban ennek soran is megerdsitheti a hatalmi viszonyokat,
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akar akritizalni akart rendszert (1d. ismét a jelenetet példaul, amelyben Zsolt feministanak
nevezi magat a 4.10. Eltér6 tudasszerkezetek fejezet 1. pontjaban). Megértem, ha az olvasé
felcsattan ezen a ponton, és azt mondja, hogy ,de hat akkor azt allitom, hogy a tanar tok
mindegy, mit csinal, igysem tud kilépni a rendszerbél”. A marxista megkozelitéseket pont

emiatt vadoljak sokszor determinizmussal, vagyis hogy ugy gondolja, hogy az embert
alapvetéen determinaljak, meghatarozzak a tarsadalmi struktirdk. Ahogyan az alsébb
osztalyokba tartozé didkok kapcsan, itt is el6keril a cselekvbképesség (agencia) kérdése.
Itt a tanar, vagy az iskola mint intézmény, mint k6zosség agenciajarol van sz6. Kénnyen
tlinhet ugy, amikor a tarsadalmi strukturak (mint pl. az osztalyviszonyok félperiférias
szerkezete) felél elemezziik a rejtett mechanizmusokat, hogy ha ilyen erésen, és raadasul
rejtetten (és ezen a mikroszinten) hatnak, akkor nem sok tere van ezek megbontasanak,
az agencianak. Erre rimel, amit Harris irt (Id. a 3.12. Mi az ideolbgia? Mi a tudas? fejezet
végén), hogy az iskolai tudas mindig ideologiai természet(i, és a valdsag strukturalis
félreértelmezése, hamis reprezentacidja (misrepresentation). Azonban itt is (mint a dia-
kok esetében) szeretném jelezni, hogy a latszat ellenére nagyon is hiszek az agenciaban,

és azt gondolom, hogy a kritikai megkozelitésnek nagyon is része a cselekvésben rejlé
lehetdségek allitasa. Az biztos, hogy nem kénnyii egy ennyire ideologikus intézményben,
mint az iskola, a kritikai lehet6ségeket érvényesiteni. De Illichcsel szemben, aki — tobbek
kozott erre is valaszul - az iskola felszamolasat tiizi ki célul, én fontosnak gondolom, hogy
a jelenlegi iskolai kereteken beliil maradva gondolkodjunk az intézmény és a pedagogia
transzformativabba tételén (vo. Illich, 2000). Ehhez az els6 1épés azonban éppen az, hogy
felismerjiik és beismerjiik a struktira (nem determinisztikusan, tehat mindent els6pré-
en) meghatarozo voltat.

A struktdra és az agencia dialektikus viszonyban van egymassal. Egész konyvem
egyik alapgondolata, hogy a kapitalista vilagrendszer nem valami felettiink all6 nagy
(makro)struktura, amelyhez nincs kéze a mindennapoknak. A kapitalizmus mindent
athat, mindenhol jelen van, nem tudjuk teljesen kivonni magunkat aléla, mint ahogy
a hozza kapcsolddd egyéb tarsadalmi strukturalis tényez6k alol sem (mint az osztaly-
viszonyok, ideolégiak, habitus). Ahogyan azonban a kapitalista termelés épp lénye-
génél fogva (hogy tudniillik az emberi munkara kell tamaszkodnia) més tényezbkkel
egyltt nagyban az embert6l fiigg, ezzel magaban hordozza a sajat ,ellenpolusat”, le-
bontasi pontjat (az emberi munkat, beleértve ebbe altalaban a cselekvést és az alkotast
is), ugy azt is mondhatjuk, hogy a tarsadalmi struktirak meghatarozoé volta azaltal,
hogy az ember szaimara hozzaférhetd, a cselekvd tudatossag lehet6ségét adja. Az ember
ezt a meghatarozottsagot felfedezve és elismerve tud cselekedni.

A torténelem soran sokszor akkor tudtak erés mozgalmak létrejonni, amikor az em-
berek felismerték az elnyomo strukturak erejét, és annak rejtett dimenzidi is felszinre
keriiltek (példaul a patriarchalis elnyomas a nbkkel szemben). Ha kritikai szemlélettel
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a valtoz(tat)asbol mint alapvetd, cselekvé emberi dimenzidbdl indulunk ki (ahogy Marx is
teszi), akkor el6szor nyilvan azt allitjuk (tézisként), hogy az ember képes cselekvé modon
valtoztatni a tarsadalmon. Azonban azonnal lathatéva valik, ahogy a valtoztatast aka-
dalyoz6 struktarakat elemezziik, hogy ez mégsem lehetséges, hiszen még ezt a kritikai
szandéku cselekvést is athatja a struktira, mintha nem lehetne téle szabadulni. Azonban
ennek az antitézisnek a felismerése juttatt el minket oda, hogy épp ezen struktirak miatt
kell - ezeket mindig figyelembe véve — cselekedniink (vagyis a szintézishez). Ahogy ezek
elétérbe keriilnek, nem rejtettek tobbé, és valos strukturajuk feltiinik, gy lehetéség
van a valosagos valtozasra (ez a szintézis). Ez ugyanakkor nem egy mechanikus folya-
mat. A strukturdk meghatarozé voltanak felismerése kétségteleniill apatiat és motiva-
latlansagot is hozhat. Az igazi (osztalytudatossaggal parosuld) onreflexi6é azonban - ugy
vélem — felszabadité hatasi. Ennek soran az torténik ugyanis, hogy a testiinkben adott
meghatarozottsdg — ami alapvetéen nem tudatos, igy mégis — lathatova valik, és ezen
a modon cselekvésiink eléterébe kertilhet. Nem allitom ugyanakkor, hogy egy ilyen mély,
kritikai onreflexio feltétleniil sziikséges a valtozashoz. Ahogyan a didkok habitusa esetében
lattuk, a valtozas lehet6ségét nemcsak az ilyen reflektiv cselekvés hordozza, hanem az el-
lentmondasok és fesziiltségek megélése is, amely az embereket és kozosségeket a valtozta-
t6 (valamilyen szinten transzformativ) cselekvés iranyaba mozdithatja. Azt sem allitom,
hogy csak azok a kiizdelmek a fontosak, amelyek a nagy struktirakat célozzak meg. Tehat
egész konkrétan példaul nem hiabavalé a feminizmus kérdésének felvetése, vagy a mele-
geket degradalo kifejezések kijavitasa az 6rakon. Ezek fontos tarsadalmi perspektivakat
adhatnak a tanuloknak. Fontos tarsadalmi nevelési pillanatok. Azonban azt allitom, hogy
a rendszert (végs6 soron a kapitalizmust mint mindent athaté keretet) szamba vevé reflexio
e strukturak tekintetében sokkal transzformativabb tud lenni, és ez az alacsonyabb szintd
kiizdelmekre is kihat. Ha tehat nem egyszertien arra koncentralunk, hogy egy tarsadalmi
szempontot (pl. a n6k elnyomasat) tematizaljunk az érainkon, vagy elmondjuk a didkok-
nak, hogy nem helyes a ratyi szot hasznalni, hanem meglatjuk, hogy ez a tematizalas és
figyelmeztetés milyen médon agyazodik be a kozéposztalyisag megerdsitésébe, akkor ez
olyan masfajta stratégiak szamara lehet megtermékenyitt, amelyek egy feminista, illetve
egy LMBTQ-kiizdelmet is atfogobba tehetnek, s6t, ezek felé hatékonyabban is mozditha-
toak lehetnek a didkok. Hogy értem ezt?

Egyrészt a tanar sajat onreflexioja segitségével arnyaltabban tudja kontextusba
helyezni a feminista vagy az LMBTQ-kiizdelmeket, témakat. Példaul reflektalhat ezek
szélesebb tarsadalmi beagyazottsagara, a probléma Osszetettségére. Visszatérve a jele-

netre, amelyben a feminizmus keriilt el6 az irodalomoéran (a 4.10. Eltérd tudasszerkezetek
fejezet 1. pontjaban), a tudatos tanar arnyaltabban is felvetheti a témat, ha tisztaban van
azzal, mennyire beagyazddik az a kozéposztalyisagba. Példaul egy mondattal utalhat
az eltérd tarsadalmi helyzet n6k problémaira, illetve tudva, hogy a feminizmus mintegy
részévé valt a didkok altal is kovetett kozéposztalybeli (liberalis) ideologiai mintazatnak
(és persze ellennarrativaként egy kozéposztalybeli konzervativ ideologiai mintazatnak is
[a ,habz6 sz4ji feminizmus” elutasitasa]), bizonyos modszerekkel provokativan ra is kér-
dezhet erre a beépiilt fogalomkészletre. A vita modszerével példaul arra, hogy mit jelent
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feminista irénak lenni, mit6l az valaki, s altaldban mitél feminista valaki. Az errél vald
diskurzus, és a jol iranyitott vitdban felmeriilé ellentmondasok (pl. milyen problémakra
iranyithatja ra a figyelmet egy milliardos feminista, mint Rowling, és milyenekre nem,
milyen nék lathatatlanok, milyen eszkozei vannak neki és mas néknek az emancipacié
terén, a néi irok lehetnek-e altalaban példaképek, és ha igen, akkor kiknek, stb.) kritikai
értelmezéseket hivhatnak el, és a feminista kiizdelem darnyaltabb pedagégiai megalapozoi
lehetnek. Hozza kell tennem, hogy volt erre néhany j6 példa Zsolt 6rain is. O tobbszor
tudatosan figyelt arra, hogy tarsadalmi szempontokat hozzon be, és ezekre reflektaltunk
is kozosen. Néhanyszor ez a tarsadalmisag nem tudott elszakadni attél az ideologiai
mintazattol és tudasszerkezettdl, amely rendszermegerdsité (Ugy lattam, hogy a feminiz-
musrol sz0l6 jelenetben ez tortént), maskor azonban sokkal nagyobb kritikai potencial
volt felvetéseiben: példaul amikor az Edes Anna kapcsan az osztalyellentétek és az egyén
hibaztathatésaganak kérdése kerilt el6.

Egy osztalytudatos tanar nem egyszerlien rendre utasitja a ratyizo, buzizé dia-
kot, hanem tudja, hogy ennek meglehet a maga (habitusban megmutatkozo) tarsadalmi
eredete. Igy a rendreutasitas (helyesbités) helyett (vagy mellett) belemehet a jatékba, és
Osszeszedhetik a didkokkal, hogy — kovetve az & széhasznalatukat — kiket ismeriink,
akik ratyik (a hétkéznapokban, az irodalomban, a térténelemben). Léda férje kapcsan
keriilt el a sz6 egy kalvinos irodaloméran. Egy par mondat erejéig meg lehetne allni,
és arrol beszélgetni, miért volt hazas, ha ratyi volt. Ma azt varjak egy melegtdl, hogy
meghézasodjon egy nével? Miért igen? Miért nem? Maga a modszer, hogy a diak nem
kozéposztalyinak megfelel$ viselkedése (a ratyi sz6 hasznalataval) nem rendreutasitas,
fegyelmezés targya, hanem kiindulopontja egy felvetésnek, vitanak, olyan ut, amely at tudja
hangolni az iskolai, k6zéposztalyi ethoszt. Ez sokkal hatékonyabb pedagdgiai mddja lehet
a heteronormativ megkozelitések elleni fellépésnek is, mint egy szimpla rendreutasitas
vagy kijavitas. Az iskola transzformativ lehet6ségeir6l a zar6 fejezetben irok még tobbet.
Itt, az eddigi elemzések utan egy pillanatra megallva szerettem volna tisztazni, hogy ez
a fajta értelmezés hogyan illeszthet6 alapkérdésem, a tarsadalmi lénnyé nevelés pedagéd-
giai perspektivajaba, hogy ne tlinjon irdsom 6ncéld hagyomany- és mitoszrombolasnak,
a megszokott keretek egyszerti megkérdéjelezésének.

Kérdések tovabbi gondolkodasra

A konkrét kérdések helyett most egy reflexiéra szeretném meghivni az olvasét. Ugy gon-
dolom, hogy mig a korabbi fejezetek intellektualis szinten jelenthettek kihivast az olvaso-
nak (az 6sszetettebb strukturalis elemzések atlatasa miatt), ez utdbbi kettd kéri a legtobbet
az olvasotdl a kérdésfeltevés terén (hacsak nem maga is elkételezett rendszerkritikus).
Egylittérzek az olvasoval: még a humanizmust is megkérdéjelezem, s6t még azt is, amikor
a tanar tarsadalomkritikus akar lenni. Azt kérem, hogy ugy gondolkodjunk a tarsadal-
mi cselekvés lehetdségén, hogy kozben (ellentmondasos médon) annak o6riasi korlatait
belatjuk. Nem véletlen, hogy a rendszerkritikus baloldali gondolkoddsméd nem igazan
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népszer(i a mindennapokban és az aktivizmusban — mondhatja a kritikus olvasd. Mégis
arra kérem az olvasot, hogy egy pillanatra gondolkodjon el azon, hogy a sajat véleménye
milyen médon be4gyazott abba a szocializacioba, amit kapott, hogyan kot6dik az érde-
kekhez, amelyek tarsadalmi hovatartozasahoz kothetéek (pl. osztalyhelyzete, kisebbségi
vagy tobbségi helyzete, identitasa). Ha ilyen modon reflektalni tud habitusara, akkor
lehet, hogy azt is észreveszi, miért olyan nehéz elfogadni ezeket a felvetéseket. Killonosen
az a része nehéz ennek, amikor a sajat identitasunkat érezzitk megkérdéjelezve. Megszok-
tuk, hogy az identitasunk (hogy pl. egy értelmiségi kutat6 vagyok, aki elérevivé munkét
végez, vagy egy feminista aktivista, aki masokért dolgozik) mélyen a része annak, ahogy
a vildgban vagyunk. Ez alapjan éljiik a mindennapokat. Epp ezért olyan nehéz, ha valaki
felveti, hogy amit az identitasunk alapjan fontosnak gondolunk, az megkérdéjelezhetd.

En pedig most arra kérem az olvasot, hogy épp ezt a dédelgetett identitasat helyez-
ze el tarsadalmilag. Az identitas viszonylagossagat és megkérddjelezend6ségét nemcsak
elméletben gondolom fontosnak, hanem onismereti gyakorlatként is, amely a zaloga
a kritikai cselekvésnek. Persze az olvasé visszavaghat azzal, hogy vajon amikor én ezt
a konyvet irtam, ugyanigy elhelyeztem a sajat identitasomat, és a kovetkeztetéseim vajon
nem abbdl fakadnak, hogy baloldali, rendszerkritikus identitisom van, amely mindent
meg akar kérdéjelezni egy elképzelt utopisztikus valtozas érdekében? A folvetés jogos.
Es igen, szamot vetettem ezzel. Ahogy mar leirtam, tudatos volt a déntésem a rendszer-
kritikai megkozelités mellett, mert szeretnék egy olyan folvetést tenni, amely az eddigi
sémakkal szemben djat mutat fel, és a kapitalizmus borzalmaibdl kivezeté utat mutat.
Ahogy pedig idaig eljutottam, az pont azon az Gton keresztiil vezetett, hogy a korabbi
aktivista, kozéposztalybeli identitisomat megkérdéjeleztem. Ezekkel a gondolatokkal
kérem az olvasot, hogy legyen nyitott érvelésemre, és gondolkodjon el azon, mennyiben
habitusara). Ehhez példaul érdemes lehet tarsadalmi szempontbdl végiggondolni csalad-
torténetét, és a sajat élettorténetét is. Ajanlom ehhez a kritikai pszichologia reflexioit."*
Végil érdekes lehet, hogy a fentiek fényében milyen lehet6ségeket lat arra, hogy minden-
kori sajat, illetve gyereke iskolaja transzformativabb legyen pedagdgiai értelemben.

4.15. Tarsadalmi nevelés: demokracia, tantery,
ideologiak
Ebben a fejezetben néhany olyan dimenziéra térek ki réviden, amelyek kifejezettebb

modon jelenitik meg a tarsadalmi nevelést: demokraciara nevelés, a tarsadalomrol sz616
diskurzusok, értelmezések. Ahogyan fentebb irtam, ezek ugyan masodlagosak, de ezzel

116 A Fordulat folyéirat Kritikai pszicholégia cim(i tematikus szadmat ajanlom ehhez: http:/fordulat.net/?q=-
harmincegyedik. Illetve az Uj Egyenléség Kritikai pszicholégia szekcibjat: https:/ujegyenloseg.hu/
category/kritikai_pszichologia/
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egyutt fontosak maradnak. Nem ezekre fokuszaltam, de meg kell emlitenem a kutatas erre
vonatkozé eredményeit is, mert jelentések a pedagogiai tanulsagaik.

Az rogton kérdés lehet, hogy mi is tartozik a tarsadalmi nevelésbe. Talan az, amikor
az a cél, hogy valaki része legyen a tarsadalomnak? Netan az, hogy aktiv részese legyen?
Ez a liberalis pedagdgiai cél rendkiviil leegyszer(isité ebben a formaban, de tény, hogy
érdemes tanulmanyozni, mik az ilyen célzott tarsadalmi nevelésnek az elemei az iskola-
ban. Ehhez hozza kell tenni azonban, hogy a tudatos célzottsag nem mindig allapithat6 meg
egyértelmiien, és nem is ez a legfontosabb tényez6. Amikor a tanar azt mondja a drogok
kapcsan, hogy megengedd a pszichedelikus szerek spiritualis értelemzésével, de ,nem
azért mondom, hogy holnaptdl beiratkozzatok egy samanhoz” (TNP 2018. 05. 28.), akkor
részben mond egy célzott mondatot, részben viszont kozvetit egy hozzaallast a droghasz-
nalattal kapcsolatban, amely nem tilt6 (a magyar torvényekkel szemben!). Ehhez hasonld,
amikor kideriilt, hogy egy didknak megvan DVD-n Az ember tragédidja rajzfilm, amit meg
akarnak nézni, a tanar pedig azt mondja: ,Remek, akkor nem kell térvényt sértenem [ti.
letdltenem], mint mindenki mindennap teszi.” (TNP 2018. 11. 05.) Itt nem tudatos célként,
de a tanar mégis (mas értelemben) ,célzottan” kozvetit egy felfogast: a letoltés torvénysér-
t6 ugyan, de hat mindenki csinalja, s ezzel etikailag viszonylagos az elvileg térvénysért6
magatartas. Az ilyen didkokkal 6sszekacsintds gesztusok kapcsan érdemes lehet a rejtett
tanterv és a kifejezett tanterv kozotti fesziiltségeket tematizalni, mert ezekben az fejez-
dik ki, hogy ,tudjatok: azt kell mondanom, az a norma, hogy ez térvénysérté/nem helyes
stb., de mindnyéjan tudjuk, hogy ezt nem kell komolyan venni”. Ugyanakkor mivel az én
tarsadalomelméleti megkozelitésemben teljesen masodlagos a torvényesség kérdése
az azt is megalapoz6 materialis tarsadalmi viszonyokhoz képest, én mindkét jelenetben
inkabb a kézéposztalybeli tudasszerkezetet latom visszakdszonni, és ,,a térvények hatarai
ellenére is fel tudom épiteni a sajat autonémiam”habitusat és ideoldgiai mintazatat.

Azt is fontos még kiemelni, hogy szamos mas célhoz kapcsolodnak tarsadalmi
dimenziok. Az egészséges életmodra nevelés, a fenntarthatésagra, kornyezettudatossagra ne-
velés, a mentalis egészségre segitl nevelés mind olyan célok és hozzajuk kapcsol6do célzott
vagy nem Kkifejezetten célzott folyamatok, amelyeknek erds tarsadalmi vonatkozasai
vannak. Amikor példaul egy didk az irodalomoéran a sajat versét olvassa fel, amelyben
halvanyan, de megjelenik az 6ngyilkossag gondolata, és a tanar erre nem reflektéal-reagal
semmilyen médon (amelynek egyik oka — mint mar lattuk - a tulintellektualizalt iskolai
ethosz), akkor nemcsak a mentalis egészség teriiletén kovet el pedagogiai hibat, hanem ez
beagyazodik egyrészt az ongyilkossagot koriilvevé tarsadalmi tabusitasba, masrészt azt
is kozvetiti rejtett modon, hogy az nem az iskola vagy a kozosség feladata, hogy az ilyen
nehéz érzésekkel kezdjen valamit. Tehat az nem tarsadalmi és kozosségi felelésség, ha-
nem egyénileg megoldand6 probléma. Ha tovabbmegyiink, ennek is meg lehet talalni
az osztalyviszonyokhoz és a kapitalizmushoz kothet6 tényezéit (pl. az individualizmus
jelenségéhez kapcsolododan), de ez az elhelyezés most nem célom minden egyes jelenség
tekintetében. Itt csak azt akartam érzékeltetni, hogy a tarsadalmi nevelés jelensége rend-
kiviil osszetett és szerteagazo. Arra nem vallalkozom, hogy egy ilyen mindenre kiterjed
elemzést adjak a tantervi (és rejtett tantervi) megnyilvanulasokrél. Amire korlatozottan
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bemutatok néhany eredményt, az a demokraciara nevelés és az explicit tarsadalmi ideo-
logiak megjelenése a két iskolaban. Mindketté jol elhelyezheté ez eddigi értelmezési
keretemben.

A demokraciara nevelés klasszikusan része a tarsadalmi nevelés tematikajanak.
Kritikai megkozelitésben a polgari demokracidk demokratikus miikodése ugyanigy el-
helyezhet6 a kapitalista termelési méd és tarsadalmi viszonyok rendszerében. Szamos
kritikai megkozelités felhivja ra a figyelmet, hogy illuzié azt gondolni, hogy a polgari
demokraciak az emberek valodi részvételét teremtik meg a tarsadalmi életben, valoban
az alakitoi lesznek annak, de még azt is, hogy a politikai torténések fiiggetlenek lenné-
nek a gazdasagi folyamatoktdl, és igy valoban egy valasztason délne el az ,orszag sorsa”.
Egy kritikai demokraciafelfogasban a munkahelyi demokracia, az emberek termelés fe-
letti részvételi kontrollja is ugyanolyan jelentéségi, nem pusztan a valasztott képvisel6k
(és a fuggetlen birdsag és sajtd) Gtjan a politikai szféra feletti valamilyen ellenérzés gya-
korlasanak lehet6sége. Az iskolaban azonban egyértelmiien olyan demokraciafelfogas
jelenik meg, amely ezekre a ,politikan tuli” dimenziokra egyaltalan nem kérdez ra. Sét, te-
matikusan az iskola a politikai kérdéseket altalaban tabuként kezeli. Ebben volt kiilonbség
a Pet6fi és a Kalvin kozott. A Kalvinban a tanarok egy kifejezetten ellenzéki beagyazottsagt
iskola pedagogusaiként sokkal egyértelmtibben merték még a kisebb gyerekeknek is be-
hozni az explicit politikai témékat. Nem volt ez gyakori, nem allt k6zéppontban, de nem
éreztem a kérdés tabusitasat. A Petdfiben viszont ez nagyon is megjelent.

JTérjlink vissza Rousseau-ra [mondja a térténelemtanar]! A tobbség joga, ahogy a ki-
sebbségre erészakolja az akaratat.” Aktualizal: ,Ez mais igy van.” A valasztasok utan
a kormanynak 2/3-a van. Pali vitatkozik: ,Nem, csak 49%."
Tanar: ,Persze igaz, hogy torzit a valasztasi rendszer, de van relativ tébbségiik. En
egyik part mellett sem kampanyolok, érted?
Pali: ,Persze, értem.”

(TNP 2018.12. 07.)

Latszik, hogy a tanar nagyon 6Ovatosan hozza be az aktualpolitikat. Rogton fontosnak
tartja tisztazni, hogy nem ,partpolitizal”. Az is latszik itt, hogy a kisebbség-tobbség
viszonyrol egy leegyszerusité értelmezést mutat fel. Nem kerill el a jogallamisagbol
fakadd egyensuly (a tobbségnek nincs korlatlan hatalma), az emberi jogok kérdése vagy
a kisebbségek védelme. A polgari demokracia alapelvei is ,torzultan” jelennek meg itt.

Van, amikor a didkok azért ki tudjak kezdeni ezt a tabusitast. Erre utal egy farsan-
gi jelenet a Pet6fibol.

A 10.B-sek elég komplex miisort raktak dssze. Volt benne egy hiradéparddia is, egy
STOP SOROS-os poénnal. Erdekes, hogy mennyire atjarja a kampanypropaganda
az iskolai poénkodast.

Ugye Péter az évnyitd beszédében a kormanypropagandat kigunyold, migransos,
.Mondjuk meg...!" poénokkal akart nyitni, de az igazgaté mondta, hogy ezt taldn még-

230



TARSADALMI NEVELES: DEMOKRACIA, TANTERV, IDEOLOGIAK

sem kéne. (Eppen elég formabontd volt, hogy elment a stand-up felé az évnyitd.) Tehat
évnyiton még nem lehet, de farsangon mar siman.
(JP 2018. 02. 10. - farsang és politika)

Erdekes, hogy ,karnevali izemmoédban” ez a ,kihagas” belefér az iskolai ethoszba, de
a hivatalosabb évnyiton nem. Nincs arra az iskolaban tér, hogy nyilt diskurzusok legyenek
aktuélis politikai kérdésekrél.

A demokracidhoz erésen kapcsolddik a tiltakozasok allampolgari lehetésége. A kuta-
tasom alatt még nem jelentek meg azok a szélesebb diakbazisra épité mozgalmi jelenségek,
amelyek 2022-23-ban, de mar akkor is voltak didktiintetések. Ezekhez kapcsoléddan érde-
mes Zsolt reflektiv naplorészletét idézni:

[...]ligen hamar értesiiltem a kovetkez6 ,Ne menjiskolaba!” didaktlintetésrél, és kivancsi-
an vartam, mekkora visszhangja lesz a Pet6fiben. Ha nem is tul nagy zajjal, de hamaro-
san megjelentek az ezzel kapcsolatos szélamok. Az osztdlyomban azt is megkérdezték,
hogy hogy lesz igazolva, ha nem jonnek. Mondtam, hogy sziiléi igazolas. Tréfasan hozza-
tettem, hogy ebben a szituaciéban most az ,elnyomoé rendszert” képviselem.
Az elbtte lévo csitortoki napon nem sajndltam 10 percet rdszanni, hogy kicsit beszél-
jek, beszélgessiink a dologrél. Elmondtam, hogy szdmos oldala van ennek az egész-
nek. Egyrészt nagyon is tdmogatom az allampolgdri aktivitast, tehat ha egyetértiink,
kapcsolddjunk be, fejezziik ki a véleményiinket, stb. Ugyanakkor arra is felhivtam
a figyelmet, hogy az iskolabdl valé kimaradds elsésorban propaganda, ne hagyjuk
magunkat megvezetni, és vallaljuk tudatosan a dontésiinket... Itt (vagy taldn még egy
kicsit kordbban) Tamas kozbeszoélt: ,Tok mindegy, hogy jottok-e iskolaba holnap vagy
nem, egy a lényeg! Délutan legyetek ott a Kossuth téren!”
Az is szbba keriilt, hogy ez most politikai esemény vagy sem. Tobb didk bedobta azt
az allaspontot, hogy ez partfiliggetlen, és nem szdl a politikai partokrél vagy a kor-
manyzati rendszerrél. En ezzel nem értettem egyet. Azt mondtam, hogy barmennyire
is probaljdk azt mondani, hogy ez nem sz6l partokrdl, még akkor is, ha tényleg nem
kothetd politikai érdekeltségekhez, ami nem valdszindG, de tegyik fel, hogy igy van,
kozvetett mddon akkor is kormanyellenes esemény. Ezalél nem lehet kibuajni. Nem ugy
tnt, mintha vennék az adast.
Mivel este a tdnchazban ott volt Péter, aki a tiintetésrél jott, megkérdeztem, milyen
volt. Mondta, hogy elsé tiintetésnek megfelelt, meghallgattak hdrom beszédet. Az elsé
kettd jo volt, de a harmadik sajnos nagyon elvitte a partpolitika felé a dolgokat.
Nemcsak ebbdl az eseménybdl, hanem mas aprobb esetekbdl is azt a kovetkeztetést
sz(rom le, hogy az én didkjaim korében a politikai események és a politikaba valé be-
vonoédds sokkal kurrensebb téma, mint az én osztalyomban volt 12 éve. Viszont a part-
politika tovabbra is tabu, elhatarolédnak téle, mondvan, hogy az nem jé, masrészt
nincs hozza kozlk, és egyelére nem dolguk ezzel foglalkozni. (Ez utébbi sz6 szerint igy
hangzott el valamikor.) Izgalmas hasitadsa ez a politikai aktivitasnak.

(JP 2018. 01. 19. — diaktiintetés)
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Ez a kozos reflexié azért inkabb a kivételt jelentette a Pet6fiben. Az aktualpolitikai ese-
ményekre, tintetésekre, a didkok részvételére nem reflektaltak a diakok, és nem is sok
segitséget kaptak abban, hogyan helyezhet6 ez el a demokratikus tarsadalmi miikodés
kérdéskorében. Ez lehet, hogy azota valtozott. Mindenesetre itt latszott, hogy ebben van
egy elszalasztott tarsadalompedagdgiai (akar a hagyomanyos demokraciara nevelés terii-
letét tekintve) lehet8ség.

A demokracia kritikai értelmezése szinte egyaltalan nem keriilt el6 a Petdfiben, bar egy-
szer (érint6legesen) volt sz6 egy torténelemoéran a részvételi demokraciardl, a Kalvinban
pedig a tanarok kozott tobb kifejezetten ,baloldali arc” volt egy id6ben, és ezért meriil-
tek fel ezek a kérdések. Itt volt az is megfigyelhet6, hogy az iskolai demokracia teriiletén
probalkoztak a tanarok Uj kezdeményezések bevezetésével. Tartottak iskolagyiilést, ahol
minden diak hozzaszoélhatott, a részvételi demokracia eszkozeit hasznalva beszélgettek
az iskola életérél, probaltak végiggondolni, hogyan tudnak bevonni a gyerekeket bizo-
nyos dontésekbe. Azonban itt sem lattam ennek kidolgozott utjait. Inkabb kisérletezések
voltak ezek (az iskolagytilés példaul nem valt rendszeres, j6l mikods gyakorlatta). A még
itt is valamennyire érvényesiil6 merev iskolai ethosz és a diakok szembenall6 habitusa
nehezitd tényezo6ket jelentettek egy jol miikod6 iskolai demokracia mitkodtetésében.

Azt figyeltem meg tovabba, hogy mddszertanilag alapvetéen masképp jelent meg
a demokréacia a két intézményben. A Kalvinban kisérleteztek radikalisabb forméakkal is
(mint az iskolagyilés); az orak, foglalkozasok egy része pedig sokkal lazabb, informa-
lisabb volt a kisérletezés idészakaban (a fels6sok szamara), és igy a didkok szempontjai,
hangja hangsilyosan megjelent benniik (ahogyan ezt t6bb jelenetben lathattuk), de ezek
a pedagogiai folyamatok nem voltak tudatosan felépitve a bevonéas, a demokratikus rész-
vétel szempontjabodl. Ezzel szemben a Petdfiben egyértelmlien merevebb struktirak voltak,
modszertanilag viszont tobbszor talalkoztam azzal, hogy az ordkon a demokratikus miiko-
dés reflektaltabb formai jelentek meg: a diakok megkérdezése az 6raszervezés modszerérol,
a targyalandd témakrol. Ennek persze valoszintileg az is az oka (ismét), hogy egy ilyen
kozéposztalybeli iskolai ethoszban ennek szervesiiltebben helye volt. Ebben valdszintleg
az életkori eltérések is benne lehettek, de nem annyira a gyerekek eltéré kora, hanem
a két iskola kozépiskolai és altalanos iskolai ethosza kozotti kiillonbség miatt.

A demokratikus mtik6désmodokhoz tartozhatott volna, hogy a diakok fellépnek
a tanarok hatalmi tulkapasaival szemben. Ez azonban gyakorlatilag soha nem tortént meg
abban az osztalyban, ahol én is jelen voltam. A diakok tobb tanarra panaszkodtak, de
szervezett fellépés nem volt, és erre lathatéan nem is voltak meg az eszkozeik, vagy
egyszertien nem volt elég motivaciéjuk. Erdekes ebbél a szempontbél egy konfliktust
végignézni.

Az éra el6tti szlinetben izzik a levegd az osztalyban. Fel vannak haborodva, hogy be-
osztja Kovacs az embereket az egyéni szébeli feleletekre, anélkiil, hogy megkérdezné
Oket. Eszter irt is neki, hogy a hétvégén dolgozott. De a tandr azt valaszolja: nem tu-
dom, késziiljon.

20 percet késett a megbeszélt feleletrél, s egyvalaki felelt le a 4 ember helyett.
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Eszter diih6sen: ,Miért nem csindlunk TZ-t, le vagyunk maradva.”

Blanka: ,Engedd el, majd 12.-ben szélsz, nem érdemes...”

Eszter tovabb mondja mérgesen. Masok: ,De Kovaccsal nyugodtan veszekedj!”

Eszter: ,Tudom, hogy akkor még jobban felhlizza magat, de egyszerten ki kell adnom

magambdl... felhizom magam...” (A tobbiek bélogatnak, nevetnek.)

Eszter: ,Eskiiszom, nyugtatoét kellene szednem, 17 évesen, az iskola miatt, gyUlolok

ide bejarni...”

[Ezutan a tanarral az 6ra soran folyamatosan konfliktusba kerilnek a didkok, de a ta-

nar csendre és fegyelemre inti 6ket, el is cséndesednek.]

[A kovetkez6 éran] Zsolt irja fel a témakat a tablara, amiket javasolnak. Errél eszembe

jut, hogy ez igy demokratikus mikodés. Viszont Kovacs tanari reakcidival (és az osz-

taly csondjével) pont az volt a bajom, hogy arra nevel: maradj kussban, ne vitatkozz

a felsébb pozicidban lév6vel. Ezért meg is kérdezem, hogy csinaltak-e mar valamit

Kovacs ligyében.

Meli odaiil, hogy hallgassa. Blanka azt mondja, hogy megérti, hogy miért ilyen Kovdacs,

mert borzasztd az osztaly hozzaallasa. (Epp ekkor kezd el orditani Balint, hogy geci,

utalja az iskolat, a puldverérél kell megennie a kajat.)

Blanka: ,No, hat errél beszélek.”

Tomi: ,Nekem nincsenek jé jegyeim, Ugyhogy ugy vagyok vele, hogy inkabb kussolok.”
(TNP 2019. 04. 29.)

Az osztaly két része szakadt itt is. A ,tanulds csoport” sokkal inkabb konformistabb,
a masik lazadna, de végiil 8k sem allnak ebbe bele. Ez az iskola — gy tlinik — nemigen
ad teret annak, hogy a didkok a konfliktusokat demokratikus médon tudjak rendezni.
Inkabb ,kussban maradnak”.

A csondben levés egyébként is az egyik leggyakrabban elvart ,didk-izemmod”
az iskolaban. Es elmondhaté, hogy a Petéfiben a demokratikus pedagdgiai modszertanok
(kooperativ, vagy akar csoportmunka, draimapedagégiai elemek, projektmunka) nagyon
ritkan kertiltek elé. A Kalvinban pedig sokszor tlint tigy, hogy modszertanilag nem vé-
giggondoltan épiiltek be a kisérletezésbe. Nem gondolom, hogy a demokraciara nevelés
csak ezeken mulna, de az oktatas, és maga a tanulds valamiféle demokratizalodasa nélkiil
(a didkok részvétele, hangja, beleszolasa, az ehhez megfelelé modszerek) nehezen kép-
zelhet6 el akar a liberalis, akar a kritikai demokratikus nevelés. Ezzel egyiitt szeretném
ismét hangsulyozni, hogy amikor ezt leirom, nem valamiféle vadat fogalmazok meg
a pedagdgusokkal szemben. Az iskola torténetileg kialakult ethosza, az er6s ideologiai
mintéazatok, az oktatasnak a kapitalizmusban elhanyagolt reproduktiv teriilete, és ennek
kovetkeztében a tanari munka alacsony megbecsiiltsége mind olyan tényez6k, amelyek
megnehezitik ezt a modszertani megujulast. Masrészt azt sem akarom mondani, hogy
a pedagodgiai modszertan mindennek a kulcsa (mint ahogyan tébb pedagégiai irds és
megkozelités implicit vagy explicit médon ezt sugallja, allitja). Itt Gjra fontos az a reflexio,
amelyet az alternativ pedagogia ellentmondasossagarol mar kifejtettem (Id. a 4.5 A latszat
csall Liberalis és konzervativ ideologiai mintazatok, valamint a félperiférias tékefelhalmozas
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fejezetben, a kiemelt sz6vegdoboz utani részben). A Kalvinban az igazgatd és a tanarok
egy része az alternativ pedagogia behozasaban latta a kulcsat annak, hogy az iskola
a didkokat segiteni tudja (azzal, hogy alkalmazkodik hozzajuk). Ez a feltételezés nyilvan
nem alaptalan, de egyrészt tamaszkodik arra a pedagodgiai ideologiai megkozelitésre,
amely az altenativitast a ,jo pedagogiaként” jeloli meg (reflexié nélkiil annak tarsadalmi
beagyazottsagara), masrészt két év tapasztalata nem azt mutatta, hogy az alternativitas
énmagaban valéban egy transzformativabb, emancipatorikusabb pedagégiat hozott. Ugy
tint, hogy a Kalvin az alternativitashoz tud nyulni megoldasként, mert a pedagogiai
diskurzusokban ideologiailag ez a masféle, jobb, a gyerekekhez alkalmazkodd oktatas
megtestesitdje, és nincsenck mintak a kritikai szemlélet érvényesitésére.

A Petéfiben Zsolt hozott be ,alternativ modszereket”. Ezek koziil leginkabb jatéko-
sitasi alapi pontozasa volt allandé technika.'” Pedagdgiai szempontbél jol mikodott,
és oldotta is az iskolai ethosz ,besorolasos értékelésre” épité vilagat. Igy volt tarsadalmi
relevanciaja, mert lehet6séget adott az eltéré tudasok érvényesiilésére (amelyek — mint
lattuk — eltér6 tarsadalmi pozicidkhoz is kothetdk). Miikodésének mélyebb elemzése nem
kapcsolodik szorosan a témamhoz. Zsolt az irodalomtanitasban is tamaszkodott kreati-
vitasra épiil6 moédszerekre: példaul a didkok alkotasara. Mikozben ennek is lehet akar
transzformativ tarsadalmi jelent8sége, egy alkalommal felfigyeltem ennek az ellentmon-
dasossagara is. Az egyik dolgozatban Zsolt egy olyan plusz feladatot ajanlott fel, hogy
a tanulok irjanak egy onallo verset, amelyben megidéznek egy vagy tobb Petéfi-verset
(s erre plusz pontokat kaphattak). Ezzel az volt a problémam, hogy ez egy olyan kreativ
feladat, amire az o6rai oktatas nem készit fel, tehat igazabol azt dijazza, ha valaki fiigget-
lenii] az iskolatol amugy is kreativ, s igy azokkal szemben kizaré, akik nem azok. Persze
lehet azt mondani, hogy azoknak meg ott a lehet6ség, hogy tanuljanak, de egyrészt nem
hiszem, hogy ez elére lehet6ségként meg volt adva (tanulsz, de lehetsz kreativ is), illetve
nyilvan igazsagtalan a nem ilyen médon kreativ tanulokkal (arrél nem is beszélve, hogy
mennyire igazsagos nem tanorai/iskolai tudasért pontot adni témazaréban). Nyilvan sok
nem iskolai (iskolaban szerezhet) tudast, képességet pontoz egy dolgozat (pl. az otthon-
rol hozott miveltséget), de itt ez elég explicit. Végiil nem sokan irtak verset,"* nem volt ez

117 Ezazt jelentette, hogy a diakok rendszeresen kaptak pontokat nagyon sokféle tevékenységért, és ezek jel-
lemz6en nagyon magas pontszamok voltak (sok ezer pontja volt mindenkinek). Mindenki gytjtogethette
ezeket, és ebbdl kialakult egy jatékos versenyzés, amelyben Zsolt sokféle tudast és kompetenciat tudott
értékelni.

118 ,Kis szinesként” idézem az egyik ilyen verset, mert szerintem a tanuldi kreativitas jo példaja:

,En vagyok az ész,

Mindenki, aki ellenem van

Hamarosan elvész.

Elnyeli 6ket a tenger, a népek tengere.

S nem marad bel6liik semmi, csak egy fagyott molylepke.
De talan nem érdemelnek ily halalt

Hogy egy kopar jeges pusztan faggyanak at.

Bar lehet jobban jarnak,

Ha agyban parnak koézt varnak.

Csak hulljanak ala, mint 6szi falevél
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lényeges, az értékelést nagyban befolyasold feladat, de az ellentmondasossaga szerintem
ismét ravilagit, hogy az alternativ megoldasmodok nem feltétlen elérevivok tarsadalmi,
transzformativ szempontbdl.

Egy kritikai antropolégiai megkozelitésben, amely az emberek (kozosségek és egyé-
nek) felszabadulasat tiizi ki célul, nem elég a modszereken, technikakon valtoztatni:
ezeket ugyanis ugyaniugy be tudja kebelezni a rendszer (1d. a neoliberalis oktataspoliti-
kakban is el6térbe keriil az innovativ oktatasi modszertan, illetve az alternativ okta-
tas ugyanigy megerdsiti az oktatasi rendszert és az osztalyviszonyokat), ha hianyzik
a mélyebb kritikai reflexi6. Ha pedig ez utoébbi megvan, az fontosabb, mint a konkrét
stechnikai megvalositas”.

Azt is mondhatom — talan tobbek szamara provokativ médon —, hogy egy tanar, aki nem
sok csoportmunkat, projektet alkalmaz, de meghallgatja, bevonja didkjait, és kritikai
is), és igyekszik ideoldgiakritikai attit@iddel tanitani, és ezt a didkjainak atadni, szerintem
transzformativabb, és ebben az értelemben ,jobb” pedagbgus, mint az innovativ modsze-
reket rendszeresen hasznalo kollégaja, akiben viszont nincs meg a kritikai attitid.

A demokraciara neveléshez is kapcsolhat6 olyan dimenziorél teszek még emlitést,
amely tdl is mutat azon, és 6nmagaban is tarsadalompedagogiai jelent6séggel bir. Ez
a kozosségi nevelés vagy kozosségiség (1d. errél Rapos et al., 2011). Az iskolai ethosz része
az is, hogy a kozéposztalybeli érvényesiilés alapvetéen individualis jellege leképez6dik
az intézmény mikodésmodjaban is. Az egyéni eredmények, az egyéni tudasszerzés ke-
riil elétérbe. Ebben a Kalvin légkore — ahogyan lattuk — némileg eltért, de az informalis,
csaladias, kozosségi 1égkoron, és a tobbszor megjelend kozosségi eseményeken kiviil
a kozosségi nevelés tudatos felépitése tapasztalataim szerint itt sem volt jelen, néhany
kivételtd] eltekintve. Ez a kritikai pedagodgia szerint elsésorban a kézdsségben gondol-
kodast, a kozosségi performanszok nagyobb hangsulyat, masodsorban a kozosséghez
tartozé értékvilag érvényesitését jelenti: egymasra figyelés, egytittmiikodés, k6zos cse-
lekvés stb. Ebben a perspektivaban fontos figyelni arra, hogy ezek az elemek tul tudjanak
lépni a humanista vagy a neoliberalis ideologiai kereteken, amelyekben ezek az értékek szin-
tén megjelennek, de elveszitik transzformativ potencialjukat. Ezzel egyiitt a k6zosségi
nevelés — ugy gondolom - pozitiv lehet, és egy fontos tarsadalmi dimenziét érvényesit,
akkor is, ha nem kifejezetten kritikai. Mar csak azért is, mert az iskolaban valéban kevéssé
van jelen a k6z6sségiség (Rapos et al., 2011). Pozitiv példanak tekintem ebben az értelem-
ben azt a korabban réviden leirt folyamatot, ahogyan Zsolt mint osztalyfénck probalt
kozosségi modon gondolkodni az osztalyarol, kézdsséggé is formaini 8ket (1d. a 2.5. Alakuld

Mit Parizs utcain sodor a szél.
De talan élhetnek, ha figyelnek rank,
Ha meghalljak, mit a tengernyi nép kiallt!” (Petéfi-dolgozatok 1.)
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iskolak fejezet Pet6fire vonatkozo részében). Ami hianyzott, hogy ez a koézdsségi szempont
az oktatasban is jobban megjelenhetett volna, és a tarsadalmi dimenziokkal is erésebben
Osszekapcsolodhatott volna: finoman reflektalni a tarsadalmi pozicidkra, habitusra, és
az ebbdl fakadé osztalyon beliili fesziiltségekre, illetve a tarsadalmi cselekvés iranyaba is
elvinni a k6zosségi tevékenységeket. De ezzel egyiitt is jo példa volt a kozsségi nevelés
hangsilyosabb érvényesitésére, és igy a tarsadalompedagobgia e fontos dimenzidjanak
az iskolai életbe valé beemelésére, amit Zsolt osztalyfénokként csinalt.

A tarsadalompedagoégia szempontjabol a masik fontos teriilet a kifejezett tanterv,
tehat a tudas tartalma (nem pusztan a mar részletesebben elemzett szerkezete). Ennek
atfogo elemzésére nem vallalkoztam. Inkéabb csak az ott toltott id6 alatti benyomasaimra
tudok tdmaszkodni. Annak ellenére, hogy amit most leirok, nem az eredmények alapos
elemzésére alapul, igy gondolom, hogy a felvetések szintjén fontos hozzatennem az ed-
digi témakhoz.

Amit megfigyeltem (és mar fentebb is leirtam), hogy a tarsadalmi dimenzio mindkét
intézményben szegényesen volt csak jelen. Rengeteg fontos tarsadalmi téma nem keriilt
elé (akkor sem, amikor kézenfekvé lett volna). Az irodalom- és a torténelemorak soran
kiilonosen sok lehetéséget éreztem kihagyottnak. A pozitiv ellenpéldaként emlitett Edes
Annardl szo6l6 ora egyébként azutan tortént, hogy én hianyoltam a tarsadalmi kérdések
felvetését Zsolt 6rain, erre pedig ezt irta:

Szerintem is j6 lenne, de ehhez még jobban bele kell tanitanom magam a tananyagba,
hogy ezek jojjenek. Ugyanakkor igen, valamennyire azzal a filozéfiaval is azonosu-
lok, hogy az irodalmi mivek onmagukban értelmezenddk. Inkabb ettél fliggetleniil,
az egyéb nevel6 hatds miatt akndznam ki a tarsadalmi aktualizalds lehet6ségeit... Ha
jonne, de egyelére csak ennyi jon.

(TNP 2019. 03. 25.)

Fontos ez a reakcid, mert lathat6 bel6le, hogy a tarsadalmi kérdések felvetését az eddig
mar lathatova valt tényezékon kiviil (iskolai ethosz, kézéposztalyisag, a tarsadalmi
szempontot kihagyé liberalis-individualista, pszichologizalé ideolégidk) tovabbiak is
akadalyozhatjak:

- a tanitasra vagy az oktatas targyara vonatkozoé ideolégidk (a mitivek 6nmagukban
értelmezenddk, a biologiai tényeket a tarsadalmi valosagtol figgetleniil értelmezziik,
stb.);

- atanari modszertani szocializicio;

- atanar tananyaghoz valé szubjektiv viszonya is (példaul a kezd4 tanar ismerkedése
a tananyaggal).

A didkok a tananyagbol kevés municiét kaptak ahhoz, hogy tarsadalmi dimenziok

mentén értelmezzék a valosagot. Amikor pedig mégis meg-megtortént, sokszor nagyon

leegyszerisit6 volt (Id. példaul a t6bbség akaratara vonatkozo gondolatokat a fentebb idézett,

Rousseau-ra hivatkozé torténelemorai jelenetben).
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Ehhez kapcsolddik, hogy mikdzben a kapitalizmus kialakulasarol elég részletesen
sz6 volt az 6rakon, és a gyarmatositas is fontos téma volt, ezek megkozelitése minden
arnyaltsagot nélkiilozott. Jellemz6 volt egyfajta semleges gazdasagi megkozelités, amely
mintegy természetesként mutatta be a folyamatokat. A hollandiai polgarosodés kapcsan
példaul a tanar viccesen elmondja, hogy ,ma a Rolls-Royce-ukat vagy a legtjabb tele-
fonjukat mutogatjak [a gazdagok], akkor a tulipanukat mutogattak”. (TNP 2018. 10. 01.)
Ezzel természetesként jeleniti meg a gazdagsagot és a hozza kot6do viselkedésmintat,
Osszekotve két ebbdl a szempontbol nagyon mas torténelmi helyzetet is. Nem 6nmagaban
volt egyébként ez a poénos megkozelités problémés — még akar jo aktualizalast is ki
lehetett volna hozni a tulipAn-Rolls-Royce parhuzambdél —, hanem annak kontextusaban,
hogy a polgarosodas (gazdagodas, tékefelhalmozas) folyamata mogott egyaltalan nem
keriil el sem a tagabb rendszer, sem a hatalmi kérdések, sem a gyarmatositas szornyd-
ségei, példaul a rabszolga-kereskedelem (amely nagyban hozzajarult Hollandia gazdasagi
fejlédéséhez is). Néhany kivételre felfigyeltem ebben a tekintetben. Példaul a palmaolaj
kapcsan elhangzott, hogy termelése hogyan kizsakmanyolo, és annak milyen kovetkez-
ményei vannak. A tanar egy dtfogo elemzésbe megy bele, amelyben elkeriil az éhezés, de
még a hulladékgazdalkodas problémaja is. Mindez azon az 6ran a Pet6fiben, ahol a didkok
egyébként nagyrészt nem figyelnek, a tanar pedig nem tud rendet tartani. Amikor vi-
szont el6keriilnek ezek a tirsadalmi kérdések, meglep6 csend lesz az osztalyban. Ez sokat
elmond arrél, amit maskor is érzékeltem, hogy nagy igény lenne ezeknek a kérdéseknek
a megtargyalédsara a didkok részér6l (ahogy mar lattuk, hasonlé volt megfigyelhetd
a feminizmus kapcsan is).

A mar emlitett liberalis ideologiai hegemonia (1d. a 4.5 A latszat csal! Liberalis és
konzervativ_ideologiai mintazatok, valamint a félperiférias t6kefelhalmozas fejezetben és
a 4.9. Ertelmiséginek lenni fejezetben a petéfis didkok fogalmi készletére vonatkozo részt)
sokféle modon jelen volt mindkét intézményben. A Kalvinban az igazgat6 példaul gyak-
ran hivatkozott megnyilatkozasaiban (a didkok felé is) a gazdagsagra. Példaul: ,,...ahol
tobb vonat és autout van, ott gazdagabbak az emberek.” (TNK 2018. 11. 09.). A gazdagsag
itt a fejl6dés pozitiv jele, a megszerzéséhez kapcsolodo rendszerszinti problémak felvetése

nélkil. A liberalizmus ideolégiai hegemoéniaja mindkét intézményben elég egyértelmi
volt. Ez persze nem jelenti azt, hogy a konzervativnak mondott ideoldgiai mintazatok
ne lehetnének mashol jelen, de ebben a két iskolaban részben explicit moédon egyfajta
kiindulopontot jelentett a liberalizmus (hivatkozasi alapként), de a fentebb bemutatott
implicit utakon is (normativ értelmezési keretként). Toébb ilyen momentumot talaltam
a terepmunka soran. Olyan teriileteken is, mint az eltér$ kulturak vagy a multikultura-
lizmus kérdése. Az elfogadas, a tolerancia, a nyitottsag, a sokféleség értékei jelentek meg
a tarsadalmi egyenl6tlenségek és a hatalmi viszonyok perspektivijanak szinte teljes ki-
hagyasaval, és olyan pedagodgiai megoldasokkal, mint a kiilfoldi, eltéré kulturaju diak
befogadasa az osztalyba (egyébként az oktatas nagyobb valtoztatasai nélkil),"’ s az &

119 Egy koreai diak j6tt par honapra az osztalyba, és bent iilt az 6rakon. Nem tapasztaltam szervezett bevo-
nasat az oktatasba. Inkabb csak 1ldogélt, néha kapott valami feladatot, és néha a diakok beszélgettek vele
a sziinetekben.
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eléadésa a sajat kultarajarol (sztereotip elemekkel) a Pet6fiben, vagy a mas nyelvi éne-
kek éneklése a Kalvinban. Ezek értelemszerien nem tudtak kritikai reflexiot indukalni
a diakokban.

A baloldali, kritikai gondolatok az oktatas tartalmaban altalaban sokkal kevésbé je-
lentek meg mindkét intézményben. Csak elszortan talalkoztam veliik (ez féleg a PetSfiben
volt igaz). Azt gondolom, hogy ezzel kapcsolatban elég biztosan kijelenthet6, hogy a hazai
iskolak nagy részében ez ugyanigy van. A magyar kontextusban a baloldalisig nagyban
elveszitette megbecsiiltségét, és még kiilonallosagat is, hiszen nagyon sokszor ballibe-
ralis jelz6vel illetnek partokat, ideologiakat, holott a liberalizmus és a kritikai baloldali
megkozelitések nagyon élesen allnak szemben egymaéssal. A Kalvinban némileg mas volt
a helyzet, mert voltak kifejezetten baloldali felfogasu kollégak, de a mindennapokban
az egyéni, vagy néhol kozos kritikai reflexi6 kritikai pedagogiava valasa nem tudott igazan
végbemenni. Kezdeményezések voltak: a didkokat bevono, tarsadalmi kérdéseket is folvet,
Ujszeri oktatasi formak, a kapcsolat a szegregatummal néhany pedagogus részérdl, a ko-
z0s reflexio rendszeres formai (pl. az Gin. innnovacios csoport), de még a gettdiskola-jelleg
is mind magukban hordtak a lehetéséget, de — ahogyan lattuk — a gettdiskola er&for-
rashianyos miikodése, és ennek kovetkezményei itt is akadalyt jelentettek. En magam
sem éreztem azt, hogy kritikai kutatoként feladatom lenne elinditani ebbe az irdnyba
az iskolat a megfelel er6forrasok és a tovabbi kisérés lehet6sége nélkiil. Egy méasik balol-
dali kutat6 nalam batrabb volt, és segitve az 0j pedagogiai program kidolgozasat, egészen
explicit moédon hozott be kritikai szempontokat a tanarokkal valé k6zos gondolkodéasba,
és a program kidolgozasanak folyamataba is. Ennek az eredménye az lett, hogy az 1j pe-
dagodgiai program erésen baloldali jelleglinek mondhatd. Ez azonban véleményem szerint
nem lett uralkodé ideoldgiai megkozelités az iskolaban. Elolvasva pedig én magam ugy
lattam (ismerve kutatoétarsamat), hogy a széveg nagyon erésen az 6 ideoldgiai és diszkur-
ziv mintaira épil (sok helyen a sz6veg stilusa is vilagosan e kutat6é volt). Nem tudom,
hogyan folytatodott ennek a szévegnek a gyakorlatba iiltetése, de az a gyanim, hogy
nem volt konny, mert nem biztos, hogy azt a pedagégusok valoban magukénak érezték.
Raadésul mire kész lett, addigra kitort az igazgatd levaltasa miatti valsag, és vele egyiitt
sokan el is elmentek...

Kérdések tovabbi gondolkodasra

« Ezen aponton csupan arra kérem az olvasot, hogy gondolja végig, a sajat (korabbi vagy
gyereke) iskolajaban ezek a fenti dimenzidk (a tirsadalmi nevelés hagyoményosabb-
nak tekintett szempontjai) hogyan voltak jelen, hogy miikodtek.
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4.16. Ciganynak lenni — magyarnak lenni: etnicitas
az iskolaban

Mikor megterveztem és elkezdtem a kutatast, akkor azt gondoltam, hogy kiemelt
elemzési szempontom lesz az etnicitas kérdése, ezen belill természetesen a ciganysagé.
A multi- vagy interkulturalis pedagdgia és a ciganysagra vonatkoz szocioldgiai, kul-
turantropolégiai szakirodalmak elég széles ismeretével 1éptem be ebbe a kutatasba, de
a terepmunkam soran meger6s6dott bennem, hogy elsdsorban nem ezekre fogok épitkez-
ni az értelmezésemben. Hattértudasként ott vannak, de nem az ezekben 1év6 fésodorbeli
megkozelitések hataroztak meg az elemzési keretemet. Elismerem, hogy a hazai oktatasi
rendszerben fontos reflektalni az etnicitas, és kiilonosen a ciganysag témajara. A min-
dennapjainkban és az oktatasban is jelen van a rasszizmus, a ciganygyiilolet és az etnikai
alapii diszkriminacio. A konyvem viszont szandékosan mashova helyezi a hangsulyt, mert
ugy latom, hogy ezeket a jelenségeket hajlamosak vagyunk egy olyan (sokszor egyéb-
ként moralizalo) liberalis ideologiai keretben értelmezni, amely nem lat ra a problémak
mélyebb Osszefiiggéseire. Ezzel egyiitt nem lehet kihagyni az etnicitas témajat egy olyan
kutatasbol, amelyben az egyik intézmény egy cigany tobbségi iskola. Ebben a fejezetben
az etnicitas kérdését az eddig érvényesitett tagabb értelmezési keretembe helyezve muta-
tom be, kiindulva az etnografiai tapasztalatokbol.

Ahogyan mar lattuk, a Pet6fi és a Kalvin kozott azonosithatd egy erds etnikai
elkiiloniilés is. Nemcsak abban, hogy az egyik intézményben szinte nem voltak roma ta-
nuldk, a masikban meg szinte csak azok voltak, hanem egy mélyebb értelmezésbeli, ugy
is mondhatom, hogy antropoldgiai szinten. A Kalvinban alapvet&en része volt a gyerekek
(identitasanak, szubjektuménak, kornyezetének, ,kultdrijanak”) onértelmezésének és
a gyerekekre vonatkozo értelmezéseknek is, hogy milyen az etnikai hovatartozasuk, mig
a Pet6fiben ez soha nem keriilt el6. Az etnikai hovatartozas tehat a mdssag, az eltérés
mentén hatarozodott meg. A Pet6fiben nem meriilt fel, hogy a diakoknak van etnikumuk,
mig a Kalvinban ez egy nagyon fontos antropolégiai szempont volt a mindennapokban,
a parbeszédekben és a pedagdgiai cselekvésben is. Az olvasd nyilvan mondhatja, hogy
ez természetes, hiszen a Kalvinban a cigany t6bbség miatt kellett ezzel foglalkozni, és
a diszkriminécié miatt jobban figyeltiink az elnyomott etnikai hovatartozasra. A Pet6fi
ofehér” didkjainak nem volt szitkkségiik arra, hogy az etnicitasra fokuszaljanak. Ez igy
van, de érdemes itt is az etnografia megkozelitését kovetve a természeteset nemtermésze-
tessé tenni (de-naturalizalni, 1d. az 1.2. Az etnografia haszna fejezetben az etnografia négy
alkotbelemét). A rasszra vonatkoz6 észak-amerikai szakirodalomban megjelené fontos
felvetés, hogy valdjaban a ,fehérségbél” indulunk ki, és az ahhoz képest eltéré kategoria-
kat jeloljiik rassz vagy etnikai jelz6kkel. Fehérnek lenni nem t(inik etnikai kategérianak
(Koczé, 2019). Jellemzden a t6bbségi (hatalmi) pozicioval szembenit (a kisebbségit, elnyomot-
tat, kevesebb hatalommal rendelkez6t) jeléljiik meg. Erdemes 6vatosan banni az USA-beli
helyzetek és meglatasok egy az egyben valé alkalmazéasaval egy teljesen mas kontex-
tusban, azonban gy gondolom, a ,nem ciganysag” vagy a ,magyarsag” mint alapvetd

239



TEMAK TOBB VARIACIORA: TEMATIKUS ELEMZES

és nem reflektalt kiindulopont Magyarorszagon is megjelend jelenség, és kiillonosen két
ilyen iskola dsszehasonlitasakor nagyon erésen szembetlind volt. J6 szavunk sincs iga-
zan erre a kiulonbségre, hiszen ha azt mondjuk, hogy cigany—magyar, akkor az olyan,
mintha a ciganyok nem lennének magyarok, ha pedig a fehér sz6t hasznéljuk, az csak
az egyik dimenzidjat emeli ki ennek a kiilonbségnek, és nagyban tamaszkodik a rasszra
vonatkoz6 észak-amerikai angolszasz (vagyis a mi kozegiinktél idegen) megkozelitésre.
A ,magyarnak lenni” mint egyetemes (univerzalis) kiindulépont a félperiférids magyar
kontextusban erésen osszefonodik az osztalyhelyzettel. A két iskola tanuléi kozotti leg-
fontosabb kiilonbség — ahogyan lattuk — az osztalyviszonyok mentén irhato le. Az etnikai
kilonbségtétel pedig ehhez a hatalmi viszonyhoz kapcsolodik. A koztes osztalyokhoz
tartoz6 didkoknak nem kell magukat etnikai kategbridk mentén meghatarozniuk. Sét,
a beszamolok alapjan ugy tiint, hogy a Petéfibe jaré nagyon kevés roma didk etnikai
hovatartozasa sem tematizalodik. Az interjukban kérdeztem ra, hogy vannak-e az isko-
laban roma tanuldk, és a diakok bizonytalanul jelezték, hogy talan, de latszott, hogy
nem tematizaltdk a ciganysagukat. A cigany mint kategéria azonban tobbszor megjelent
a Petdfiben is:

Kati felhaborodva utal vissza alz egyik] tanar banté mondataira. Petra: ,Attdl, mert
tandr, nem banthat meg téged, Kati.” Eszter: , Attél, mert diplomaja van, egy senki.”
Virag: ,Engem leciganykurvazott!” Petra: ,Egy kicsit rasszista.” Eszter: ,Egy kicsit?
Ennek eskiiszom a falan fehér emberek vannak kirakva.” En: ,Leciganykurvazott?!”
Virag: .Nem igy sz6 szerint, de mondta, hogy »a HEV-en voltak, akik olyanok, mint te.
Széval ugy nézek ki, mintha cigdny lennék? Koszi, tesé!”

(TNP 2018.12. 19.)

(Ez ugyanaz a tanar, akit a 4.9. Ertelmiséginek lenni fejezetben a petéfis didkok fogalmi
készletéhez kapcsolddo jelenetben Petra lerasszistaz). Ebben a jelenetben egyfajta kettds
beszéd latszik. A didkok egyrészt kovetve az antirasszista liberalis ideologiai mintazatot,

elitélik a tanar vélt rasszizmusat, és a vele szembeni haragjuk megerdsitésére hasznaljak.
Masrészt viszont a cigany kategoria alapvetden negativ szinezetet kap, amelytdl a diak
el akar hatarolédni. Rdadasul mindez 6sszekapcsolodik egy negativ nemi kategoriaval
is. Kiillon érdekes, hogy a tanar ,olyanok, mint te” mondatat értelmezi a diak utalasnak
a ciganysagra. Akkor is sokatmond6 ez a tipikus ,kimondé nemkimondas” (ehhez ha-
sonlo a gyakori ,etnikum”, ,kisebbség” szbhasznalat is), ha a tanar valoban a ciganyokra
gondolt, és a didkot valamiért roméanak gondolta, és akkor is, ha ez pusztin a tanuld ér-
telmezése (az ,olyanok mint te” kdnnyen etnikai jelolésként értelmezhetd). A ciginysagra
vonatkozo beszéd és kategorizacio tipikus példait latjuk itt, amelyek akkor is miikddnek,
ha ennek hasznaloi deklaraltan antirasszistak. A ciganysagnak ez a negativ képe nagy
valoszintséggel itt egy osztalykiilonbséget jelenit meg. Virag valdjaban az alacsonyabb
osztalyba sorolast utasitja vissza, a ciganysaghoz kapcsolt tarsadalmi poziciét, és nem 6n-
magaban az etnikai hovatartozast.
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A negativ értelmezéshez hozzajarul az is, hogy a ciganysag érdemben nem jelenik meg
a kurrikulumban (a tag értelemben vett tantervben, az oktatés tartalmaban). Kiillonsen
a hazai torténelem- és irodalomoktatds alapvetéen tobbségi fokuszu, és gyakorlatilag
teljesen elhallgatja Magyarorszag legnagyobb kisebbségének torténelmi sorsat és iro-
dalmi hagyomanyait. De a tobbi targyban (etika, angol) is jellemz6 a fehér kozéposz-
talybeli perspektiva egyeduralma (bar az angol tankonyvekben megjelenik a ,nyuga-
ti” sokféleség, de a ciganysag nem!), pedig lenne ra lehetéség, hogy a cigany emberek,
kozosségek kérdése felmeriiljon. Ez az a pont, amikor érvényes, hogy a pusztan materi-
alis alapti megkozelités mellett nagyon fontos a kulturalis dimenziora valé reflektalas.
Ez a fajta kulturalis-ideologiai elnyomas mint tendencia megerdsiti ugyanis a tobbi itt
felsorolt tényezd érvényesiilését.

Kovai Cecilia meglatasai alapvet6 jelentdségliek a ciganysag mint kategéria kritikai
értelmezésében. Egy faluban végzett kultirantropologiai kutatast a cigany-magyar-kii-
lonbségtételre rakérdezve, és erre a kovetkeztetésre jutott:

A cigdny—-magyar kiilonbségtétel alapvetéen elnyomd, hierarchikus viszony, amelyben
a ,magyar” bir hegemdn jelentésekkel és domindns tdrsadalmi pozicidval, amelyet
elsésorban gazdasagi eréfolényének és a tobbségi lét jeloletlenségének koszonhet.
Az altalam vizsgalt kozegekben etnikai és osztalypozicié egymassal osszefonddva
mkodik, méghozza ugy, hogy a kvazi kozéposztalybeli helyzethez ,magyarsag”
tarsul, a munkaerdpiacrdl részben kiszorult ,feleslegessé valé” népességhez pedig
a cigany pozicid (vo. Szombati 2016). Az elébbi, kozéposztalybeli helyzet etnicizaltsaga
jeloletlen, vagyis a magyar nem etnikumként, hanem univerzalizalt normaként jelenik
meg, ezzel szemben a cigdny pozicié jelolt, azaz az osztalyhelyzet az etnicitas veleja-
rojaként értelmezédik. (Kovai, 2017, p. 237)

Kovai miivében a falu iskolajanak ,elciganyosodasat” (valéjaban ,elgettésodasat”) ugy
irja le, mint ami a korabbi beolvadasi stratégiakat ellehetetlenitette. A falu iskolajaba
jarni nemcsak azt jelentette, hogy a mobilitas teljes lehetetlenségével az iskolaba jaras
értelmetlen kotelesség lett, hanem azt is, hogy aki ide jart, arra szitkségképpen raégett
a ,cigany” (mint alacsonyabb statuszi) kategoria, az esetleges csaladi kiillonbségekt6l
fuggetlenil. A statusz és a ciganysag kikeriilhetetleniil 6sszekapcsolodtak, s ennek soran
elveszett az az illuzid, hogy a statusz a cigny etnikai meghatarozastol fuggetlen lenne.
A Kalvin nem egy falu elciganyosodott és teljesen elgettosodott iskolaja, tehat mas dina-
mikak miikodnek hozza kapcsoloddan, de a cigany kategéridja egy ilyen kiilonbségtétel
részeként ebben az intézményben is m(ikodott. A Kalvinba jarni — ugy tlint — alapvetéen
a gettoéhoz tartozas stigmajaval jart, és ehhez szorosan hozzanétt a cigany mint az ezt
jelolé kategoria, akkor is, ha a didkok egy része nem a szegregatumbdl j6tt, és ha voltak is
a szegregatumban eltérd statuszu (mas er6forrasokkal rendelkezé, a téke-munkaviszony-
ban is mas poziciot betolts, példaul uzsoras) haztartasok. Feltételezhets, hogy amikor
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a szul6 az iskola nem eléggé szigoru volta miatt el akarta vinni a gyermekét, azt talan
az ebbdl a stigmatizalo kategoriabol valo kilépés is motivalta.

A Kalvinban azonban megjelent egy ett6l merében eltérd, ezzel szembemend
jelentésadas volt. Ok igyekeztek a ciganysignak egy pozitiv megkozelitését nytjtani.
A Roma Napon évente megemlékezést tartottak, amelynek soran példaul cigany népmesét
adtak el6, meghivtak autentikus cigdnyzenekart jatszani, elénekelték a ciginy himnuszt,
stb. Ezeken a napokon és mas alkalmakkor is a kiilonféle foglalkozasok és orak alatt
visszatéréen megjelent a ciganysag mint egyfajta nemzeti hovatartozas, amelyre biiszkék
lehetiink, valamint a ciganysag mint kozos kulturalis identitas is.

A tornateremben cigany tdnc van. Azt hiszem, az az egyiittes vezeti, amelyik késébb
koncertet ad. ,Ciganyzenét azt hallgattok?” — kérdezik. Mikor erre valaszolnak egy
eléadd nevével (nem értettem), a zenészek azt mondjak: , Az diszkésabb, nem hagyo-
manyos.” Majd lovari nyelven szélnak a didkokhoz, amit 6k nem értenek.
[..]
Ezutan a koncert kovetkezik. A meghivott egylittes hagyomanyos cigdnyzenét jatszik.
A cigdny himnusz lassu valtozataval kezdenek. Ekozben mindenki all. Megkérdezik
(Gjra) a gyerekeket, milyen ciganyzenét hallgatnak. Valaki Papai Jocit mondja. Tobben
Maridt emlegetik. A gitdros srac azt mondja, eljatssza Marid Uj szamat. Majd persze
nem azt jatssza, hanem egy hagyomanyos cigany népdalt.

(TNK 2017. 04. 07.)

Az latszott, hogy a didkok szamara idegen ez a megkozelités. Van egyfajta kulturalisnak és
etnikainak is tekinthet6 értelmezésiik a ciganysagrol, amely megjelenik, amikor bodagot
siitnek valamilyen projekt keretében, amikor rappelnek, és populéris (nem népzenei)
ciganyzenét hallgatnak, amikor széhasznalatukban és gesztusaikban megjelennek a ci-
gany(nak tekintett) performanszok (,tesa!”, ,more!” stb.). Ezeket gyakran til is jatsszak.
Ebben talan az iskolai kdzéposztalybeli, de etnikai vonatkozasban ,magyarként” megjele-
né ethosszal vald szembenallas is benne van, valamint ezeken keresztiil tudjak megmutatni
biiszke identitasukat a stigmatizalo cigany kategoriaval szemben. Ezek csak feltételezések
részemrdl, mert nem készitettem interjat a didkokkal és csaladjaikkal, de az biztos, hogy
a ciganysag performativ (eljatszasra épiild) megjelenitése nagyon eltérd volt attol, amit
atanarok akartak kozvetiteni a cigany kultirarél. Ez sem valaszthat6 el a mar bemutatott
kozéposztalyisagtol. A tanarok kozéposztalyi perspektivaju kulturalis mintazatot mutattak
be (nemzeti identitas, a népzene kiemelt szerepe stb.), és ilyen identitast, és ezzel egyiitt
habitust igyekeztek formalni, mikézben a didkok identitasa és etnikailag is meghataro-
zott habitusa nemkozéposztalybeli volt. Raadésul ez a ,jo cigannya” (= kozéposztalybeli
cigannya) nevel6 tevékenység sokszor nagyon direkt és didaktikus is volt. A diakok nem
szerették példaul a cigdny népismeret targyat, amikor volt nekik, valészintleg mert ott
szintén ezt a télik idegen kulturalis mintat kaptak. A didaktikussag azt is jelentette, hogy
a tanarok mintegy megmondtak a tanuléknak, mit jelent cigdnynak lenni.
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A roma pedagdgus, Maria vezetésével két rajzfilmet néznek meg. Az egyik: Doja, a ci-
ganytiindér. Szécsi Magda meséje. Kiilonos mese. Kicsit didaktikus. A cigdnysagképe
tobb negativ mintara épit. A cigdnyoknak hazat kell épiteni, de 6k visszavagynak van-
dorolni. Felszallnak a tiindér hajaba, beviszik a szekereket is Doja figyelmeztetése
ellenére, és emiatt lehullanak a hajabél. Vandorolhatnak, hogy egymasra talaljanak.
A gyerekek nézik, bar néhdnyan kdozben mobiloznak. A lanyok egybdl bevonddtak.
Valészinlleg ahhoz lehet ennek koze, hogy Dojaval mint a jésdgos ciganytiindérrel
hamarabb lehet azonosulni lanyként. A végén Maria megkérdezi télik, hogy tetszett
nekik. Aztan kicsit didaktikusan megkérdezi: ,Miré6l szolt a mese?” , A vandorlasrol.
Hogy honnan szarmazunk” — egésziti ki Maria. Majd kérdez, és varja minden kér-
désre a jo valaszokat. Tobbszor ezeket 6 maga adja meg. ,Hol élnek a ciganyok? A j6
valasz: mindenhol.” ,Milyen a jellegzetes 6ltozkodésiik?” Direkt identitdsformalds
zajlik. A masik mese A cigdnyasszony meg az ordég. Ez is egy cigdny eredetmonda.
Az asszonynak 13 gyereke van, szegények. Az 6rddg prostittciéra kényszeriti. A vé-
gén meggyfava valtozik, amirél a gyerekei taplalkoznak. ,Volt, ami megfogott titeket?”
— kérdezi Méaria. ,Van-e benne valésag?” A j6 valasz, amit var: a szegénység. Valaki
be is mondja. Majd azt kérdezi: ,Van-bennetek valami érzés, amikor egy ilyen mesét
néztek?” A gyerekek nem nagyon tudjak, mit valaszoljanak. Majd Maria valaszol:
.Bennem bliszkeség van.”

(TNK 2017. 04. 07.)

A roma pedagogus, Maria utja jol titkkrozi azt a fajta kibillentett habitust, amely Durst Judit
kutatasaiban jelenik meg. A roma értelmiségi, kiszakadva a sajat kozegébdl, egy inkabb
kozéposztalybeli habitust tesz magaéva, de felel6sséget érez a cigany kozosség felé, ugyan-
akkor idegen is mar neki ez a kdzeg, és a sajat tarsadalmi mobilitasanak elémozditasa el is
viheti efel6l. A kozéposztalyisag itt is er6sen érvényesiilé voltat jol mutatta példaul, hogy
az egyik roma 6nkéntes, aki dramapedagodgiai foglalkozasokat kellett volna, hogy tartson
a gyerekeknek, a beszamolok szerint nagyon tavol érezte magatol az ¢ vilagukat (habitu-
sukat), és fel is adta aztan a velik valo foglalkozast. A kozéposztalybeliség itt az elvileg kozds
etnikai hovatartozast is feliilirja.

dagogiai torekvés a cigany gyerekekkel foglalkozo iskolak és pedagbégusok korében, hogy
egy ezzel ellentétes identitast kinaljanak fel. Ez a fajta identitasformalas azonban lathatoéan
nem mikodott a Kalvinban, és elméleti szempontbdl is problematikus. A korabban felva-
zolt identitasalapu, az onmeghatarozas elismerésére épité megkozelités (ideologia) érhetd
tetten ezekben a kezdeményezésekben. Ez a ciganysagot mint egy jol koriilhatarolhato,
kvazi nemzeti és kulturalis identitast akarja létrehozni és elémozditani, anélkiil, hogy
figyelembe venné azokat az osztalyviszonyokban gyokerezé strukturakat, amelyekbe
a ciganysag kategoriaja is beagyazodik. Raadasul ez egy a centrumorszagokbol importalt
ideologiai keret (roma zaszloval, az eurépai vagy az egész vilagon él6 romak mint egységes
kozosség képével). Végsé soron a kapitalista termelésben rejlé elnyomé mechanizmusokat
is jol elfedi egy ilyen hegemon, idealisztikus, univerzalizalo (egyetemesit6) és illuzorikus kép.
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A hazai szakirodalomban Nancy Fraser nyoman bevett az elismerésalapt politi-
kak kritikaja. Szerinte egy tarsadalmi csoport elismerése (pl. az ellenitk megnyilvanuld
diszkriminacibé megsziinése) nem képzelhet6 el a tarsadalmi Gjraelosztas (az anyagi alapt
strukturalis igazsagtalansagok felszamolasa) nélkiil.”” Kevésbé ismert Lois McNay —
kordbban mar emlitett — még radikalisabb megkozelitése, aki elveti magat az elismerést
(és az arra épiil6 identitasalapi megkozelitést) mint transzformativ politikai dimenzi6t.
Szerinte sokkal inkabb a habitusbdl kellene kiindulnunk a rendszert megvéaltoztatni
akard emancipacios térekvésekben (Id. McNay, 2008). Ez némileg 6sszhangban van az én
értelmezési keretemmel is (hozzatéve djra, hogy Bourdieu-nél [1990] egyértelmiibben
marxi értelmezéssel dolgozom Eber [2020] nyomén). Ha a habitusban feltételeziink etni-
kai jellegti elemeket is, 6sszefonddva az osztalyhoz kapcsolédoakkal (vo. Richards, 2020;
Nyiré & Durst, 2021), akkor el6revivébb, emancipatorikusabb ezen a dimenzion keresztiil

cres

tettem, hogy a habitus hogyan lehet az agencia eszkoze. Itt most az etnikai dimenzidval
egészitem ezt ki. Ahogyan korabban az LMBTQ-tematika kapcsan (azt példanak hasznal-
va) bemutattam, hogy az etnikumnak mint kategérianak is megvan a maga 6nalloésaga
(tehat a kapitalizmus esetleges felszamolasa nem jelenti a rasszizmus automatikus el-
tlinését). De az etnikai megkiilonboztetés is a materialis viszonyok kozott értelmezhetd.
A diszkriminacid, a rasszizmus nem egyszerlien az emberek rosszasagabol fakad, hanem
a bonyolult tarsadalmi viszonyrendszerekbdl. Erre mutat ra Kovai is munkajaban, amikor
a torténeti-gazdasagi valtozasokhoz kapcsolddodan valtozo ciganyellenességet tematizalja
(Id. Kovai, 2017). Ezenkiviil pedig az etnikai dimenzidt erésen at is szovi a kapitalista
termelésbél fakado osztalyviszonyok struktuiraja.

Egy ilyen értelmezést kovets pedagogia nem jelenti, hogy kihagyjuk a cigdnysag mint
pozitiv identitas nyujtotta nevelési lehetdségeket. Inkabb azt, hogy elészor is figyelembe
vessziik a diakok osszetett habitusat, sajat kulturalis mintazatait, aztan pedig az ebben
rejlé lehet8ségekre koncentralunk pedagogiankban, és nem valamilyen feliilrél jové iden-
titast nyujtunk nekik. Ennek a pedagogianak a része lehet a tarsadalmi poziciéra vald
reflektalas, a ciganysaghoz kapcsolodo érzetek, tudasok mozgositasa, és egyben meg-
kérddjelezése, valamint a ciganysag és az osztalyviszonyok kapcsolatanak tematizalasa.

Nem szociologiai értekezéseket kell itt elképzelni, hanem példaul dramapedagogiai mod-
szerekkel a cigany-magyar konfliktusok megjelenitését, egyéb tényez6kkel Gsszefiiggs
tematizalasat, a cselekvés lehet6ségeinek szambavételét és kiprobalasat, hogy csak egy
példat mondjak a kritikai pedagégia tarhazabol.

120 Ebben a tekintetben jelentés Szalai Julia munkassaga, aki a hazai ciganysag vonatkozasaban az elismerés
és tjraelosztas politikajat gondolja végig, és felajanl egy integrativ szemléletet (1d. Szalai. 2008; v6. Hobson
2018). Ezekben az elméleti keretekben gondolkodva valoban integrativ a hozzajarulasa. Ezt elismerve én
itt azonban tudatosan kilépek ebbél a vitabol, és egy mas fokuszt ajanlok a pedagogiai cselekvés szamara.
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RAADAS: NEM ES SZEXUALITAS

A Petfi tekintetében pedig egyrészt hasonld modon lehetne az etnikai dimenzi-
ora reflektalni, egyaltalan az etnicitas kérdését tematikusan behozni az értelmezésekbe,
a tananyagba is. Masrészt oktataspolitikai szinten is foglalkozni kellene azzal, hogy a ci-
ganysag és perspektivai (cigany irodalom, torténelem, cigny emberek reprezentacidja
stb.) megjelenjenek a tantervben is.

4.17. Raadas: nem és szexualitas

A tarsadalmi nem és az eltér6 szexualitasok szandékom szerint fontos szempontok lettek
volna elemzésemben, és a terepmunkam soran valéban sok nemhez és szexualitashoz
kotddo jelenséget figyeltem meg, kezdtem el értelmezni. Részben utaltam is mar ezekre
korabban. Ujra csak kiemelem, hogy a végs6 értelmezési keretemben ezek a kategoriak
sem identitaselemekként jelennek meg, hanem materialis, kritikai elemzésben. Mivel
konyvemet tematikusan végiil az osztalyviszonyok uraltak, kevés hely maradt a nem
és a szexualitas szamara. Fontosnak tartom azonban kiemelni, hogy ahogyan az iskola
a tarsadalmi szubjektumot formalja, ezek a dimenzidk szintén nagyon fontosak. A peda-
gogianak a nemi egyenloség szempontjabol is transzformativnak, a struktarakat atalakito
iranyba mutaténak kellene lennie. Mélyebb és részletesebb elemzésre itt most nincs mod, de
ebben a rdadasként allo fejezetben szeretném réviden 6sszefoglalni a korabbi idevonatkozo
felvetéseket, néhany specifikus kiegészitéssel, megnyitva az utat a téma késébbi 6nalld
feldolgozasa elétt is.

1. Az egyik legfontosabb (korabban mar részben megfogalmazott) eredmény, hogy
anoéi és férfi szerepek, elképzelt nemi rend szerinti utak és performanszok nem osztalyfiig-
getlenek. A félperiférias informalitas altal meghatarozott szegregatumbdl jové lanyok
és csaladok/haztartasok nemre vonatkozé ideolégiai mintazata egy az djratermelés-
ben-termelésben eltéré modon részt vev férfi-n6 kettéosztottsagot jelenit meg (otthon
marado, fiatalon meghazasodé lanyok, koran valamilyen munkat végz6 fiik, jellemz6en
az informalis gazdasagban). A tanarok a nem és osztaly 6sszefonddé (interszekcionalis)'”’
kapcsolatara nem igazan reflektalnak. Erre jelent példat az alabbi jelenet is:

A jatszotéren érvényesiil alapvetéen a fiu-lany elkiilonilés. A lanyok homokozdban,
hintanal, a fiuk fociznak. A fels6soknél jobban megjelenik a keveredés, pl. lanyok és
fiuk beszélgetnek a padon.

Az alsos fiukhoz viszont bedll egy kislany focizni. Nagyon lgyes. Latszik, hogy tud
focizni. Ra is kérdezek Katinal erre.

121 Az interszekcionalitis elmélete az egymassal mélyen 6sszekapesolodo (az osztalyhoz, nemhez, szexualis
orientacidhoz stb. kothet8) elnyomasformakra reflektal, és azt mutatja fel, hogy ezek egymassal kéleson-
hatasba lépnek. Az ehhez kapcsolddé vitaba itt nem megyek bele. Errél 1d. Csanyi & Kovats, 2020.
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Mikdzben nekem mesél, mikor a kislany agressziv lesz, rdszél: ,Csak néiesen!” Kati
nekem (ironikusan): ,Néha prébal lanyosan 6ltozni... Nagyon jél focizik, de az anyja
nem engedi focizni, mert az nem lanyos. Hidba beszéltem mar vele tobbszor. A filk be-
veszik, elfogadjak, de mondak neki: »Kati néni, ciki, mert kenterbe ver minket, fidkat.«”

(TNK 2018. 06. 05.)

A tanar kozéposztalybeli értelmiségi (liberalis) ideolégiai mintdi alapjan nem érti
az anyuka reakciojat, és szeretné elémozditani, hogy a lany kibontakoztassa a tehetségét.
Arra nem reflektal, hogy a szegregatumbeli anya szamara nem kévethetd, nem jelenik
meg realis életutként a fiiggetlen né idealképe, és valdszintileg a merevebb nemi normak
miatt a csalad és a szomszédsag is megszolna fociz6 lanya miatt. Nem tudom, mit jelentett,
hogy probalt vele tobbszor beszélni, de konnyen lehet, hogy a pedagogus perspektivajat
nem értve az anya a ,rabeszélést” egy t6le eltér6 osztalyhelyzetl n6 (aki még tanar is)
felulrél jové nyomasgyakorlasanak élte meg, amelynek ellenallt. Ezek a dinamikak je-
len lehetnek egy ilyen fesziiltségben, de latszik, hogy a ndiség eltéré habitusa nem valik
a reflexio targyava altalaban sem a tanarok kozott. Az eltérést detektaljak, de nem kotik
az osztaly- illetve habituskiilonbségekhez.

2. A Petdfiben alanyok lathatéan mas szerepben vannak. Természetes szamukra a sza-
bad valasztas, az onmegvaldsitas idealja. A n6i egyenjogusag, a n6k elnyomasanak kérdéseit
sokszor 6k maguk vetik fel az 6rakon. Példaul a lanyok a fink szemére hanyjak, hogy amikor
az iskolarol videot készitettek, akkor nem interjivoltak meg néi tanarokat. Es ahogyan
lattuk, Zsolt mint férfi tanar nyitott ezekre a felvetésekre, de azt is feltételezi, hogy inkébb
érzelmi azonosulas van példaul Petraban a téma irant, és nem a feminizmus atlatasa. Erdekes
volt ehhez kapcsoldddan Petra Petéfirél szolé dolgozatanak a szévege. Az egyik feladatban
a Feleségem és kardom cimt verset kellett elemezniiik. Petra pedig ezt irta:

A versike Petéfi hitvesi koltészetéhez tartozik. Megemlit egy kardot, ami szerintem
nincs is, de igazabdl ez szimbolikus jelentéssel rendelkezik, ami a hazat, a harcot és
a férfiassagot jelképezi.
Szembeallitédik a ,kard” és felesége/felesége szerelme, lelke. Szerepdilemmanak
mondanam Petéfi férj és a legtudatosabb, leghazafibb, legmegvaltébb :)'** énje kozotti
ellentétet. Habar ezt a kolt6 szerint meg lehet oldani Ugy, hogy mindkett6 egyszerre
m(ikodjon, harmoénidban. Mivel a kard szerint egy férfi ne (izzon asszonymesterséget,
viszont Petéfi megnyugtathatja nemesfémbdl készilt mentorat, mondvan, kedvese
olyan ritka lelkd, hogy Isten kevés ilyet teremtett. A két szerepet véleményem szerint
nem egyezteti, teljesen két kiilon ,dologként” tekint rdjuk, viszont az utolsé versszak-
ban a hazat helyezi el6bbre, ami csak még jobban bizonyitja nekem, hogy a ,kedvenc
kolténk” nem volt normalis, és igazabdl Magyarorszag volt az élete szerelme, és (kis)
orszagunk hordta a tizenot karatos aranygydrdit.

(Petéfi-dolgozatok 2.)

122 Itt egy rajzolt nevet6é emotikon szerepel a sz6vegben.
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A szoveg valoban érzelmileg telitett, és Petra szabadon, a sajat szavaival fejti ki vélemé-
nyét, nem alkalmazkodva az iskolai ethosz és szohasznalat szabalyaihoz. Ezt valoszind-
leg azért teszi, mert egy Zsoltnak irt dolgozatban megteheti. Ezt én a transzformativitas
szempontjabol pozitivnak latom, de Zsolttal szemben ebben az intellektualisan nem az ér-
tekez6 regisztert kovetd, érzelmi megkozelitésben nem gyengeséget (nematlatast), hanem
erdt is latok. Ahogy lentebb még kifejtem, az iskolai ethoszt maszkulinként is leirhatjuk,
ahol az elképzelt férfiség is szabalyozza a normativ viselkedési kereteket (ehhez tartozik
az észszerliség, az érzelmek feletti uralkodas stb.), ebben a tekintetben Petra habitusabol
fakado érzelmi jellegti megkozelitése ennek az ethosznak a néi kikezdéseként is értelmezhetd
(Id. az érzelmek, a struktira és az agencia szerepérdl: McNay, 2008, p. 185-189).

3. Az eljatszott férfisag (maszkulinitas) és nbiség (feminitas) is kiillonbozik a didkok
szintjén a két iskolaban. A Kalvinban a fiuk agressziv viselkedése, megnyilvanulasai
beleillenek a Connell altal leirt hegemon maszkulinitas jelenségébe: a férfisdghoz kap-
csolddo uralkodo kép, amely alkalmazkodasi pontként miikodik, és amely tipikusan a néi
ellentéteként épiti fel magat (Id. Connell, 2012). Ehhez tartozik a férfi erds, vezet szerepe,
ennek demonstralasa példaul az agresszio is. A fiuk itt egyrészt valoban agresszivebbek,
masrészt folyamatosan eljatszanak egy erds, agressziv és sokszor szexualizalt férfiassagot:

A nagydarab srac egy lanynak mondja (6.-osok): ,Gyere bébi!” Mutatja a jatékcigijét:
.Bagarettaaaa” — mutatja. Az egyik férfi tanar partner a jatékban: elveszi téle, a file
mogé teszi, s azt mondja: .igy lesz mené, latod!”

(TNK 2018. 10. 05.)

Erdekes megfigyelni itt a tandri reakciét is. A tanar belemegy a jatékba. Ezzel reflektal
is arra, hogy ez egy eljatszas. Ez az 6sszekacsintas itt értelmezhet6 Ggy is, mint a kozds,
mené férfiassag megerésitése, de Gigy is, mint az eljatszas soran ennek a kifigurazasais. En
arra hajlok, hogy ez utobbi értelmezés pedagogiailag az eldremutatébb. Nehezen tudom
ugyanis elképzelni, hogy transzformativ pedagogiai hatasa lenne az ilyen eljatszas vala-
milyen szabalyozasanak pl. a rosszallés kifejezésével. A tanar jatékosan tullépve tanari
szerepén és a kozéposztalybeli viselkedéstdl elvart fegyelmezettségen, a diak habitusat
elfogadva tud belépni a nemr6l sz6l6 performanszok vilagaba. Az biztos, hogy ezen az egy
gesztuson kiviil fontos, hogy mas pedagogiai pillanatokban ugyanez a tanar létrehozzon
valodi reflexios teret is a maszkulinitasra (nem feltétlentil intellektuélis értelemben, hanem
akar a test bevonasaval, dramapedagogiai vagy egyéb testet bevonoé eszkozokkel), mert
6nmagaban a jatékba belemenetel még nem kérdez ra a habitus-struktdra problematikus,
osztalyt és nemet érint6 kapcsolodasara. Viszont ez a kozvetlen performansz megalapo-
zbja az ilyen kérdésfeltevésnek.

A Pet6fiben Zsolt mint fiatal férfi tanar 6rain t6bbszér hasonldan jatékosan temati-
zalodik a férfisége. O is belemegy a jatékba, de az 6 esetében mar nehezebb megmondani,
hogy a muszklijanak vicces megmutatasa, a bokok fogadasa, a férfiségével val6 viccel6dés
mennyiben transzformativ. Azért is, mert itt ezek a jelenetek sokkal atszexualizaltabbak.
Nehéz megitélni, hogy a tanar mint nemi és szexudalis lény reflektiv (és sokszor jatékos)
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megjelenitése mennyire felszabadité egy kozéposztalybeli normakkal terhelt iskolai kozeg-
ben, ahol elvileg tabu a szexualitas, és mennyire a tanari rejtett hatalomgyakorlas egyik
eszkoze, raadasul egy férfi tanar részérél (egy né ezt sokkal nehezebben tehetné meg
ugy, hogy elkeriilje a targyiasitast, mellesleg egyik iskolaban sem lattam erre példat).'”
Mindenesetre a Pet6fiben a maszkulinitasok tobbfélék, és sokkal inkabb megjelennek
a bennfoglalo maszkulinitasok (inclusive masculinities: Anderson, 2010), amelyek nagyobb
nyitottsagot tesznek lehetévé. A fiuk sokkal elfogaddbbak voltak a nemi performanszok
sokféleségével (és ehhez kapcsoloddan a szexualis orientaciokkal is), altalaban egy fino-
mabb, kozéposztalybeli, értelmiségi maszkulinitast lattam a viselkedésiikben. Ez persze
nem jelenti azt, hogy 6k ne alkalmazkodnanak egy masfajta hegemén maszkulinitashoz,
amely eltér a kalvinos fidtknal megjelen6t6l, de mégis uralkodé vonatkozasi pontot jelent.
Ennek mélyebb feltarasara ezt tematizal interjukat kellett volna készitenem.

A kiilonbségeket tovabb vizsgalva fontos kiemelni, hogy a Kalvinban a fels6s lanyok
viszont er6teljesebben jelenitik meg testiik szexualizalt mivoltat: kihivobb ruhazat, smink,
gesztusok stb. (Egyébként ezen a téren ismét megfigyelheté valamennyi kiilonbség az el-
tér6 habitussal rendelkez6 pet6fis lanyok esetében is. A ,nem tanulés” csoportba tartozo
lanyok oltozkodése pl. atszexualizaltabb.) Ezt a jelenséget Walkerdine és tarsainak egy
elmélete vilagitja meg. Ok kozép- és munkasosztalybeli lanyok szexualitasdnak kifeje-
zését hasonlitottak Gssze, de elemzésiik néhany pontja magyaraz erével birhat ebben
a kozegben is. Az osztaly és a hozza tartozo érzelmi és érzésstrukturak meghatarozoak
szerintiik ebben a kiilonbségben. Az intellektualis teljesitmény a kozéposztalybeli lanyok
szamara ugy jelenik meg, mint ami az érzelmi tavolsagtartas aran szerezhet meg, ez
pedig a szexualitasukhoz k6t6d6 ambivalens vagy biintet6 magatartasban nyilvanul meg.
A munkasosztalybeli lanyok viszont nem tekintik a szexualitasukat az iskolai elérehaladast
veszélyeztetd tényezbnek, és ezért jobban elfogadjak szexualizaltsagukat és reproduktiv
képességeiket. Ez egyuttal pszichés védekezés is az osztalyhelyzetiiket elbizonytalanité
iskolai eredményességgel szemben. A szerzék meglatasa szerint az iskolai elémenetel
iranti ambivalens érzések (a teljesitmény vagyott, de egyben félelmetes dolog is) hozzak
magukkal, hogy a munkasosztalybeli lanyok latszélag gondtalanul allnak a teherbe esés
lehet8ségéhez. Egy az egyben nem iltethet$ at ez az értelmezés a leszakadd osztalyhoz
tartoz6 lanyokra, mert itt a korabban emlitett reproduktiv pozicidra épité életut (otthon
maradni n6ként, gyerekekkel) lehet er6sebb magyarazo tényez6, de az Gsszevetés egyes
elemei (példaul a kozéposztalybeli lanyok sokkal sziikebb keretek kozé szoritott szexuali-
zalt testi performanszai) ebben a kontextusban is megalljak a helyiiket.”**

A tanarok maszkulin és feminin performanszaikozott nem talaltam ilyen éles eltérést
a két intézményben, amely megerdsiti, hogy ennek valoszinileg a kozéposztalyi habitushoz
van koze.

123 Errél egy masik kutatasom kapcsan irtunk kozos cikket egy kollégaval: Sarospataki & Meészaros. (2022).

124 Ld. Walkerdine et al., 2001. Ezzel kapcsolatban fontos és még arnyaltabb megkozelitéseket ad Durst Judit
kutatasa a sziiletésszabalyozasrdl a ,gettdban” (Durst, 2007).
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Ahhoz, hogy megbizhatobban tudjak magyarazo elméleti keretet felkinalni ezekre
a jelenségekre, interjukra és fokuszaltabb megfigyelésekre lenne sziikség. Azonban ugy
vélem, azt a meglévé etnografiai adatok alapjan is el lehet mondani, hogy a performan-
szokban megnyilvanulé viselkedéseknek nagy valészintiséggel van egy osztalyhoz és egy
nemileg is meghatarozott habitushoz vald kapcsolodasa.

4. Mikozben fentebb felvazoltam a kiilonbségeket, és azok mogott az osztalyviszo-
nyok nemi viszonyokkal valé 6sszefonddasat, azt is fontos hozzatennem, hogy voltak
alapvet6 hasonlosagok is a két intézmény kozott, méghozza a tarsadalmi nemi viszonyok
Ujratermelésének alapveté mechanizmusaiban.

« Az iskola terei és idGkeretei a férfiasnak tekintett versengésnek kedveznek, és a néies-
nek tartott gondoskodas és személyesség kevésbé érvényesiil (bar a Kalvinban az alsos
kozegben ez jobban megjelent).

« A dekoraciokban mindkét intézményben lathaté volt a férfidominancia (példaul az
sakikre felnéziink™képek egyikén sem volt né).

« Azoktatas tartalmaban, a kurrikulumban a férfidominancia tobb szempontbdl is megje-
lenik: mennyiségi médon (az irodalomban vagy a torténelemben kifejezetten kevés sz6
van n6kroél, akkor is, amikor be lehetne hozni néi ,szerepl6ket”, minéségi értelemben
(a n6k masodlagosként, vagy a férfiakkal val6 viszonyukban jelennek meg), illetve
a reflektalatlansag és a hianyok tekintetében (a nemi szempontra ritkan torténik ref-
lexid, hianyzik a kurrikulumbdl a nem kérdésére vald szisztematikus rakérdezés, és
sok olyan probléma nem keril el6térbe [pedig lehetéség lenne ra], amely fontos lenne
a nemi egyenl6tlenségek tjratermelése elleni pedagodgiai fellépés szempontjabdl [pl.
a nék targyiasitasa, a nék elleni erészak természete, stb.]). Ezen a téren a Petéfiben
Zsolt probalja tanarként behozni a férfidominancia problémajat, de 6 sem tudja ezt
igazan atadni, és nem rendszeres a reflexio, raadasul a ,habz6 szaju feminizmust” meg
ironikusan a ,feminista irodalomkritikat” emlegetve néha maga is cinkosava valik
a feminizmust nem komolyan vevé diskurzusoknak. Sokat elmond, hogy az emlitett
Pet6fi-témazaroban Petran kiviil még egy didk hozta be a Feleségem és kardom vers
kapcsan explicitebben és kritikus felhanggal a nemi szempontot, pedig elég egyér-
telmien a harcol6 férfit kiszolgalo hitvesi szerep jelenik meg benne. A didkok sok-
féle értelmezési utat megtanultak. Irodalomtanarként Ggy itéltem meg, szinvonalas
értelmezéseket irtak, de a feminista megkozelitésnek legalabb néhany elemét — annak
visszatér6 emlitése ellenére — nem sajatitottak el.

« A tanarok tobbszor explicit modon is szexista, vagy pl. a prostiticiot és a pornografiat nor-
malisként megjelenit (normalizald) megjegyzéseket tesznek. A Kalvinban a férfi igazgato
azt mondja a gyerekeknek: , A vilag legtobb részén a n6k élnek legtovabb. Errél van egy
csinya, szexista vicc: azért élnek tovabb a n6k, mert nincs feleségiik.” (TNK 2018. 10. 05.)
Ebben a tanari performanszban a pedagégus mintegy felmutatja: tudja, hogy van egy
(ideologiai alapuként értelmezett) szabaly, hogy nem mondunk szexista viccet, de koz-
ben mégiscsak elmondja, és ezzel ironizal, illetve semlegesiti ezt a normat. Teszi ezt
egy olyan koézegben, ahol nincs meg az az értelmiségi ironia, amivel egy masik kozegben
el lehetett volna mondani ezt a viccet ugy, hogy a szexista tartalom maga is ironikus.
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Ahol valdban van egy konszenzus arrdl, hogy az ilyen vicc az szexista, ott mas éllel
lehet ezt elmondani. A Kalvin kozegében azonban ez a performansz mas pedagogiai
hatéssal bir. Itt egyébként is merevebb nemi szerepek vannak jelen, és a szexista meg-
nyilvanulasok elutasitasanak (liberalis ideologiai?) konszenzusa sem miikodik.

« A rejtett tanterv, valamint a mindennapi cselekvések és megnyilvanulasok terén
mindkét intézményben szamos alkalommal reflektdalatlanok maradnak a hierarchikus
vagy merev férfi-n6i szerepek, performanszok. Példaul a lanyoktol az udvariassag,
a csendesség elvarasa (ne beszéljenek csinyan), s ehhez képest a fitk hangossaganak,
vaganysaganak (csinya beszédének) nagyobb eltlirése. Annak alapulvétele, hogy fiuk
és lanyok mit szeretnek, milyen sportot néznek, stb. Ezek persze azért sem ttinnek fel,
mert a mindennapjainkban ez hasonléan van, az iskola ezt titkkrozi vissza. Szexista meg-
jegyzésekkel ritkan talalkoztam a két iskolaban, de persze ezek is el6fordulnak (,ba-
szatlan picsa”), és konkrét szexista sértések is: ,olyan vagy, mint Baukd Eva, mar csak
egy kis mellnagyobbitas hianyzik, és olyan lennél, mint 6.” (TNP 2019. 03. 30.) Mikor
ezt hallottam, rogton megfogalmazodott bennem, mennyire hianyzik az iskolai tan-
anyagbol, hogy a didkok a nék targyiasitasanak elkeriilésére vagy indulatkezelésiikre
vonatkozoan pedagbgiai segitséget kapjanak.

5. A szexualitas sokféle modon szovi at az iskolai mindennapokat. Az iskolai hivatalos

ethosznak a szexualitast inkabb elnyomo, tabusito jellege mellett az ezt kikezd6 megnyilva-

nulasok is jelen vannak mind a tanarok, mind a didkok részér6l: példaul a tanarra mint
szexualis lényre valo reflexioval, a tanar-didk-kapcsolatban megjelend rejtett szexualis,
erotikus dinamikékkal (ahogy a fiatal férfi tanar tetszeni akar az osztalybeli lanyok egy
részének, és 6k meg neki, ezzel sajatos dinamikat teremtve az osztalyteremben). Az iskola
jellemzden kiézéposztalybeli ethosza akadalyozza, hogy a szexualitas tematizaltabban meg-
jelenjen, és (kétségteleniil) ellentmondasos pedagogiai potencialként is értelmez6djék.'*

A Kalvinban itt is nagyobb volt a nyitottsag, amit a ,,csavo-" és a ,csajcsoport” 1étrehozasa is

mutatott. A didkok szexre vonatkoz6 kérdéseivel sokkal nyiltabban foglalkoztak a peda-

gogusok, és igyekeztek a didkok kulturalis kddjait hasznalni a szexrél vald beszédmodban.

6. Az eltér6 szexualis orientaciok és az azokra valo reakciok mindkét intézményben
megjelentek. A Kalvinban a tanarok kozott teljes elfogadast tapasztaltam (volt egy nyiltan
meleg kolléga is koztiik, aki batran viccel6dott egy meleg tarskeresére vald utalgatasokkal
példaul a nevel6testiileti értekezleteken), a didkok kézott viszont mar tobbszor megjelent

a buzizas, az uralkodé maszkulinitastol eltérd férfiassag (pl. a pipiskedd kering6zés és

a ,buzis viselkedés”) elutasitasa. Ezt fentebb a nemkozéposztalybeli habitushoz kotottem,

s inkabb (reflexiés-tarsadalmi) lehet6séget latok benne, mint negativumot, fegyelmezendd

szabalyszegést. A Petdfiben szintén sz6 volt mar a didkok nagyobb nyitottsagarél (amellyel

példaul az egyéni interjuk soran az én melegségemre is tébben rakérdeztek, és természe-
tesen kezelték, illetve a fiuk koziil néhanyan megosztottak velem a szexualis orientaciojuk
sfolyékonyabb”, nem stabil megélését). De azért a heteronormativitas (a heteroszexualitas
mint norma kezelése, amelyhez képest a melegség mas, és nem egyenrangu vele) itt is

125 Err6l 1d. ismét: Sarospataki & Mészaros, 2022.
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megjelent. A melegség témajanak felmeriilése ellenére jellemz6, hogy a fitk koziil volt,
aki csak nekem mondta el bizalmasan az interja soran az érzéseit, de az osztalytarsai (sem
a tandrai) nem tudtak réla. Az egyik nem kedvelt tanarral kapcsolatban pedig rendsze-
resen negativ felhanggal volt téma a feltételezett melegsége (buzisaga). Erre a témara is
igaz, hogy az elnyomads oldalarol nem igazan volt tematizalva az 4ltalam latott 6rakon, csak
nagyon szegrél-végrol.

E két fejezet végén szeretnék még visszatérni arra, hogy miért is fontos az etnicitas,
a nem és a szexualitas témakdre egy osztalyviszonyokra koncentrald, materialis, kriti-
kai elemzésben is. A korabban emlitett humanista antropolégia egyik tovabbi hatuliit6je,
hogy az erkélcsi unverzalizmus, amelybdél kiindul, tigy tesz, mintha nem lenne kiemelked6
antropoldgiai (emberségiinkhoz tartozo) dimenzid az etnicitds, a nem és a szexualitas.
Egy materialista elemzés szamara azonban ezek jelent6s tényezék, hiszen konkrét emberi
valésagunk ezeken keresztiil ,nyilvanul meg”. Egy elvont humanista emberi lényegre valo
koncentralas elfedi mind a materialis beagyazottsagunkat, mind azokat az egyéb konkrét
kulturalis, és egyben testi tényezéket, amelyeken keresztiil emberek vagyunk. Mindharom
kategoérianak fontos testi dimenzioi vannak, amelyeket egy anyagelv(i tarsadalmi elem-
zésnek integralnia kell. Tovabba e szempontok lehetévé teszik, hogy egy osztalyalapa
elemzés se feledkezzen meg az osztallyal szorosan dsszefonddé szempontokrol.

Kérdések tovabbi gondolkodasra:

+ Hogyan hatott az olvaséra az el6z6 két fejezet tartalma? Amit az etnicitasrol és a sze-
xualitasrdl irtam, szintén nem csak intellektualisan érintheti az olvasot. Ezen a téren
mindnyéjan belenéviink egy érzelmekkel és ideologidkkal atszét kulturalis keretbe,
amely a habitusunkat is formélja. Erdemes erre reflektalva végiggondolni a két fejezet
mondanivaldjat.

« A reakcidink aszerint is sokfélék lehetnek, hogy milyen poziciobdl olvassuk mindezt.
Nem ciganyként és férfiként mas érzések és reakcidk lehetnek benniink (az elutasitas-
tol az elismerésen at a biintudatig), mint ciganyként és n6ként. Ez raadéasul keveredik
azzal a kozéposztalybeli (vagy nemkézéposztalybeli) habitussal, amely a sajatunk. Ha
ideologiai okokbdl nem értene egyet mindazzal, amit irtam (pl. nem baloldali gon-
dolkodasu), akkor is érdemes a gondolatait és érzéseit ,atfolyatni” ezen a tarsadalmi
szlrén.

« Aztremélem, hogy az olvasé a konyv végére mondhatni megszokta, hogy mindig meg-
hivom erre a személyes reflexiora az irasom tartalma kapcsan. Hiszek abban, hogy ez
is az alapja annak a tarsadalmi atalakulasnak, amely végs6 célként egész konyvemben
ott lebeg, és amellyel a kovetkez6 fejezetben kiilon is foglalkozom.







5. HOGYAN LESZ AZ IDEOLOGIAKBOL
TRANSZFORMATIV ANTROPOLOGIA? -
ELOREMUTATO VALASZOK

Az etnografia megkozelitését bemutatva tobbszor idéztem Trondman és tarsai cikkét (Id.
az 1.2. Az etnografia haszna fejezetben az etnografia négy alkotoelemét), akik a lehet mas-
képp csinalni felmutatasarol és egyfajta re-naturalizaciordl (természetessé tételrl) irnak,
vagyis hogy az etnografia (kritikai) feladata olyan 0j lehetéségek felvazolasa, amelyek
az eddigi természetesnek tekintett (pedagdgiai) cselekvés helyébe lépnek. Ezt igyekeztem

mar megtenni az elemz6 részben is, de itt a konyvem végén egy rovid osszefoglalasat
adom annak, hogy a kutatasom alapjan milyen 1j utak és lehet6ségek tarulnak fel az is-
kolai pedagogia szamara a diakok tarsadalmi nevelése terén.

Ahogy a 4.14. Lehetséges-e a kritikai tarsadalmi nevelés? fejezetben irtam, a (rendszer)
kritikai, materialis megkozelités(i értelmezéseket gyakran éri az a vad, hogy a tagabb
rendszer problémaira ramutatva a cselekvés lehetéségeit behataroljak, az aktiv cselekvést

és a cselekvbképesség érzését, megélését (az agenciat) megbénitjak. Ennek kétségteleniil

megvan a veszélye, de ezzel szemben én azzal érveltem, hogy a struktirakkal valé szem-

besiilés nem kell, hogy ilyen bénultsaghoz vezessen:

- Haszamot vetiink a rendszerrel, akkor leszamolunk az illuizioval, hogy teljesen fiiggetle-
nek lennénk. A (kapitalista) rendszer tobbek kozott épp azzal bénitja meg az ellene valo
fellépést, hogy széles tomegekkel hiteti el, hogy autonomak és fiiggetlenek. A fligget-
lenség el nem ismerése nagyon fontos els6 1épés a rendszer megbontasahoz.

« A struktarakkal valo talalkozas azt is magaval hozza, hogy realistabban tudunk
gondolkodni a lehet6ségekrél, a beavatkozas lehetséges szintjeirél. Tudjuk, hogy nem
lehetséges a vilagrendszert marél holnapra megvaltoztatni, de tudunk olyan mikro-
szinten fontos valtozasokért kiizdeni, amelyek ebbe az iranyba mutatnak.

« A tagabb strukturak figyelembevétele ugyanis hatassal van a szubjektumunkra és
a mindennapi (pedagogiai) cselekvésiinkre is. Talan ez az egyik legnehezebben befo-
gadhat6 része ennek a kritikai gondolkodasnak. A mikro- és makroszintek nem annyira
¢lesen kiiloniilnek el ebben a latdismodban. Ahogyan lattuk, olyan magasabb szinthez
tartozo tényez6k, mint az osztalyviszonyok, az informalitas, a kapitalista termelés stb.,
alapvetéen athatjak nemcsak az intézményeket, a magasabb szinti tarsadalmi jelen-
ségeket (mint a politika), hanem a mindennapjainkat, s6t a sajat szubjektumunkat is
a gondolkodasunkat athato ideologiakon keresztiil és a testi érzéseinkben, reakcidink-
ban (Ujra eljatszott performanszainkban) mikodé, atfogéd habitus altal. Ez pedig azt is
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jelenti, hogy amit a mindennapokban tesziink, és ahogy a szubjektumunkat megéljiik,
az is lehet rendszermegerésitd, vagy a rendszer kikezdésének iranyaba mutato.
« Végil a strukturak arra is felhivjak a figyelmet, hogy nem vagyunk egyedil, tehat
mindig részei vagyunk a szélesebb tarsadalomnak és az azon belili kozosségeknek.
A struktirak hatalmaval szemben pedig az egyén joggal érezheti magat valamennyire
tehetetlennek, de az egyiittes fellépés, a kozosségi cselekvés sokkal inkabb ki tudja kezde-
ni ezeket. A rendszerre vald reflexi6 tehat a kézosségi cselekvés elsédlegességét is allitja
az egyéni akciokkal szemben.
Ezzel egyitt az els6 ut, amit a kétetben felvetett problémakra adhato6 lehetséges valaszként
felmutatok, az egyéni (is). ,T6ke vagyunk” — ahogy Rikowski mondja, vagyis magunkban
hordozzuk a kapitalista termelési modot, mi magunk teremtjitk meg azt (ld. Rikowski
2020). Ugyanakkor munka is vagyunk: a t6ke ellenpdlusa, tehat kreativ cselekvésiinkkel
a szubjektumunkban hordjuk a kapitalizmus lebontasanak lehet6ségét. Ahhoz, hogy
kritikai médon tudjunk cselekedni, sziikkségiink van az olyan onreflexiora, amelyet én is

igyekeztem a kutatas és az elemzés soran alkalmazni, és amelyre az olvasoét is Gjra és Gjra
meghivtam. Ez a kritikai 6nreflexi6 batran elhelyezi a szubjektumunkat a tarsadalmi vi-
szonyrendszerben, és segit észrevenni, hogy milyen mechanizmusok miikédnek benniink,
amelyek a tarsadalmi valésaghoz valé viszonyunkat alakitjak, és a fennall6 rendszert
meger6sitik. Ez végs6 soron egyfajta osztalytudatossagot jelent, amiben benne van nem-
csak a sajat osztalyhoz valo tartozas felismerése, hanem az osztalyviszonyokra vald ref-
lektalas, a rendszer valésaganak valamilyen szint( atlatasa is. Ennek egyik kiemelked6
eleme a habitusunkra valo reflektalas. Ahogyan lattuk, ez mésféle kapcsolodast hozhat
azokkal, akik masféle habitussal rendelkeznek. Tanarként, sziiléként, allampolgarként
nem mindegy, hogy hogyan viselkediink egy a mi osztalypoziciénktél kiilonb6z6 em-
berrel, és hogyan beszéliink rola. A pedagdgiai viszonyaink és cselekvésiink is atalakul
e reflexié nyoman. Példaul a rendreutasitas helyett a bevonas és a dialogus gesztusainak
iranyaba mozdul el. Ez nem a szabalyok és a keretek elutasitasat jelenti (még miel6tt fél-
reértene az olvaso), hanem sokkal inkabb azt, hogy felfedezziik, mik a habitushoz kothetd
jellemz6k a szabalyalkotadsunkban, fegyelmezésiinkben, és ennek megfeleléen tudjuk
rugalmasabban kezelni azt. A diakok eltéré habitusanak megértése masféle minden-
napi viszonyulast hozhat hozzajuk egy gettdiskolaban, vagy méasféle beszédmodot egy
kozéposztalybelinek tekintett kozegben. A sajat és a diakok elképzelt kozéposztalyisa-
gara reflektalva pedig szintén valtozhat a hozzaallasunk. Ez esetben lehet, hogy sokkal
természetesebben hozunk be nemkozéposztalybeli perspektivakat parbeszédeinkbe, tani-
tasunkba. Jol latszik tehat, hogy itt nem az az elsédlegesen felkinalt pedagodgiai ut, hogy
egyszerilen figyeljink jobban bizonyos témakra, és azokat vessiik fel, hanem a kritikai
onreflexio vezet el oda, hogy a viselkedéstink, gondolkodasunk, és igy cselekvésiink, ta-
nitadsunk megvaltozzon. Amit még Gjra szeretnék kiemelni, hogy az 6nreflexié nem sziin-
telen racionalis végiggondolast jelent, hanem érzetekre figyelést, figyelmet a testiinkre
(akar dramatikus eszk6z6k bevonasaval). S6t, ennek a kritikai 6nismeretnek fontos része
egy atfogé figyelem a sajat jollétiinkre. Rikowski nyoman azt mondhatjuk: a kapitalizmus
kikezdése azzal kezdédhet, hogy elutasitjuk azt az arucikké tevé mechanizmust, amely
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benniinket is ,dolgokka tesz”, és teljesitménykényszerekbe hajszol (v6. Rikowski, 2020).
Ha felfedezziik a sajat ,gazdagsagunkat”, 6nmagaban megallo értékességiinket (amely
fuggetlen attdl, mennyi értéket termeliink a profit érdekében, vagy ehhez hogy jarulunk
hozz4). Ehhez pedig j6 igénybe venni a lélektani modszerek széles tarhazat, azzal egyiitt,
hogy atlatjuk, hogy ezek mogott is milyen rendszermeger6sité tényezdék allhatnak.

A habitus mellett a masik ilyen onreflexids teriilet az ideolégiai mintazatok
dimenzidja. Nem ringathatjuk magunkat abba az illazidba, hogy ideoldgiafiiggetlenek
tudnank lenni, de lehetséges gondolkodni azon, hogy mik azok az ideologiak, amelyek
alakitjak a sajat szubjektumunk felépitését, és hogy ezek hogyan viszonyulnak a tarsa-
dalmi val6sag mélyebb rétegeihez. A kozéposztalyi osztalyideologiara, a humanista vagy
aliberalis ideologiai mintazatokra valo reflexiora elemzésem példat nyujtott. Egyénileg és
kozosségileg is rendkiviil fontos lenne, hogy merjiink rakérdezni ideologiainkra. Egy olyan
emberkép, antropoldgia, amely kritikus ezekkel az ideoldégiakkal, sokkal inkabb tud
a valddi valtozasok iranyaba mutaté lenni. Milyen jo lenne példaul, ha felil mernénk
biralni az autoném modon sajat életérdl dontéseket hozo ember képét (,te ki tudsz torni”,
yneked kellene néként a sarkadra allni, és nem otthon maradni”, ,mindenki a sajat sorsa-
nak kovacsa, te a tanulassal tudsz ezért a legtobbet tenni”, stb.), és nem azt mondanank
a diakoknak, hogy ,a te kezedben van a sajat sorsod alakitasa”, hanem megértve azt
a bonyolult tarsadalmi viszonyrendszert, amelyben valaki megteremti 6nmagat, segiteni
tudjuk, hogy 6 is elhelyezze magat a rendszerben, és kevésbé leegyszerusité valaszokat
tudjon kialakitani.

Itt mar megjelenik az Onreflexion tdlmutaté kozos cselekvés és gondolkodas
jelent6sége is. Az iskolakhoz kapcsoléddan (nemcsak az iskolakban, hanem a sziil6i
kozosségekben, és altalaban mindenféle k6zosségben és csoportban, amely reflektal az ok-
tatasra, vagy valamilyen koéze van hozza) fontos lenne a reflexio antropologiainkra,
és az ezek mogott allo ideologiakra. Ugy vélem, hogy a kritikai antropolégia, amelyet e
konyvben probaltam érvényesiteni, jol megfér mas emberfelfogasokba integralva is. A ke-
resztény, egzisztencialista, vagy valamilyen spiritualis antropolégiak reflektalt médon
részei lehetnek egy pedagodgiai emberképnek, amelyet azonban (a tarsadalmi valtozas
szempontjabol) jo, ha athat az a testre és a tarsadalmisagra reflektalo materialis meg-
kozelités, amelyet igyekeztem felmutatni. Ez ismét masféle cselekvéseket, megoldasokat
hozhat. Azt remélem, hogy ez a konyv is forrasa lehet az ilyen reflexioknak, vitaknak.

Nem mindig konny(i megtalalni, mi is mutat a tagabb struktiarak lebontasanak
iranyaba. Példaul joggal mondhatja az olvaso, hogy problematikusnak mutattam be, ami-
kor mas iskolakbol gyerekek mentek a Kalvinba, de ez mégis mutathat a tagabb strukturak
valtozasanak irdnyaba, hiszen épp az elkiiloniilés tendenciaja ellen hat. A koztes osztalyok-
hoz tartoz6 gyerekek, akik talalkoztak az alsdbb osztalyokhoz tartozokkal, e megkozelités
szerint késébb szovetségesnek is tekinthetik Gket. A felvetésre én azt mondom, hogy ezen
a példan jol latszik a kritikai elemzés fontossaga. Ez a folyamat ugyanis nem ilyen egyszer.
Az elemzésem épp arra probalt raimutatni, hogy nem elég sem a jelenségeket, sem a ten-
dencidkat meglatni. A legfontosabb a mélyebb mechanizmusok megériése, ha a jelenségek
(lehetséges) okait keressiik. A gyerekcsoportok talalkozasa mogott a kozéposztalyisagot
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er6sitd ideologiai és habitust megerésité mechanizmust mutattam ki. Igy valéjaban ez a pe-
dagodgiai megoldas nem valdszind, hogy j6 megalapozoja a kés6bbi szovetségkeresésnek
az eltérd tarsadalmi osztilyhoz tartozok kozott. Lehetséges természetesen, hogy nem
vetjik el teljesen a taldlkozasok utjat az elkilonilés csokkentésére, hanem elkezdjik
keresni, hogyan lehetne mégis hasonl6 tevékenységekkel a mélyebb mechanizmusokat
megcélozni. Kénnyen belathat6, hogy egy rovidebb folyamat, vagy egy-két latogatas erre
nem elég. Felmerulhet azonban, hogy ha az iskola nem szervez ilyen (r6videbb) talalko-
zokat sem, akkor teljesen izolalt marad. Akkor egyaltalan nincsenek talalkozési pontok
a kozéposztalybeli és alsobb osztalyokhoz tartozd gyerekek kozott. Ez is jogos felvetés,
és minden pedagdgiai és transzformativnak szant cselekvéssel kapcsolatban hasznos
szamba venni a redlis lehetéségeket és kereteket. En hatarozottan amellett érvelek, hogy
minden esetben érdemes legalabb kritikai (vagyis a strukturakra rakérdezd) szemlélettel
megvizsgalni az adott cselekvés transzformativ potencialjat, és olyan megoldasokat keresni,
amelyek meg tudjak célozni a mélyebb mechanizmusokat, de ha erre nincs lehet6ség,
akkor mérlegelni kell, hogy melyik a jobb valasztas: a nemcselekvés, tehat ha egyaltalan
nem szerveziink példaul ilyen talalkozokat, vagy a kevésbé transzformativ, a rendszert
megerssitd tevékenység, amelynek mégis van valamilyen haszna. Mindez nemcsak
a konkrét példara, hanem minden a valtozas irinyaba mutaté pedagégiai cselekvésre igaz.
Ez a mérlegelés a kritikai pedagdgiai cselekvés fontos eleme. Ehhez a reflexiéhoz tovabbi
fontos szempontot ad hozza a tény, hogy a pedagogia, az iskola természetesen nem csak
a tarsadalomalakito transzformativ cselekvés terepe. A tanulok egészsége, iskolai tanulashoz
kapcsol6do kognitiv és miivészi képességeinek fejlesztése, testtudatossaga és a testi kom-
petencidinak novelése, stb. mind fontos, a tarsadalmi valtozastol fiiggetlen (pedagogiai)
célok. Ezért is érveltem korabban egy integralé antropologia mellett. A kdnyvem témaja
azonban a tarsadalmi szubjektum nevelésének kérdése volt, és ezen a teriileten a kritikai
reflexionak — a konyvem bemutatott elméleti hatterére épitve — kiemelt jelentésége van.
Ebbél a perspektivabol szeretném ismét aldhizni tovabba, hogy ezeket a nem kozvetleniil
a tarsadalmi neveléshez kapcsolodé teriileteket is érdemes tarsadalmi beagyazottsaguk-
ban nézni. Testi és kognitiv fejlesztésiink nem fiiggetlen a tarsadalmi valosagtol, és ezért
a kritikai szempontokat itt is fontos figyelembe venni. Egy valdban transzformativ antropo-
logiai megkozelités raadasul nem elvalasztja az egyéni és a tarsadalmi szempontot, hanem
integralja. Tehat egy diakot az egyéb (kognitiv, testi, érzelmi stb.) teriileteken vald egyéni
fejlédésében is segiti egy transzformativ megkozelitésii pedagogiai cselekvés. Példaul
mert a kritikai perspektivat kovetve nemcsak a testi fejlesztésére torekednek mondjuk
a testnevelésoran, hanem arra is, hogy ez kapcsolatban legyen a habitusaval. Egy kritikai
szemlélet(i testnevelésora segitheti a diakot abban, hogy talalkozzon sajat testének tar-
sadalmi beagyazottsagaval. Igy pedig municiét kaphat ahhoz is, hogy a testét bombazé
tarsadalmi elvarasokat (példaul a kozosségi médiaban gyakori ,legyél izmos és szép, és
akkor vagy értékes” lizeneteket) fel tudja dolgozni, azokra az egyéni fejlédése, mentalis
egészsége szempontjabol is megfelelden tudjon reagalni. Rengeteg hasonlo példat lehet
hozni arra, ahogyan a kritikai pedagégiai latismod nem egyszer(ien a tagabb strukturak-
rél sz0l, és nem az egyént a tarsadalom oltaran felaldozé antropoldgiat hoz, hanem éppen
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az egyeén teljesebb antropologiai kiteljesedését segiti azaltal, hogy egészen egyedi mddon tud-
ja elhelyezni a fiiggéség-fiiggetlenség, a struktira és az agencia dinamikajaban. Egy didknak
tapasztalataim szerint mentdalisan is jo, ha meglatja a kapitalizmus kényszereit, amelyek
hatnak ra, mert nagyobb szabadsagot kap a gondolkodasaban magardl (példaul ,nem kell
megfelelnem az iizleti érdekek diktalta normativ kereteknek a testemmel kapcsolatban”).
A figgbségiink felismerése kétségteleniil vezethet apatidhoz (,ugysem tudok mit tenni”),
de éppen az agencia felismerésének 0j utjaira is. Nekem példaul felszabadit6 felismerés
volt a meleg identitas torténetiségének meglatasa, és épp igy felszabadit6 volt alevalas egy
er6s onmeghatarozasi kényszerrél. De az etnikai identitas osztalyviszonyok kozottiségére
valo ralatas is hozhat hasonlban felszabadit6 tapasztalatot.

Ennek kapcsan azonban ismét felvetheté egy jogos ellenérv. Elképzelhetiink
olyan helyzeteket, amikor a gyerek egyéni érdeke tinhet gy, mint amely épp a strukiirak
lebontasaval all szemben. Egy-egy gyerek/fiatal érdekének lehet példaul tekinteni, hogy
torjon ki abbol az alsébb osztalybol, amelyhez tartozik, tanuljon meg j6 kozéposztaly-
beli lenni, és engedelmeskedjen a munkaer6piac kovetelményeinek, mert igy legalabb
az 6 (és csaladja) sorsa jobb lesz, még ha tudjuk is, hogy ezzel a rendszert megerésitd
habitust és ideoloégiai mintazatokat kozvetitettiink. Itt valoban felvetédik egy rendkiviil
fontos dilemma, és nem gondolom, hogy erre én egyszerien azt mondhatom elemz§
kutatoként (és egykori tanarként), hogy ne mozditsuk el6 a didkok ilyen tarsadalomba
valé beilleszkedését. Sok fontos kezdeményezés szolgal egyébként hasonlé célokat, mint
a Gandhi Gimnazium vagy a roma szakkollégiumok. Egyébként sok mas teriileten is
(feminista vagy LMBTQ-mozgalomban, baloldali k6zosségekben) vannak olyan kezde-
ményezések, amelyeknek van rendszermeger6sité jellegiik a mélyebb mechanizmusokat
tekintve, de egyéni, vagy akar kozosségi érdekeket szolgalhatnak. Nem gondolom, hogy
az ilyen kezdeményezéseket, és altalanossagban a jelen korilmények kozott valakik
szamara eléremutatd cselekvéseket (pl. identitaspolitikaiakat) teljesen el kellene vetni.
Két szempontot azonban szeretnék e konyv fontos tanulsagaként és allitdsaként felvetni
ezzel kapcsolatban. Egyrészt az ilyen nem kritikai cselekvések mellett nagy szitkség
van a mélyebb mechanizmusokat megcélz6 tevékenységekre és pedagogiara is, mert
hosszabb tavon, a tagabb struktirakat tekintve ezek adnak lehetéséget a mindent athaté
struktarakkal szembeni valtozasokra. Masrészt az ilyen ,nem kritikai” cselekvéshez
kapcsoléddan is érdemes behozni a kritikai szempontot, amennyire lehet. Az alter-
nativ iskolak, a roma szakkollégiumok, az identitaspolitikai alapi kezdeményezések,
az alsobb osztalyokhoz tartozd gyerekeket jo kozépiskolakba bejuttatd pedagdgusok
jo, ha rakérdeznek sajat tevékenységeikre, és akar a mar meglévé folyamatokba beépi-
tenek valamilyen szinten kritikai perspektivat. Példaul a roma szakkollégistat vagy
a kozépiskolaba keril6 cigany fiatalt tudatosabban segithetik abban, hogy reflektaljon
arra, és feldolgozza, mit jelent kilépni egy alsobb osztalybeli kozegbdl, és bekeriilni
a kozéposztalybeli fantazia és habitus altal uralt kozépiskolaba és egyetemre. Az egyéni
boldogulas utjan jaré fiatalnak sem konny az efféle reflexiok nélkiil tovabblépnie.

Ezen a ponton az is felvet6dhet az olvasoban, hogy egy ilyen erételjes kritika
mellett tudok-e valamilyen oktatasi, iskolai mintat, modellt felmutatni, amely figyel
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ezekre a kritériumokra, amelyeket a konyvemben megjelenitek. A hazai kortars isko-
lamodellek sok kivalo gyakorlatot és eredményt fel tudnak mutatni. En is el szoktam
vinni modellértéki iskoldkba tanarszakos hallgatéimat, ahol j6 mddszereket lathatnak.
Azonban olyan oktatasi vagy intézményes mintat nem tudok bemutatni, amely igazan
kritikai lenne. Ennek oka az is, hogy ez a fajta kritikai pedagogiai szemlélet nem kapott
(még) teret a hazai oktatasban, nem keriilt be igazan a koéztudatba. Latom ugyanakkor,
hogy egyre tobb elkotelezett pedagdgus van, akik nyitottak erre a szemléletmédra, és
mindennapi pedagoégiai gyakorlatukban kritikai szempontokat kovetnek. A reményem
az, hogy egyre tobben lesznek, lesziink, és majd lesz olyan intézmény vagy kezdemé-
nyezés is, amely egyfajta modellként mikodhet a jovében. Persze ennek megvalositasa
nem konnyt. A struktirakba vald beagyazottsag olyan er6s, hogy nehezen lehet meg-
hatarozni, mitél lesz egy iskola modellszer(i és sikeres kritikai pedagdgiai értelemben.
Egymagaban egy intézmény nem tud szembemenni az egész rendszerrel, sziikségsze-
rlien az egyenl6tlenségeket Gjratermeld struktira része marad. Ezt a dilemmat hozzak
be nem az iskolak, hanem a tanodak kapcsan Kovai Cecilia és Kovai Cecilia és Szbke
Alexandra tanulmanyai. A tanodak — akarcsak az iskolak — ugy tudnak fennmaradni, ha

beilleszkednek a meglévé tarsadalmi rendbe. Hogy lehetnek mégis kritikai értelemben
sikeresek? A szerz6k a valaszt David Mosse (Mosse, 2005, idézi Kovai & Széke, 2021)
fejlesztéskritikai elméletében talaljak meg. Ez a siker ujradefinialasat javasolja:

Mosse szerint a ,siker” akkor kovetkezik be, ha a szerepl6k egyeztetéseik soran ta-
lalnak egy kozos értelmezést, amely a projektet értelemmel ruhazza fel a szamukra.
Habar a szereplék kiilonbozé értelmezéseit szintén strukturdlis tényezdék alakitjak,
az egyeztetési folyamatban a program olyan nem vart irdnyokat vehet, amelyek nem
vezethetéek le egyenesen sem a kozpolitikdbdl, sem az egyéb strukturalis feltételek-
bél. (Kovai & Széke, 2021, p. 185)

A tanodéak esetében a két tanulmany megmutatja, hogy kritikai potencialjuk a rend-
szerbe agyazottsaguk mellett is megmarad. A kutatisom soran egy markans kritikai
elméletrendszert igyekeztem felallitani az iskolai tarsadalmi nevelésre vonatkozoéan, igy
ezt az elméletet nem tudtam jol felhasznalni, de ha a jov6ben valdéban elindul példaul
az iskolai fejlesztés, akkor ez a fajta rugalmas fejlesztéskritikai megkozelités majd meg-
termékenyitd lehet, hogy valamilyen értelemben sikeres modellt lehessen felmutatni. Bar
ugy gondolom, ez az elméleti keret azért majd modositasokat kivan meg, ha az iskolara
akarjuk alkalmazni.

Ha az olvasé azt varta télem, hogy ennél konkrétabb (kritikai) valaszokat adjak,
akkor csalédast kell okoznom. Szembemenne azzal, amit a pedagogiai gyakorlatrél gondo-
lok, ha most recepteket és pontos leirasokat adnék. Nem hiszek abban, hogy a sablonokban
atadott modszerekre épit6 pedagogia valodi valtozast hozna. A pontos cselekvést az adott
pedagogus vagy kozosség tudja jol meghatarozni és kialakitani az altaluk végiggondolt
elvi alapokon. Természetesen lehetne tovabbi gyakorlati iranymutatasokat megfogalmazni
a kiilonféle szinteken
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- makroszinten egy olyan oktataspolitikat kivanni, amely osztalyreflektiv, és minél ke-
vésbé szelektal (err6l Neumann Eszterrel bemutattunk mar egy leirast Egy baloldali
oktataspolitika kérvonalai cim@ irdsunkban (1d. Mészaros & Neumann, 2021);

« mezoszinten olyan iskolai ethosz és helyi tanterv kialakitasat megjel6lni, amely integ-

ralja a didkok habitusat, kulturalis érdeklédését és a tarsadalmi nevelés kiemelked6
elemeit: a demokratikus miikodést, a kozosségiséget, a fegyelmezés alternativ formait
stb. (ebben Ggy gondolom, sok municiét adhat az adaptiv iskola koncepcidja, amelyet
kollégakkal tobb mint tiz éve dolgoztunk ki [Id. Rapos et al., 2011]);

- mikroszinten olyan viszonyulasokat, kommunikacios stilust megadni, amely figyelembe
veszi a felsorolt fenti tényezéket; olyan modszereket (dramapedagogia, kooperativitas,
aktiv cselekvés) felkinalni, amelyek segithetik az 6sszetettebb tarsadalmi szubjektum-
formalast, és olyan tematikus lehet6ségeket vagy tantervi tudatossagot is felvazolni,
amelyek az egyes tananyagokhoz kapcsolédva lennének képesek a kritikai reflexiot
a diakokban is elinditani.

Sok ilyen pontot lehetne Osszeszedni, és a konyvemben tobbszor is tettem utalasokat

ezekre, de ugy vélem, hogy sokkal jobb, ha minderrél kozos vitak indulnak el, és én

nem konkrét cselekvési sablonokat adok meg. Azért sem lenne ez jo, mert igazabdl én
sem tudom minden kérdésre a valaszt. Példaul nagy kérdés, hogyan lehetne a koztes és
alsébb osztalyokhoz tartozé fiatalok kozotti talalkozast jol elésegiteni. Ahogy fentebb
leirtam, nem tudom, hogyan lehetne ezt az elkiiloniilést pedagogiai szinten jol oldani.

A kutatasom tanulsagaibdl kovetkezhetnek kritériumok (példaul hogy a taldlkozas ne az

alapvet6en fels6bb osztalybeli gyerekek érzékenyitését szolgalja), de a konkrét megoldasi

modok tekintetében tobb k6z6s gondolkodasra van szitkség, és az egyes terepek sajatos-
sagainak a figyelembevételére is.

Azt is fontosnak tartom még kiemelni, hogy nem szeretném a tanarokra és az is-
kolara haritani a kritikai cselekvés terhét. Azt gondolom, hogy az iskolaknak és a tanari
munkénak a kritikai pedagogiai atalakuldsa még ebben a tanari autonémiat korlatozo
politikai kornyezetben is lehetséges valamilyen modon (példaul a fentebb folvazolt mélyebb
tanari onreflexiokbdl kiindulva), de azt is gondolom, hogy nem varhatjuk el, hogy az 1j
utak és megoldasmodok kizarolag a tanaroktol és az iskolaktol érkezzenek. Ahogyan tobben
felhivjak ra a figyelmet, a neoliberalis ideolégia egyik artalmas eleme az Un. oktatas-
evangélium (1d. Vajda, 2013), vagyis hogy az oktatas lenne sok tarsadalmi probléma (pl.
az egyenl6tlenségek) megoldasanak a kulcsa: az oktatas reformra szorul, ha pedig megre-
formaljak, akkor majd el6 lehet mozditani a tarsadalmi egyenléséget. A kritikai latasmod
azonban észreveszi, hogy az oktatas sem fiiggetlen rendszer, és 6nmagaban nem képes
arendszer egyenlétlenségeinek lebontasara. Ezt varni téle illizié lenne. Raadasul ezzel is-
mét a (sokszor kevesebb eréforrassal miikodd) Gjratermeld intézményrendszerre terheljik
az egész rendszerbdl fakado problémakat. Nem, nem a tanaroknak kell a rendszert meg-
valtoztatni. Ezért is szerettem volna konyvemmel az olvasok tagabb korét megszolitani:
mindenkit, aki felel6sséget érez az oktatas irant. A maga eszkozeivel mindenki részt
vehet az err6l szo6l6 vitakban, parbeszédekben, fellépésekben.

259


http://fordulat.net/pdf/28/FORDULAT28_MESZAROSNEUMANN.pdf
http://mek.oszk.hu/13000/13021
https://epa.oszk.hu/01700/01739/00083/pdf/EPA01739_eszmelet_2013_98_nyar_115-131.pdf

HOGYAN LESZ AZ IDEOLOGIAKBOL TRANSZFORMATIV ANTROPOLOGIA?

Zaro kérdések tovabbi gondolkodasra

K6sz6n6m az olvasonak, hogy velem tartott a torténetek, az elemzés, az elméletalkotas és
a kérdésfeltevés utjain! A kotet végén eldszor is szeretném, ha most a sajat fennmaradd
kérdéseit fogalmaznéa meg. Ha van olyan, amelyrél szivesen vitatkozna, kérem, lépjen be
a mar jelzett MOOC-feliiletre, és ott kapcsolodjon be a konyvhoz vagy mas elméleti in-
putokhoz kot6dé vitakba.'” Szeretettel latom! Az én zar6 kérdéseim pedig a kovetkezok:

« Mik voltak a konyv legérdekesebb és legfontosabb tanulsagai?

« Mik maradtak a tisztdzand6 kérdések?

« Mely pontokkal, allitasokkal, értelmezésekkel, elméletekkel nem ért egyet az olvasd, és
ezek helyett milyen mas értelmezési szempontokat hozott volna be?

« Kutatoként, tanarként, szilléként, diakként, a tarsadalom barminemd tagjaként mit
tud leginkabb hasznositani az olvasottakbol?

« Milyen kovetkeztetéseket vont le a sajat maga (6nreflexidja, mindennapjai, tirsadalmi
vagy pedagogiai cselekvése, végsé soron tarsadalmi szubjektuma) szamara?

126 Még egyszer a belépési adatok: a kovetkezé modon léphet be a kurzusra: a https:/mooc.elte.hu/register
oldalon lehet regisztralni, amelynek soran hasznaljak a kévetkezé csatlakozasi kodot: 66BENP. A masik
lehetdség, kiillonosen a mar regisztralt hallgatoknak: a direkt hivatkozas hasznalata: https://mooc.elte.
hu/enroll/66BENP
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Koszonetnyilvanitas

K6sz6n6m el8szor is a két iskolai terephez tartozo résztvevéknek, hogy befogadtak, lehe-
tévé tették a kutatast, és egytittmitikodtek velem benne. Kiilondsen halas vagyok Zsoltnak
(akit nem nevezek meg az igazi nevén) a kozos reflexiokért a Pet6fi iskolaban.

K6sz6n6m a Helyzet Mithelyhez tartozé kollégaimnak, akik irdsaik és a kozos
munkak altal nagyban inspiraltak e kotet reflexioit, kiilonosen kiemelve Kovai Melindat,
Kovai Ceciliat és Neumann Esztert, akikkel évek ota szorosabban miikodiink egyiitt.
Haléas vagyok lektoraimnak, Toth Tamasnak és Kovai Cecilianak, akik ért6 szemmel
olvastak és értékelték a konyvem elbzetes verzidjat.

K6sz6n6m az oxfordi Ethnograph and Education konferencia résztvevéinek, akik
a kutatasombdl elkésziilt két el6zetes cikkemet elolvastik és véleményezték, kiilonosen
Dennis Beachnek és Barbara Dennisnek.

Nem utols6sorban pedig kdsz6ném csaladomnak: kisfiamnak, Davidnak és parom-
nak, Lackonak, akik elviselték a konyviras megterhel6 idejét, a t6litk elvett idészakokat,
amikor 6rakig a gép el6tt dolgoztam.






Irodalomjegyzék

Adorno, T. W. (1991). The Culture Industry. Routledge.

Allder, M. (1993). The Meaning of ‘School Ethos’. Westminster Studies in Education, 16(1),
59-69. https://doi.org/10.1080/0140672930160109

Althusser, L. (2006). For Marx. Verso.

Althusser, L. (2008). On Ideology. Verso.

Althusser, L., Balibar, E., Establet, R., Macherey, P, Rancieére, J. (2019). Olvasni A t6két.
Napvilag Kiadé.

Anderson, E. (2010). Inclusive masculinity: The changing nature of masculinities. Routledge.
https://doi.org/10.4324/9780203871485

Antal A, Foldes G., & Kiss V. (2018). Marx...: Interpretaciok, iranyzatok, iskolak. Napvilag
Kiad6 Kft.

Anzenbacher, A. (1996). Bevezetés a filozdfiaba. Herder.

Atkinson, P, Coffey, A., Delamont, S., Lofland, J., & Lofland, L. (2001). Handbook of Ethnog-
raphy. SAGE. https://doi.org/10.4135/9781848608337

Au, W. (2012). Critical curriculum studies: Education, consciousness, and the politics of
knowing. Routledge. https://doi.org/10.4324/9780203806449

Bailey, S., & Thomson, P. (2009). Routine (dis)order in an infant school. Ethnography and
Education, 4(2), 211-227. https://doi.org/10.1080/17457820902972879

Banfield, G. (2004). What’s Really Wrong With Ethnography? International Education Jour-
nal, 4(4), 53-63. https:/files.eric.ed.gov/fulltext/EJ903808.pdf

Banfield, G. (2019). Critical Realism for Ethnography. Oxford University Press. https://doi.
org/10.1093/acrefore/9780190264093.013.543

Barley, N. (2009). Egy zéldfilii antropologus kalandjai. Typotex.

Barron, 1. (2013). The potential and challenges of critical realist ethnography. Inter-
national Journal of Research & Method in Education, 36(2), 117-130. https://doi.
0rg/10.1080/1743727X.2012.683634

Beach, D., & Dovemark, M. (2007). Education and the commodity problem. Ethnographic
investigations of creativity and performativity in Swedish schools. Tufnell Press.

Bernstein, B. (1971). Tarsadalmi osztaly, nyelv és szocializacid. Valdsag, 14(11), 47-57.
https:/mnytud.arts.unideb.hu/tananyag/szocl_gyak/bernstein-tarsadalmi_osztaly
nyelv_es_szocializaci%C3%B3.pdf

Bhaskar, R. (2008). A Realist Theory of Science. Routledge. https://doi.org/10.4324/
9780203090732

Biesta, G.J. J. (2006). Beyond Learning: Democratic Education for a Human Future. Paradigm
Publishers.

Biesta, G., Allan,J., & Edwards, R. (2013). Introduction: The theory question in education and
the education question in theory. In Biesta, G., Allan, J., & Edwards, R. (Eds.), Making
a Difference in Theory (pp. 1-9). Routledge. https://doi.org/10.4324/9780203077436-6

263


https://doi.org/10.1080/0140672930160109
https://doi.org/10.4324/9780203871485
https://doi.org/10.4135/9781848608337
https://doi.org/10.4324/9780203806449
https://doi.org/10.1080/17457820902972879
https://files.eric.ed.gov/fulltext/EJ903808.pdf
https://doi.org/10.1093/acrefore/9780190264093.013.543
https://doi.org/10.1093/acrefore/9780190264093.013.543
https://doi.org/10.1080/1743727X.2012.683634
https://doi.org/10.1080/1743727X.2012.683634
https://mnytud.arts.unideb.hu/tananyag/szocl_gyak/bernstein-tarsadalmi_osztaly_nyelv_es_szocializaci%C3%B3.pdf
https://mnytud.arts.unideb.hu/tananyag/szocl_gyak/bernstein-tarsadalmi_osztaly_nyelv_es_szocializaci%C3%B3.pdf
https://doi.org/10.4324/9780203090732
https://doi.org/10.4324/9780203090732
https://doi.org/10.4324/9780203077436-6

IRODALOMJEGYZEK

Biesta, G., Allan, ]J., & Edwards, R. (Eds.) (2014). Making a Difference in Theory: The theory
question in education and the education question in theory. Routledge. https://doi.
0rg/10.4324/9780203077436

Bocsi V. (2016). Az értelmiségi habitus elemei a hallgatoi értékpreferencidkban. In Fehér-
vari A, Juhasz E., Kiss V. A., & Kozma T. (Eds.), Oktatds és fenntarthatbsag (pp.
249-262). Magyar Nevelés- és Oktataskutatok Egyesiilete (HERA). https:/www.
academia.edu/25809124/Az_%C3%A9rtelmis%C3%A9gi_habitus_elemei_a_hall-
gat%C3%B3i_%C3%A9rt%C3%A%preferenci%C3%A1lkban

Boglar L. (2001). A kultiira arcai: Mozaikok a kulturalis antropolégia korébél. Napvilag Kiado.

Boglar L. (2006). Kultirak kozott. Nyitott Kényvmiihely Kiado.

Boser, S. (2007). Power, Ethics, and the IRB Dissonance Over Human Participant Re-
view of Participatory Research. Qualitative Inquiry, 13(8), 1060-1074. https://doi.
0rg/10.1177/1077800407308220

Bourdieu, P. (1974). Az oktatasi rendszer ideologikus funkcidja. In Ferge Zs., & Haber J.
(Eds.), Az iskola szociologiai problémai (pp. 65-91). Kézgazdasagi és Jogi Konyv-
kiadé. (A m{ részlete olvashaté online itt: Melegh Cs. (Ed.) (1996). Iskola és tarsa-
dalom 1. Szoveggytijtemény. JPTE Tanarképz6 Intézet Pedagbgia Tanszéke. https://
vmek.oszk.hu/01900/01944/01944.htm#4)

Bourdieu, P. (1987). Distinction: A Social Critique of the Judgement of Taste. Harvard Uni-
versity Press.

Bourdieu, P. (1990). The logic of practice. Stanford University Press. https://doi.org/10.1515/
9781503621749

Borocz J. (2001). Bevezet6: Birodalom, kolonialitas és az EU keleti bévitése”. Replika,
(45-46), 23-44. https://www.replika.hu/system/files/archivum/replika_45-46-02_
borocz.pdf

Burgis, B. (2021). The Equality That Socialists Care About Most Is Equality of Power.
Jacobin, 23. 12. 2021. https://jacobin.com/2021/12/equality-of-power-socialism-
exploitation-income-inequality-theory

Carrette, J. R., & King, R. (2005). Selling Spirituality: The Silent Takeover of Religion. Psycho-
logy Press. https://doi.org/10.4324/9780203494875

Connell, R. W. (2012). Férfiak: Elttiné szerepek. Noran Libro Kiadé.

Csanyi G., & Kovats E. (2020). Tal az excelszemléletli feminizmuson: Az interszekcio-
nalitas koncepcionalis és politikai kihivasai ma. Tarsadalmi Nemek Tudomanya
Interdiszciplinaris eFolyoirat, 10(1), 39-66. https://doi.org/10.14232/tntef.2020.1.39-66
https://ojs.bibl.u-szeged.hu/index.php/tntef/article/view/33941/33000

Csanyi G., Fehér T., & Mariasi D. (2022). Kritikai pszichologia. Lélek és kapitalizmus.
Fordulat, (31), 7-61. http://fordulat.net/pdf/31/F31_CS%C3%81NYI_FEH%C3%89R_
M%C3%81R1%C3%81SL.pdf

Csullog K., D. Molnar E., Herczeg B., Lannert J., Nahalka I., & Zempléni A. (2014). Hatasok
és kiilonbségek. Masodelemzések a hazai és nemzetkozi tanuloi képességmeérések ered-
ményei alapjan. Oktatasi Hivatal. http://real. mtak.hu/64225/1/Hatasokeskulonbse-
gek_Masodelemzes.pdf

264


https://doi.org/10.4324/9780203077436
https://doi.org/10.4324/9780203077436
https://www.academia.edu/25809124/Az_%C3%A9rtelmis%C3%A9gi_habitus_elemei_a_hallgat%C3%B3i_%C3%A9rt%C3%A9kpreferenci%C3%A1kban
https://www.academia.edu/25809124/Az_%C3%A9rtelmis%C3%A9gi_habitus_elemei_a_hallgat%C3%B3i_%C3%A9rt%C3%A9kpreferenci%C3%A1kban
https://www.academia.edu/25809124/Az_%C3%A9rtelmis%C3%A9gi_habitus_elemei_a_hallgat%C3%B3i_%C3%A9rt%C3%A9kpreferenci%C3%A1kban
https://doi.org/10.1177/1077800407308220
https://doi.org/10.1177/1077800407308220
https://vmek.oszk.hu/01900/01944/01944.htm#4
https://vmek.oszk.hu/01900/01944/01944.htm#4
https://doi.org/10.1515/9781503621749
https://doi.org/10.1515/9781503621749
https://www.replika.hu/system/files/archivum/replika_45-46-02_borocz.pdf
https://www.replika.hu/system/files/archivum/replika_45-46-02_borocz.pdf
https://jacobin.com/2021/12/equality-of-power-socialism-exploitation-income-inequality-theory
https://jacobin.com/2021/12/equality-of-power-socialism-exploitation-income-inequality-theory
https://doi.org/10.4324/9780203494875
https://doi.org/10.14232/tntef.2020.1.39-66
https://ojs.bibl.u-szeged.hu/index.php/tntef/article/view/33941/33000
http://fordulat.net/pdf/31/F31_CS%C3%81NYI_FEH%C3%89R_M%C3%81RI%C3%81SI.pdf
http://fordulat.net/pdf/31/F31_CS%C3%81NYI_FEH%C3%89R_M%C3%81RI%C3%81SI.pdf
http://real.mtak.hu/64225/1/Hatasokeskulonbsegek_Masodelemzes.pdf
http://real.mtak.hu/64225/1/Hatasokeskulonbsegek_Masodelemzes.pdf

IRODALOMJEGYZEK

Danermark, B., Ekstrom, M., Jakobsen, L., & Karlsson, ]J. ch. (2001). Explaining Society:
An Introduction to Critical Realism in the Social Sciences. Routledge. https://doi.
0rg/10.4324/9780203996249

Dennis, B. (2018). Tales of Working Without/Against a Compass: Rethinking Ethical Di-
lemmas in Educational Ethnography. In Beach, D., Bagley, C., & Silva, S. M. (Eds.),
The Wiley Handbook of Ethnography of Education (pp. 51-70). Wiley. https://doi.
org/10.1002/9781118933732.ch3

Denzin, N. K. (1997). Interpretive ethnography: Ethnographic practices for the 21st century.
SAGE. https://doi.org/10.4135/9781452243672

Descartes, R. (1991). Ertekezés a médszerrol. Kossuth Konyvkiadé — Tekintet Alapitvany.

Donham, D. L. (1999). History, Power, Ideology. Central Issues in Marxism and Anthropology.
Kindle Edition. University of California Press. https://doi.org/10.1525/9780520920798

Donnelly, C. (2000). Pursuit of School Ethos. British Journal of Educational Studies, 48(2),
134-154. https://doi.org/10.1111/1467-8527.t01-1-00138

Dunaway, W. A. (2018). A félproletar haztartas a modern vilagrendszer longue durée-je
folyaman. Fordulat, (24), 53-88. http://fordulat.net/pdf/24/FORDULAT24_A%20
F%C3%89LPROLET%C3%81R%20H%C3%81ZTART%C3%81S%20A%20MO-
DERN%20VIL%C3%81GRENDSZER%20LONGUE%20DUR%C3%89E-JE%20FO-
LYAM%C3%81N_DUNAWAY.pdf

Durst, J. (2007). Tobb a kara, mint a haszna: Sziiletésszabalyozas a ‘gettoban’. Demogrifia,
50(1), 74-103. http://www.demografia.hu/kiadvanyokonline/index.php/demografia/
article/view/542

Durst, J. (2017). ,De ugye biztos nem lesz ebb6l baj?” Szociologiai Szemle, 27(2), 88-111.
https://szociologia.hu/dynamic/88_111.pdf

Eber M. A. (2020). A csepp: A félperiférias magyar tarsadalom osztalyszerkezete. Kindly Edi-
tion. Napvilag.

Editorial Introduction. (2001). In Atkinson, P, Coffey, A., Delamont, S., Lofland, J., &
Lofland, L. (Eds.), Handbook of Ethnography (pp. 1-7). SAGE. https://methods.sage-
pub.com/book/handbook-of-ethnography

Editorial. (2006). Ethnography and Education, 1(1), 1-2. https://doi.org/10.1080/
17457820500512671

Eliade, M. (1987). A szent és a profan: A vallasi lényegrél. Europa Konyvkiadé. http:/filo-
zofia.uni-miskolc.hu/wp-content/uploads/2011/11/Eliade ASzentEsAProfan.pdf

Falus I, & Orgovanyi-Gajdos J. (2022). A pedagogus. In Falus I, & Sztics I. (Eds.), A didakti-
ka kézikonyve. Elméleti alapok a tanitas tanulasahoz (pp. 331-365). Akadémiai Kiado.
https://doi.org/10.1556/9789634548454

Fejes J. B., & Sztics N. (2018a). Az oktatasi integracid iigye a 2010-es évek végén. In Fejes
J. B, & Sztics N. (Eds.), En vétkem. Helyzetkép az oktatdsi szegregaciorél (pp. 11-30).
Motivaci6é Oktatasi Egyestilet. https:/mek.oszk.hu/18200/18263/18263.pdf

Fejes J. B., & Sztics N. (2018b). En vétkem. Helyzetkép az oktatdsi szegregaciorol. Motivéci6
Oktatasi Egyesiilet. https://mek.oszk.hu/18200/18263/18263.pdf

265


https://doi.org/10.4324/9780203996249
https://doi.org/10.4324/9780203996249
https://doi.org/10.1002/9781118933732.ch3
https://doi.org/10.1002/9781118933732.ch3
https://doi.org/10.4135/9781452243672
https://doi.org/10.1525/9780520920798
https://doi.org/10.1111/1467-8527.t01-1-00138
http://fordulat.net/pdf/24/FORDULAT24_A%20F%C3%89LPROLET%C3%81R%20H%C3%81ZTART%C3%81S%20A%20MODERN%20VIL%C3%81GRENDSZER%20LONGUE%20DUR%C3%89E-JE%20FOLYAM%C3%81N_DUNAWAY.pdf
http://fordulat.net/pdf/24/FORDULAT24_A%20F%C3%89LPROLET%C3%81R%20H%C3%81ZTART%C3%81S%20A%20MODERN%20VIL%C3%81GRENDSZER%20LONGUE%20DUR%C3%89E-JE%20FOLYAM%C3%81N_DUNAWAY.pdf
http://fordulat.net/pdf/24/FORDULAT24_A%20F%C3%89LPROLET%C3%81R%20H%C3%81ZTART%C3%81S%20A%20MODERN%20VIL%C3%81GRENDSZER%20LONGUE%20DUR%C3%89E-JE%20FOLYAM%C3%81N_DUNAWAY.pdf
http://fordulat.net/pdf/24/FORDULAT24_A%20F%C3%89LPROLET%C3%81R%20H%C3%81ZTART%C3%81S%20A%20MODERN%20VIL%C3%81GRENDSZER%20LONGUE%20DUR%C3%89E-JE%20FOLYAM%C3%81N_DUNAWAY.pdf
http://www.demografia.hu/kiadvanyokonline/index.php/demografia/article/view/542
http://www.demografia.hu/kiadvanyokonline/index.php/demografia/article/view/542
https://szociologia.hu/dynamic/88_111.pdf
https://methods.sagepub.com/book/handbook-of-ethnography
https://methods.sagepub.com/book/handbook-of-ethnography
https://doi.org/10.1080/17457820500512671
https://doi.org/10.1080/17457820500512671
http://filozofia.uni-miskolc.hu/wp-content/uploads/2011/11/EliadeASzentEsAProfan.pdf
http://filozofia.uni-miskolc.hu/wp-content/uploads/2011/11/EliadeASzentEsAProfan.pdf
https://doi.org/10.1556/9789634548454
https://mek.oszk.hu/18200/18263/18263.pdf
https://mek.oszk.hu/18200/18263/18263.pdf

IRODALOMJEGYZEK

Fejes J. B. (2016a). A szegregacié vajon mi? Tani-Tani Online. https://www.tani-tani.
info/a_szegregacio_vajon_mi

Fejes, J. B. (2016b). Szegregal-e a tanoda? Tani-Iani Online. https://www.tani-tani.info/
szegregal _e_a_tanoda

Fernandez-Balboa, J-M., & Muros, B. (2006). The Hegemonic Triumvirate — Ideologies,
Discourses, and Habitus in Sport and Physical Education: Implications and Sugges-
tions. Quest, 58(2), 197-221. https://doi.org/10.1080/00336297.2006.10491879

Finaczy E. (1995). Elméleti pedagogia. Orszagos Pedagdgiai Konyvtar és Mizeum.

Foucault, M. (1990). Fegyelem és biintetés. Gondolat Kiado.

Fracchia, J. (2005). Beyond the Human-Nature Debate: Human Corporeal Organisation as
the ‘First Fact’ of Historical Materialism. Historical Materialism, 13(1), 33-62. https:/
doi.org/10.1163/1569206053620915

Freire, P. (1996). Pedagogy of the Oppressed. Penguin Books.

Fritzsche, B., & Huf, C. (Eds.) (2015). The Benefits, Problems an Dissues of Comparative and
Cross-Cultural Research: Ethnographic Perspectives. E&E Publishing,

Gagyi, A., & Ivancheva, M. (2019). The reinvention of ‘civil society”: transnational concep-
tions of development in East-Central Europe. In McCrea, N., & Finnegan, F. (Eds.),
Funding, Power and Community Development (pp. 55-69). Policy Press. https://doi.
org/10.1332/policypress/9781447336150.003.0004

Gagyi A. (2019). A valsag politikai. Uj kelet-kozép-eurpai mozgalmak globalis perspektiva-
ban. Napvilag.

Garlitz, D., & Zompetti, J. (2023). Critical theory as Post-Marxism: The Frankfurt School
and beyond. Educational Philosophy and Theory, 55(2), 141-148. https://doi.org/10.108
0/00131857.2021.1876669

Ger6cs T. (2022). Magyarorszag fiigg fejlodése. Napvilag Kiado.

Ginelli Z. (2019a). Posztkolonialis Magyarorszag: A magyar ,globalis nyitas” és illibera-
lis autoriter fordulat Gjraértelmezése a félperiférias gyarmatisag szempontjabol.
https://zoltanginelli.com/2019/08/11/posztkolonialis-magyarorszag-a-magyar-glo-
balis-nyitas-es-illiberalis-autoriter-fordulat-ujraertelmezese-a-felperiferias-gyar-
matisag-szempontjabol/

Ginelli Z. (2019b). Posztkolonialis Magyarorszag: A magyar ,globalis nyitas” és illibera-
lis autoriter fordulat Gjraértelmezése a félperiférias gyarmatisag szempontjabol.
Kritikai Foldrajzok blog, 2019. augusztus 11. https:/kritikaifoldrajz.hu/2019/08/11/
posztkolonialis-magyarorszag-a-magyar-globalis-nyitas-es-illiberalis-autori-
ter-fordulat-ujraertelmezese-a-felperiferias-gyarmatisag-szempontjabol

Giroux, H. A. (2014). The Violence of Organized Forgetting: Thinking Beyond America’s Disi-
magination Machine. City Lights Publishers.

Giroux, H. A., & Simon, R. L. (1988). Schooling, Popular Culture, and a Pedagogy of Possibi-
lity. The Journal of Education, 170(1), 9-26. https://doi.org/10.1177/002205748817000103

Gleberzon, W. (1978). Marxist Conceptions of the Intellectuals. Historical Reflections /
Réflexions Historiques, 5(1), 81-97.

Golnhofer E. - Szabolcs E. (2005). Gyermekkor: nézépontok, narrativak. Eotvos Jozsef Kiado.

266


https://www.tani-tani.info/a_szegregacio_vajon_mi
https://www.tani-tani.info/a_szegregacio_vajon_mi
https://www.tani-tani.info/szegregal_e_a_tanoda
https://www.tani-tani.info/szegregal_e_a_tanoda
https://doi.org/10.1080/00336297.2006.10491879
https://doi.org/10.1163/1569206053620915
https://doi.org/10.1163/1569206053620915
https://doi.org/10.1332/policypress/9781447336150.003.0004
https://doi.org/10.1332/policypress/9781447336150.003.0004
https://doi.org/10.1080/00131857.2021.1876669
https://doi.org/10.1080/00131857.2021.1876669
https://zoltanginelli.com/2019/08/11/posztkolonialis-magyarorszag-a-magyar-globalis-nyitas-es-illiberalis-autoriter-fordulat-ujraertelmezese-a-felperiferias-gyarmatisag-szempontjabol/
https://zoltanginelli.com/2019/08/11/posztkolonialis-magyarorszag-a-magyar-globalis-nyitas-es-illiberalis-autoriter-fordulat-ujraertelmezese-a-felperiferias-gyarmatisag-szempontjabol/
https://zoltanginelli.com/2019/08/11/posztkolonialis-magyarorszag-a-magyar-globalis-nyitas-es-illiberalis-autoriter-fordulat-ujraertelmezese-a-felperiferias-gyarmatisag-szempontjabol/
https://kritikaifoldrajz.hu/2019/08/11/posztkolonialis-magyarorszag-a-magyar-globalis-nyitas-es-illiberalis-autoriter-fordulat-ujraertelmezese-a-felperiferias-gyarmatisag-szempontjabol
https://kritikaifoldrajz.hu/2019/08/11/posztkolonialis-magyarorszag-a-magyar-globalis-nyitas-es-illiberalis-autoriter-fordulat-ujraertelmezese-a-felperiferias-gyarmatisag-szempontjabol
https://kritikaifoldrajz.hu/2019/08/11/posztkolonialis-magyarorszag-a-magyar-globalis-nyitas-es-illiberalis-autoriter-fordulat-ujraertelmezese-a-felperiferias-gyarmatisag-szempontjabol
https://doi.org/10.1177/002205748817000103

IRODALOMJEGYZEK

Goodman, R. T. (2004). Harry Potter’ s Magic and the Market: What are Youth Learning
about Gender, Race, and Class? Workplace: A Journal for Academic Labor, 6(1). htt-
ps://louisville.edu/journal/workplace/issue6pl/goodman.html

Gramsci, A. (1974). Levelek a bortonbél. Kossuth Konyvkiado.

Gregor, A. (2017). Who is for sale? Challenging the commodification of gender equality in
the European Union. In Kovats, E. (Ed.), The Future of the European Union. Feminist
Perspectives from East-Central Europe (pp. 9-20). Friedrich-Ebert-Stiftung. https://
library.fes.de/pdf-files/bueros/budapest/14210.pdf

Hall, S., & Jefferson, T. (Eds.) (1976). Resistance through Rituals. Youth Subcultures in Post-War
Britain. Hutchinson.

Hammersley, M. (2006). Ethnography: Problems and prospects. Ethnography and Educa-
tion, 1(1), 3-14. https://doi.org/10.1080/17457820500512697

Hammersley, M. (2009). Against the ethicists: On the evils of ethical regulation. In-
ternational Journal of Social Research Methodology, 12(3), 211-225. https://doi.
0rg/10.1080/13645570802170288 http://oro.open.ac.uk/17157/

Harris, K. (2017). Education and Knowledge. The Structured Misrepresentation of Reality.
Routledge. https://doi.org/10.4324/9781315528731

Harrison, F. V. (1989). Drug Trafficking in World Capitalism: A Perspective on Jamaican
Posses in the U.S. Social Fustice, 16(4), 115-131.

Harvey, D. (2005). A Brief History of Neoliberalism. Oxford University Press. https:/doi.
0rg/10.1093/050/9780199283262.001.0001

Havas G. (2008). Esélyegyenldség, deszegregacié. In Fazekas K., Koll6 J., & Varga J. (Eds.),
Z6ld Konyv a Magyar Kozoktatas Megujitasaért (pp. 121-138). Ecostat.

Hill, D. (2002). Marxism Against Postmodernism in Educational Theory. Lexington Books.

Hobson, B. (2018). Revisiting Recognition and Redistribution and Extending the Borders.
Intersections. East European Journal of Society and Politics, 4(1), 9-23. https://doi.
org/10.17356/ieejsp.v4i1.405 https://intersections.tk.mta.hu/index.php/intersections/
article/view/405/198

Hodicka, K., Krisové, D., Lukéacs, L. J., Mészaros, G., Polankova, L., Rédai, D., Safrany,
R., Schneider, C., Slavik, L., & Tanzberger, R. (2019). Gender in national education
documents and teaching resources, and in teachers’ pedagogical approaches and every-
day teaching practices in Austria, the Czech Republic and Hungary — Comparative
Report. Towards Gender Sensitive Education. https://gendersensed.eu/wp-content/
uploads/2019/08/Comparative-report.pdf

Horkheimer, M. (1976). Hagyomanyos és kritikai elmélet. In Papp Zs. (Ed.), Tény, érték,
ideologia. A pozitivizmus-vita a nyugatnémet szociologiaban (pp. 43-116). Budapest.

Houghton, E. (2019). Becoming a neoliberal subject. Ephemera, 19(3), 615-626. https://ep-
hemerajournal.org/sites/default/files/pdfs/contribution/19-3houghton_0.pdf

Illich, L. (2000). Deschooling Society (New edition). Marion Boyars Publishers Ltd.

Ingold, T. (2017). Anthropology contra ethnography. HAU: Journal of Ethnographic Theory,
7(1), 21-26. https://doi.org/10.14318/hau7.1.005

Jackson, P. W. (1968). Life in Classrooms. Teachers College Press.


https://louisville.edu/journal/workplace/issue6p1/goodman.html
https://louisville.edu/journal/workplace/issue6p1/goodman.html
https://library.fes.de/pdf-files/bueros/budapest/14210.pdf
https://library.fes.de/pdf-files/bueros/budapest/14210.pdf
https://doi.org/10.1080/17457820500512697
https://doi.org/10.1080/13645570802170288
https://doi.org/10.1080/13645570802170288
http://oro.open.ac.uk/17157/
https://doi.org/10.4324/9781315528731
https://doi.org/10.1093/oso/9780199283262.001.0001
https://doi.org/10.1093/oso/9780199283262.001.0001
https://doi.org/10.17356/ieejsp.v4i1.405
https://doi.org/10.17356/ieejsp.v4i1.405
https://intersections.tk.mta.hu/index.php/intersections/article/view/405/198
https://intersections.tk.mta.hu/index.php/intersections/article/view/405/198
https://gendersensed.eu/wp-content/uploads/2019/08/Comparative-report.pdf
https://gendersensed.eu/wp-content/uploads/2019/08/Comparative-report.pdf
https://ephemerajournal.org/sites/default/files/pdfs/contribution/19-3houghton_0.pdf
https://ephemerajournal.org/sites/default/files/pdfs/contribution/19-3houghton_0.pdf
https://doi.org/10.14318/hau7.1.005

IRODALOMJEGYZEK

Jain, A. R. (2020). Peace Love Yoga: The Politics of Global Spirituality. Oxford University
Press. https://doi.org/10.1093/050/9780190888626.001.0001

Jaspers, K. (1951). Way to Wisdom: An Introduction to Philosophy. Yale University Press.

Jaszladanyi iskolatigy. (é. n.). https://politicalcapital.hu/konyvtar.php?article_id=812

Karacsony S. (2003). Magyarsag és nevelés: Valogatott tanulményok. Aron Kiado.

Kaschuba W. (2004). Bevezetés az eurdpai etnologiaba. Csokonai Kiado.

Kecskeméti M., Csomortani Z., Petroczi E., Polyak F, & Toéth G. E. (2012). Resztorativ
eljarasok az osztalyban. Uj Pedagégiai Szemle, 62(7-8), 58-173. https://epa.oszk.
hu/00000/00035/00153/pdf/EPA00035_upsz_2012_07-08_158-173.pdf

Kende A., & Vajda R. (Eds.) (2008). Rasszizmus a tudomanyban. Napvilag.

Kendig, S. M., Mattingly, M. J., & Bianchi, S. M. (2014). Childhood Poverty and the Transi-
tion to Adulthood. Family Relations, 63(2), 271-286. https://doi.org/10.1111/fare.12061

Kiossev, A. (1999). Notes on self-colonising cultures. In Peji¢, B., & Elliott, D. (Eds.), After
the wall: Art and culture in post-communist Europe (p. 114). Moderna Museet Stock-
holm. https://www.academia.edu/3477652/The_Self Colonization_Cultures

Knausz I. (2022). Az oktatas tartalma. In Falus I, & Szlics L. (Eds.), A didaktika kézikonyve.
Elméleti alapok a tanitas tanulasahoz (pp. 397-416). Akadémiai Kiadé. https://doi.
0rg/10.1556/9789634548454

Kéczé A. (2019). Roma emancipacios torekvések. Egy kutatas margojara. In Koczé A.,
Neményi M., & Szalai J. (Eds.), Egymas szemébe nézve: Az elmult fél évszazad roma
politikai torekvései (pp. 5-14). Balassi Kiado.

Koéczé A., Neményi M., & Szalai J. (Eds.) (2019). Egymas szemébe nézve: Az elmult fél évsza-
zad roma politikai térekvései. Balassi Kiado.

Kovai C. (2017). A cigany-magyar kiilonbségtétel és a rokonsag. U'Harmattan Kiadé.

Kovai, C. (2020). Egy ,elképzelt” kozéposztaly és a lokalitas ,valosadga.” Tanodaprogramok
mozgasterei egy zsugorodd varosban. Szociologiai Szemle, 30(2), 72-95. https://doi.
org/10.51624/SzocSzemle.2020.2 4 https://szociologia.hu/uploads/72_95_oldal. pdf

Kovai C., Kovai M., Mészaros G., & Neumann E. (2021). Szocioanalizis, avagy jaték a tar-
sadalmi egyenl6tlenségekkel. Fordulat, (28), 102-125. http://fordulat.net/pdf/28/
FORDULAT28_SZOCIOANALIZIS.pdf

Kovai C., & Széke A. (2021). A ,siker kovacsai™ Biztos Kezdet Hazak és Tanodak intézmé-
nyesiilésének dilemmai. Tér és Tarsadalom, 35(4), 166-189. https://doi.org/10.17649/
TET.35.4.3380 http://real.mtak.hu/136045/1/20210409.pdf

Kovéts E. (2022). Genderdriiletek Németorszagban és Magyarorszagon. Napvilag.

Kutrovatz G., Lang B., & Zemplén G. (2008). A tudomany hatarai. Typotex Kft.

Lefebvre, H. (1991). Critique of Everyday Life. Verso. https://chisineu.files.:wordpress.
com/2012/08/lefebvre-henri-the-critique-of-everyday-life-vol-1.pdf

Lendvai L. F, & Nyiri K. (1995). A filozéfia révid torténete: A védaktol Wittgensteinig. Aron
Kiad6 — Kossuth Kényvkiado.

Letenyei L. (2012). Kulturalis antropolégia. Typotex Kiadd. https://doi.org/10.14267/
978-963-279-727-4

268


https://doi.org/10.1093/oso/9780190888626.001.0001
https://politicalcapital.hu/konyvtar.php?article_id=812
https://epa.oszk.hu/00000/00035/00153/pdf/EPA00035_upsz_2012_07-08_158-173.pdf
https://epa.oszk.hu/00000/00035/00153/pdf/EPA00035_upsz_2012_07-08_158-173.pdf
https://doi.org/10.1111/fare.12061
https://www.academia.edu/3477652/The_Self_Colonization_Cultures
https://doi.org/10.1556/9789634548454
https://doi.org/10.1556/9789634548454
https://doi.org/10.51624/SzocSzemle.2020.2.4
https://doi.org/10.51624/SzocSzemle.2020.2.4
https://szociologia.hu/uploads/72_95_oldal.pdf
http://fordulat.net/pdf/28/FORDULAT28_SZOCIOANALIZIS.pdf
http://fordulat.net/pdf/28/FORDULAT28_SZOCIOANALIZIS.pdf
https://doi.org/10.17649/TET.35.4.3380
https://doi.org/10.17649/TET.35.4.3380
http://real.mtak.hu/136045/1/20210409.pdf
https://chisineu.files.wordpress.com/2012/08/lefebvre-henri-the-critique-of-everyday-life-vol-1.pdf
https://chisineu.files.wordpress.com/2012/08/lefebvre-henri-the-critique-of-everyday-life-vol-1.pdf
https://doi.org/10.14267/978-963-279-727-4
https://doi.org/10.14267/978-963-279-727-4

IRODALOMJEGYZEK

Lincoln, Y. S., & Tierney, W. G. (2004). Qualitative Research and Institutional Review
Boards. Qualitative Inquiry, 10(2), 219-234. https://doi.org/10.1177/1077800403262361

Lorand F, & Bor A. (1976). A Kertész utcaiak: Iskolam torténete. Magvet6é Konyvkiado.

Maisuria, A. (2018). Class consciousness and education in Sweden: A Marxist ana-
lysis for revolutionary strategy in a social democracy. Routledge. https://doi.
0rg/10.4324/9781315268682

Malinowski, B. (1972). Baloma. Gondolat Kiado.

Marcus, G. E. (1995). Ethnography in/of the World System: The Emergence of Multi-Sited
Ethnography. Annual Review of Anthropology, 24, 95-117. https://doi.org/10.1146/
annurev.an.24.100195.000523

Marx comes painfully close to describing our current world. (2018). Verso Books. https:/
www.versobooks.com/en-gb/blogs/news/3784-marx-comes-painfully-close-to
-describing-our-current-world

Marx, K. (1955). A t6ke (1. kotet). Szikra Kiadéas. https://mek.oszk.hu/04700/04724/04724.pdf

Marx, K. (1977a). Gazdasagi-filozéfiai kéziratok. In Vorés Gy., & Recski A. (Eds.), Marx és
Engels valogatott miivei (1. kotet, pp. 19-29). Kossuth Kényvkiado.

Marx, K. (1977b). Tézisek Feuerbachrél. In Vérés Gy., & Recski A. (Eds.), Marx és Engels
valogatott mijvei (1. kotet, pp. 70-73). Kossuth Konyvkiado.

Marx, K. (1977c). A hégeli jogfilozéfia kritik4jahoz. Bevezetés. In Vords Gy., & Recski A.
(Eds.), Marx és Engels valogatott miivei (1. kotet, pp. 7-18). Kossuth Kényvkiado.

Marx, K. (1978). A téke. A politikai gazdasagtan biralata (1-3. kotet). Kossuth Konyvkiado.

Marx, K., & Engels, F. (1848). A Kommunista Part kialtvanya. https://www.marxists.org/
magyar/archive/marx/1848/communist-manifesto/index.htm

Marx, K. & Engels, F. (1977). A német ideologia (Részlet). In Voros Gy., & Recski A. (Eds.),
Marx és Engels valogatott mijvei (1. kotet, pp. 74-129). Kossuth Kényvkiado.

McLaren, P. (1999). Schooling as a Ritual Performance: Towards a Political Economy of Educa-
tional Symbols and Gestures. Rowman & Littlefield Publishers.

McLaren, P. (2003). Life in Schools: An Introduction to Critical Pedagogy in the Foundations of
Education (4. edition). Pearson.

McLaren, P. (2018). Gangsta Pedagogy and Ghettocentricity: The Hip-Hop Nation as
Counterpublic Sphere. In McLaren, P., Revolutionary Multiculturalism (pp. 150-191).
Routledge. https://doi.org/10.4324/9780429497599-6

Megill, A., & Park, J. (2017). Misrepresenting Marx. A lesson in historical method. History
and Theory, 56(2), 288-306. https://doi.org/10.1111/hith.12019

Mészaros G. (2003). Techno-house szubkultira és iskolai nevelés. Iskolakultiira, 13(9), 3-63.
https://www.iskolakultura.hu/index.php/iskolakultura/article/view/19909/19699

Mészaros G. (2013). A kozoktatas valsaga? Problémak és reformkisérletek kritikai szem-
mel. Replika, (83), 77-91. http://replika.hu/system/files/archivum/replika_83-04_
meszaros.pdf

Mészaros G. (2014). Szubkulturak és iskolai nevelés: Narrativ, kritikai pedagogiai etnografia.
Gondolat Kiadé. http://mek.oszk.hu/13400/13473

269


https://doi.org/10.1177/1077800403262361
https://doi.org/10.4324/9781315268682
https://doi.org/10.4324/9781315268682
https://doi.org/10.1146/annurev.an.24.100195.000523
https://doi.org/10.1146/annurev.an.24.100195.000523
https://www.versobooks.com/en-gb/blogs/news/3784-marx-comes-painfully-close-to-describing-our-current-world
https://www.versobooks.com/en-gb/blogs/news/3784-marx-comes-painfully-close-to-describing-our-current-world
https://www.versobooks.com/en-gb/blogs/news/3784-marx-comes-painfully-close-to-describing-our-current-world
https://mek.oszk.hu/04700/04724/04724.pdf
https://www.marxists.org/magyar/archive/marx/1848/communist-manifesto/index.htm
https://www.marxists.org/magyar/archive/marx/1848/communist-manifesto/index.htm
https://doi.org/10.4324/9780429497599-6
https://doi.org/10.1111/hith.12019
https://www.iskolakultura.hu/index.php/iskolakultura/article/view/19909/19699
http://replika.hu/system/files/archivum/replika_83-04_meszaros.pdf
http://replika.hu/system/files/archivum/replika_83-04_meszaros.pdf
http://mek.oszk.hu/13400/13473

IRODALOMJEGYZEK

Mészaros, G. (2015). The “Gay Eye” of a Researcher and a Student in a Hungarian School:
Autoethnography as Critical Interpretation of the Subject. In Smeyers, P., Brid-
ges, D., Burbules, N. C., & Griffiths, M. (Eds.), International Handbook of Interpre-
tation in Educational Research (pp. 705-726). Springer Netherlands. https:/doi.
0rg/10.1007/978-94-017-9282-0_34

Mészaros G. (2017). Pedagogiai etnografia. ELTE E6tvos Kiado.

Mészaros G. (2018). Az LMBT+ identitasok és mozgalom politikai gazdasagtana a fél-
periférian. Fordulat, (24), 216-241. http://fordulat.net/pdf/24/FORDULAT24_AZ
%20LMBT+%20IDENTIT%C3%81SOK%20%C3%895%20MOZGALOM%20POLITIK AI
%20GAZDAS%C3%81GTANA%20A%20F%C3%89LPERIF%C3%89R1%C3%81N
_M%C3%89SZ%C3%81ROS.pdf

Mészaros G. (2021). Kritikai pedagdgiak. Megkozelitések és vitak. Fordulat, (28), 22-42.
http://fordulat.net/pdf/28/FORDULAT28_MESZAROS.pdf

Mészaros, G., & Neumann, E. (2019). From Public Education to National Public Upbring-
ing: The Neoconservative Turn of Hungarian Education after 2010. In Traianou, A.,
Jones, K. (Eds.), Austerity and the Remaking of European Education. Bloomsbury
Publishing Plc. https://doi.org/10.5040/9781350028517.0011

Mészaros G., & Neumann E. (2021). Egy baloldali oktataspolitika kérvonalai. Fordulat, (28),
213-234. http://fordulat.net/pdf/28/FORDULAT28_MESZAROSNEUMANN.pdf

Mihaly O. (1974). Nevelésfilozofia és pedagogiai célelmélet. Akadémiai Kiado.

Nahalka I (2016). A szegregacid és az integracié... Tani-Tani Online. https://www.tani-tani.
info/a_szegregacio_es_az_integracio

Nahalka I. (2022). Oktatas és tarsadalom. In Falus I, & Szics 1. (Eds.), A didaktika kézikony-
ve. Elméleti alapok a tanitas tanulasahoz (pp. 61-105). Akadémiai Kiadé. https://doi.
0rg/10.1556/9789634548454

Nahalka I, & Zempléni A. (2014). Hogyan hat az iskola/osztaly tanuldinak heterogén/
homogén 6sszetétele a tanulok eredményességére. In Csullog K., Molnar E. D.,
Herczeg B., Lannert ]J., Nahalka I, & Zempléni A. (Eds.), Hatasok és kiilonbségek.
Masodelemzések a hazai és nemzetkizi tanuldi képességmeérések eredményei alapjan
(pp- 91-166). Oktatasi Hivatal. http:/real. mtak. hu/64225/1/Hatasokeskulonbse-
gek_Masodelemzes.pdf

Nash, R. (2005). The cognitive habitus: Its place in a realist account of inequality/
difference. British Journal of Sociology of Education, 26(5), 599-612. https://doi.
0rg/10.1080/01425690500293546

Németh A. (2005). A magyar pedagégia tudomanytorténete: Nemzetkozi tudomanyfejlédési és
recepcios hatasok, nemzeti sajatossagok. Gondolat Kiado.

Németh L. (1943). A Medve-utcai polgéari. Magyar Elet Kiadasa.

Neumann E. (2018). A ,tarsadalom torkan lenyomott helyzet” — Konfliktusok és egyez-
tetések az oktatasi integraciordl és a tanulok elosztasarol egy magyar varosban.
In Fejes J. B., & Sztics N. (Eds.), En vétkem. Helyzetkép az oktatasi szegregaciorol (pp.
251-267). Motivaci6 Oktatasi Egyesiilet. https://mek.oszk.hu/18200/18263/18263.pdf

Nhat Hanh, T. (1995). Living Buddha, Living Christ. Riverhead Books.

270


https://doi.org/10.1007/978-94-017-9282-0_34
https://doi.org/10.1007/978-94-017-9282-0_34
http://fordulat.net/pdf/24/FORDULAT24_AZ%20LMBT+%20IDENTIT%C3%81SOK%20%C3%89S%20MOZGALOM%20POLITIKAI%20GAZDAS%C3%81GTANA%20A%20F%C3%89LPERIF%C3%89RI%C3%81N_M%C3%89SZ%C3%81ROS.pdf
http://fordulat.net/pdf/24/FORDULAT24_AZ%20LMBT+%20IDENTIT%C3%81SOK%20%C3%89S%20MOZGALOM%20POLITIKAI%20GAZDAS%C3%81GTANA%20A%20F%C3%89LPERIF%C3%89RI%C3%81N_M%C3%89SZ%C3%81ROS.pdf
http://fordulat.net/pdf/24/FORDULAT24_AZ%20LMBT+%20IDENTIT%C3%81SOK%20%C3%89S%20MOZGALOM%20POLITIKAI%20GAZDAS%C3%81GTANA%20A%20F%C3%89LPERIF%C3%89RI%C3%81N_M%C3%89SZ%C3%81ROS.pdf
http://fordulat.net/pdf/24/FORDULAT24_AZ%20LMBT+%20IDENTIT%C3%81SOK%20%C3%89S%20MOZGALOM%20POLITIKAI%20GAZDAS%C3%81GTANA%20A%20F%C3%89LPERIF%C3%89RI%C3%81N_M%C3%89SZ%C3%81ROS.pdf
http://fordulat.net/pdf/28/FORDULAT28_MESZAROS.pdf
https://doi.org/10.5040/9781350028517.0011
http://fordulat.net/pdf/28/FORDULAT28_MESZAROSNEUMANN.pdf
https://www.tani-tani.info/a_szegregacio_es_az_integracio
https://www.tani-tani.info/a_szegregacio_es_az_integracio
https://doi.org/10.1556/9789634548454
https://doi.org/10.1556/9789634548454
http://real.mtak.hu/64225/1/Hatasokeskulonbsegek_Masodelemzes.pdf
http://real.mtak.hu/64225/1/Hatasokeskulonbsegek_Masodelemzes.pdf
https://doi.org/10.1080/01425690500293546
https://doi.org/10.1080/01425690500293546
https://mek.oszk.hu/18200/18263/18263.pdf

IRODALOMJEGYZEK

Nolan, K. (2011). Police in the Hallways: Discipline in an Urban High School. University of
Minnesota Press. https://doi.org/10.5749/minnesota/9780816675524.001.0001

Nyir6, Z., & Durst, J. (2021). Racialisation rules: The effect of educational upward mobility
on habitus. Szociologiai Szemle, 31(3), 21-50. https://doi.org/10.51624/SzocSzem-
le.2021.3.2 https://szociologia.hu/uploads/21-50_oldal.pdf

O’Laughlin, B. (1975). Marxist approaches in anthropology. Annual Review of Anthropology,
4(1), 341-370. https://doi.org/10.1146/annurev.an.04.100175.002013 https:/faculty.arts.
ubc.ca/menzies/documents/Marxist_Anthropology_1975.pdf

Ogbu, J. U. (2008). Minority Status, Oppositional Culture, & Schooling. Routledge. https://doi.
0rg/10.4324/9780203931967

Pels, J., Araujo, L., & Kidd, T. A. (2022). Informal sellers and formal markets: A habitus gap.
Journal of Business & Industrial Marketing, 37(6), 1269-1280. https://doi.org/10.1108/
JBIM-03-2021-0180

Piketty T. (2015). A t6ke a 21. szdzadban. Kossuth Kiadé.

Pogatsa Z. (2016). Magyarorszag politikai gazdasagtana. Az északi modell esélyei. Osiris
Kiadé.

Popkewitz, T. (2000). Reform as the Social Administration of the Child. Globalization
of Knowledge and Power. In Burbules, N. S., & Torres, C. A. (Eds.), Globalization
and Education. Critical Perspectives (pp. 157-186). Routledge. https://doi.org/10.4324/
9781315022642-11

Radé P. (2018). A kozoktatas szelektivitdsa mint a roma szegregacio6 altalanos kontextusa.
In Fejes J. B., & Sztics N. (Eds.), En vétkem. Helyzetkép az oktatasi szegregaciorol (pp.
31-55). Motivaci6 Oktatasi Egyesiilet. https://mek.oszk.hu/18200/18263/18263.pdf

Rapos N., Gaské K., Kalman O., & Mészaros G. (2011). Az adaptiv-elfogado iskola koncepci-
oja. OFL http://mek.oszk.hu/13000/13021

Rasmussen, A., Gustafsson, J., & Jeffrey, B. (2014). Performativity in Education: An interna-
tional collection of ethnographic research on learners’ experiences. Ethnography and
Education.

Reay, D., Crozier, G., & James, D. (2013). White Middle-Class Identities and Urban Schooling.
Palgrave Macmillan. https://doi.org/10.1057/9780230302501

Rectenwald, M. (2013). What’s Wrong With Identity Politics (and Intersectionality)? The North
Star. https://www.michaelrectenwald.com/essays/whats-wrong-with-identit-politics

Rédai D. (2015). Gender dichotomia a szexualis 6rom diskurzusaiban. Socio.hu Tarsadalom-
tudomanyi Szemle, 5(1), 188-216. https://doi.org/10.18030/socio.hu.2015.1.188. https://
socio.hu/uploads/files/2015_1/redai.pdf

Rédai, D. (2019). Exploring sexuality in schools. Springer. https://doi.org/10.1007/978-3-
030-20161-6

Rédai D. (2020). Roma lanyok szexualitasa tanar-szemmel: Etnikai- és osztalyegyenl6tlen-
ségek diszkurziv ujratermel6dése a kozépiskolaban. Tarsadalmi Nemek Tudomanya
Interdiszciplinaris eFolyoirat, 10(1), 67-87. https://doi.org/10.14232/tntef.2020.1.67-87
https://ojs.bibl.u-szeged.hu/index.php/tntef/article/view/33942/33001


https://doi.org/10.5749/minnesota/9780816675524.001.0001
https://doi.org/10.51624/SzocSzemle.2021.3.2
https://doi.org/10.51624/SzocSzemle.2021.3.2
https://szociologia.hu/uploads/21-50_oldal.pdf
https://doi.org/10.1146/annurev.an.04.100175.002013
https://faculty.arts.ubc.ca/menzies/documents/Marxist_Anthropology_1975.pdf
https://faculty.arts.ubc.ca/menzies/documents/Marxist_Anthropology_1975.pdf
https://doi.org/10.4324/9780203931967
https://doi.org/10.4324/9780203931967
https://doi.org/10.1108/JBIM-03-2021-0180
https://doi.org/10.1108/JBIM-03-2021-0180
https://doi.org/10.4324/9781315022642-11
https://doi.org/10.4324/9781315022642-11
https://mek.oszk.hu/18200/18263/18263.pdf
http://mek.oszk.hu/13000/13021
https://doi.org/10.1057/9780230302501
https://www.michaelrectenwald.com/essays/whats-wrong-with-identit-politics
https://doi.org/10.18030/socio.hu.2015.1.188
https://socio.hu/uploads/files/2015_1/redai.pdf
https://socio.hu/uploads/files/2015_1/redai.pdf
https://doi.org/10.1007/978-3-030-20161-6
https://doi.org/10.1007/978-3-030-20161-6
https://doi.org/10.14232/tntef.2020.1.67-87
https://ojs.bibl.u-szeged.hu/index.php/tntef/article/view/33942/33001

IRODALOMJEGYZEK

Rees, C., & Gatenby, M. (2014). Critical realism and ethnography. In Edwards, P. K., O’'Ma-
honey, J., Vincent, S., Edwards, P. K., O’Mahoney, J., & Vincent, S. (Eds.), Studying
Organizations Using Critical Realism: A Practical Guide. Oxford University Press.
https://www.researchgate.net/publication/253328429_Critical_Realism_and_
ethnography

Richards, B. N. (2020). When class is colorblind: A race-conscious model for cultural ca-
pital research in education. Sociology Compass, 14(7), €12789. https://doi.org/10.1111/
s0c4.12786

Rikowski, G. (2020). The Psychology of Capital. In Pejnovi¢, V. S., & Matic¢ I. (Eds.), New Un-
derstanding of Capital in the 21st Century. International Thematic Collection of Papers
(pp. 9-31). Institute for Political Studies. https:/www.academia.edu/44634483/
The_Psychology_of_Capital

Rousseau, J.-J. (1978). Ertekezések és filozofiai levelek. Magyar Helikon.

Rousseau, J.-J. (1997). Emil, avagy a nevelésrél. Papirusz Book Kiado.

Sarospataki B. (2022). ,,Ki vagyok én nektek?” Pedagdgus identitas és szereplehet6ségek, ta-
nar-diak kapcsolat és személyesség, egy palyakezd6 tanar onreflexioi alapjan [Doktori
értekezés]. ELTE Neveléstudomanyi Doktori Iskola.

Sarospataki, B., & Mészaros, G. (2022). Sexuality in Teaching — Good, Bad or Ugly? Les-
sons from a Collaborative Ethnographic Study. Journal of Educational Sciences,
23(1), 3-21. https://doi.org/10.35923/JES.2022.1.01

Scatamburlo-D’Annibale, V., Brown, B. A., & McLaren, P. (2018). Marx and the Philosophy
of Praxis. In Smeyers, P. (Ed.), International Handbook of Philosophy of Education
(pp. 549-567). Springer International Publishing. https://doi.org/10.1007/978-3-319
-72761-5_44

Sismondo, S. (2017). Post-truth? In Social studies of science (Vol. 47, Issue 1, pp. 3-6). SAGE.
https://doi.org/10.1177/0306312717692076

Smith, P. M. (2003). Mapping the whirled. Syncopations in the life of a woman religious. Spect-
rum Publications.

Spindler, G. (Ed.) (1988). Doing the Ethnography of Schooling: Educational Anthropology in
Action. Waveland.

Spindler, L. (2014). Interpretive Ethnography of Education at Home and Abroad. Psychology
Press. https://doi.org/10.4324/9781315801872

Szab6 L. T. (1985). A ‘rejtett tanterv’. Oktataskutato Intézet.

Szalai E. (2001). Gazdasagi elit és tarsadalom a magyarorszagi ujkapitalizmusban. Aula
Kiado.

Szalai, J. (2008). ,Cultural Otherness “or the Ethnicisation of Poverty? Some Considerations
on How Postcommunist Welfare Reforms Affect Hungary’s Roma Minority. In Far-
rell, G., & Oliveri F., Reconciling Migrants’ Well-Being and the Public Interest. Welfare
State, Firms and Citizenship in Transition (pp. 159-183). Council of Europe Publish-
ing.  https://www.coe.int/t/dg3/socialpolicies/socialcohesiondev/source/Trends/
Trends-19_en.pdf

272


https://www.researchgate.net/publication/253328429_Critical_Realism_and_ethnography
https://www.researchgate.net/publication/253328429_Critical_Realism_and_ethnography
https://doi.org/10.1111/soc4.12786
https://doi.org/10.1111/soc4.12786
https://www.academia.edu/44634483/The_Psychology_of_Capital
https://www.academia.edu/44634483/The_Psychology_of_Capital
https://doi.org/10.35923/JES.2022.1.01
https://doi.org/10.1007/978-3-319-72761-5_44
https://doi.org/10.1007/978-3-319-72761-5_44
https://doi.org/10.1177/0306312717692076
https://doi.org/10.4324/9781315801872
https://www.coe.int/t/dg3/socialpolicies/socialcohesiondev/source/Trends/Trends-19_en.pdf
https://www.coe.int/t/dg3/socialpolicies/socialcohesiondev/source/Trends/Trends-19_en.pdf

IRODALOMJEGYZEK

Szalai J. (2010). A szabadsagtalansag b6viilé korei. Az iskolai szegregacid tarsadalmi
Jértelmér6l”. Esély, 17(3), 3—-22. https://edit.elte.hu/xmlui/bitstream/handle/10831/
78814/2010_3_01szalai.pdf?sequence=1

Szente D. (2016). Ritualé-kutatas a ,MondoCon” szimbolikus vilagaban. Pedagégiatorténeti
Szemle, 2(3—4),49-64. https://epa.oszk.hu/04000/04018/00007/pdf/EPA04018_pedago-
giatorteneti_szemle_2016_03-04_049-064.pdf https://doi.org/10.22309/PTSZEMLE.
2016.3.3

Szkudlarek, T. (2014). The excess of theory. On the functions of educational theory in ap-
parent reality. In Biesta, G. J. J,, Allan, J., & Edwards, R. (Eds.), Making a Difference
in Theory: The theory question in education and the education question in theory (pp.
151-166). Routledge. https://doi.org/10.4324/9780203077436

Therborn, G. (1999). The Ideology of Power and the Power of Ideology. Verso.

Thio, A. (2001). Egy egységes devianciaelmélet felé. In Racz J. (Ed.), Deviancidk (pp. 213-224.).
Uj Mandatum.

Toth, T. M. (2019). Crossing the Threshold in the Margins. European Doctorate in Teacher
Education: Researching Policy and Practice. https://www.academia.edu/41012687/
Crossing_the_Threshold_in_the_Margins

Téth, T., Mészaros, G., & Marton, A. (2018). We should’ve made a revolution: A critical
rhapsody of the Hungarian education system’s catching-up revolutions since 1989.
Policy Futures in Education, 16(4), 465-481. https://doi.org/10.1177/1478210317751268

Traianou, A., & Jones, K. (Eds.) (2019). Austerity and the Remaking of European Education
(1st ed.). Bloomsbury Publishing Plc. https://doi.org/10.5040/9781350028517

Trondman, M., Willis, P., & Lund, A. (2018). Lived Forms of Schooling: Bringing the Ele-
mentary Forms of Ethnography to the Science of Education. In Bagley, C., Beach,
D., & Silva, S. M. (Eds.), The Wiley Handbook of Ethnography of Education (pp. 31-49).
Wiley. https://doi.org/10.1002/9781118933732.ch2

Turner, V. (2002). A ritudlis folyamat: Struktira és antistruktira. Osiris Kiado.

Vajda Zs. (2013). Tudas és hatalom a XXI. szazad elején. Az iskola, a gazdasag és a glo-
balizicio. Eszmélet, 25(98), 115-131. https://epa.oszk.hu/01700/01739/00083/pdf/
EPA01739_eszmelet_2013_98_nyar_115-131.pdf

Vanyi, D. (2022). Meditation, critical psychology, and emancipation. Psychotherapy & Poli-
tics International, 20(1 & 2). https://doi.org/10.24135/ppiv20iland2.09 https:/ojs.aut.
ac.nz/psychotherapy-politics-international/article/download/22/12

Vigvari A., & Kovai C. (2020). Befejezetlen proletarizacié? A vidéki munkaeré-tartalék-
sereg Magyarorszagon a 2008-as valsagot kovetéen. Tér és Tarsadalom, 34(3), 68—89.
https://doi.org/10.17649/TET.34.3.3284

Wacquant, L. J. D. (1996). The Rise of Advanced Marginality. Notes on its Nature and Imp-
lications. Acta Sociologica, 39(2), 121-139. https://doi.org/10.1177/000169939603900201

Walkerdine, V., Lucey, H., & Melody, J. (2001). Growing Up Girl: Psycho-Social Explorations of
Gender and Class. Red Globe Press. https://doi.org/10.5040/9781350392793

273


https://edit.elte.hu/xmlui/bitstream/handle/10831/78814/2010_3_01szalai.pdf?sequence=1
https://edit.elte.hu/xmlui/bitstream/handle/10831/78814/2010_3_01szalai.pdf?sequence=1
https://epa.oszk.hu/04000/04018/00007/pdf/EPA04018_pedagogiatorteneti_szemle_2016_03-04_049-064.pdf
https://epa.oszk.hu/04000/04018/00007/pdf/EPA04018_pedagogiatorteneti_szemle_2016_03-04_049-064.pdf
https://doi.org/10.22309/PTSZEMLE.2016.3.3
https://doi.org/10.22309/PTSZEMLE.2016.3.3
https://doi.org/10.4324/9780203077436
https://www.academia.edu/41012687/Crossing_the_Threshold_in_the_Margins
https://www.academia.edu/41012687/Crossing_the_Threshold_in_the_Margins
https://doi.org/10.1177/1478210317751268
https://doi.org/10.5040/9781350028517
https://doi.org/10.1002/9781118933732.ch2
https://epa.oszk.hu/01700/01739/00083/pdf/EPA01739_eszmelet_2013_98_nyar_115-131.pdf
https://epa.oszk.hu/01700/01739/00083/pdf/EPA01739_eszmelet_2013_98_nyar_115-131.pdf
https://doi.org/10.24135/ppi.v20i1and2.09
https://ojs.aut.ac.nz/psychotherapy-politics-international/article/download/22/12
https://ojs.aut.ac.nz/psychotherapy-politics-international/article/download/22/12
https://doi.org/10.17649/TET.34.3.3284
https://doi.org/10.1177/000169939603900201
https://doi.org/10.5040/9781350392793

IRODALOMJEGYZEK

Wallerstein, 1. (2004). Az antropoldgia, a szociologia és egyéb kétes diszciplinak. Bu-
dapesti Konyvszemle — BUKSZ, 16(02), 177-183. https://www.ceeol.com/search/
article-detail?id=13350

Weszely O. (1994). Bevezetés a neveléstudomanyba: A pedagigia alapvets kérdései. Orszagos
Pedagodgiai Kényvtar és Mizeum.

White, R., & van der Velden, J. (1995). Class and Criminality. Social Justice, 22(1), 51-74.

Williams, R. (1995). The Sociology of Culture. University of Chicago Press.

Williams, R. (2006). Culture and Materialism. Verso.

Willis, P. (2000). A skacok: Iskolai ellenkultiira, munkaskultira. Uj Mandatum Koényvkiado.

Willis, P. E. (1990). Common Culture. Symbolic Work at Play in the Everyday Cultures of the
Young. Westview Press.

Wong, Y.-L. R. (2004). Knowing through discomfort: A mindfulness-based critical social
work pedagogy. Critical Social Work, 5(1), 1-9.

Wood, E. M. (2002). The origin of capitalism: A longer view. Verso.

Wulf, C. (2007). Az antropolégia révid osszefoglalasa. Enciklopédia Kiado.

Zembylas, M. (2003). Emotions and Teacher Identity: A poststructural perspective. Tea-
chers and Teaching, 9(3), 213-238. https://doi.org/10.1080/13540600309378

Zijlstra, A. (2013). The neoliberal delusion. Religious-philosophical critique. Philosophia
Reformata, 78(2), 162-178. https://doi.org/10.1163/22116117-90000550

Zsinka F. (2022). A szegénység kulturaja. Kritikak és értelmezési keretek. Acta Sociologica
— Pécsi Szociolbgiai Szemle, 8(1), Article 1. https://doi.org/10.15170/AS.2022.12.01.07
https://journals.lib.pte.hu/index.php/actasociologica/article/view/6066/5770

274


https://www.ceeol.com/search/article-detail?id=13350
https://www.ceeol.com/search/article-detail?id=13350
https://doi.org/10.1080/13540600309378
https://doi.org/10.1163/22116117-90000550
https://doi.org/10.15170/AS.2022.12.01.07
https://journals.lib.pte.hu/index.php/actasociologica/article/view/6066/5770

Melléklet

fin

5. kép

275



MELLEKLET

TRAVELLEREK

1. rész:

- AR . z k
A travellerek (utazok) és az angha} ciganyo

ugyanazok? Pl A
A Csokolddé cem.filmben melyik szinész jatsza
a travellert (utazot)? Jeo heowny [/ePP
L i i W
Hany traveller (utazo) él Eurépdban? - ot
2. rész:
Mi a hasonldsag a travellerek (utazok) és az g

YTt Bt £ 1
; (
i o fﬁJ}-NK

angol cigdnyok kozott?

Milyen munkabdl élnek?. A ol o e

Mit tudunk a lovaikrdl, szekereikr6l?
-"h;rnf{efl’l e "nff"m:\,/( Vi '-"‘g--}/’ 2 ' ){/g}

ot ul ; 7 f
7EEU e g Mg lown v :/( e

e

6. kép

276



MELLEKLET




MELLEKLET

7. osztaly PROJEKTNAPOK SN orojcktfelelss

8. kép

278

Szamok nap Kommunikacié TTK nap Id6gép nap Vetélkedd nap
(Matematika) |nap (Féldrajz, biolégia,) | (Torténelem)

(Magyar, ének, info)
9:00-10:00 |. Fézis 9:00-9:45 |. Fazis 9:00-9:45 |. Fazis 9:00-9:45 |. Fazis I
10:00-10:15 sziinet 9:45-10:00 sziinet 9:45-10:00 sz(inet 9:45-10:00 sziinet 10:10:-11:00 Il Allomés
10:15-11:00 L. Fézis 10:00-10:45 Il. Fazis 10:00-10:45 Il Fézis 10:00-10:45 Il. Fézis 11:00-12:00 W1, Allomés
11:00-11:15 sziinet 10:45-11:00 sziinet 10:45-11:00 sziinet 10:45-11:00 sziinet 12:00-13:00 IV, Allomds
11:15-12:00 lll. Fézis 11:00-11:45 lll. Fézis 11:00-11:45 Il Fézis 11:00-11:45 lll. Fézis 13:00-13:20 ebéd
12:00-12:15 bifésziinet 11:45-12:00 bifészinet 11:45-12:00 biifészinet 11:45-12:00 bifészinet
12:15-13:35 V. Fazis 12:00-13:20 IV. Fazis 12:00-13:20 IV. Fazis 12:00-13:20 IV, Fézis ALT: 10:00-12:00 FOCI
13:35-13:45 Ebéd 13:35-13:45 Ebéd 13:35-13:45 Ebéd 13:35-13:45 Ebéd L dllomas:
14:00-15:00 Kiub: 14:00-15:00 Klub: 14:00-15:00 Kiub: 1400-1%!&# il dllomds:
- Zene | Sakk Hil. Allomas:
R—" " e O AR
Infoterem
I kerémia I <erémia I Mivészet I +erémia TANITAS VEGE 13:00

10. kép




MELLEKLET

v

‘,a ro }_) A

o lrpd) o goAoi

‘&1_1 s da st ri

§ §
lant r.;j(.%c" Lipa Lo lni

minden Srara

; ; 4
felaereldasel a2 cmatalohan!

ukasit!

Mirder Al elodoLol

) 1
& rnegerten

- .
GYouvoRU
£1 kTox ITESE

FPor70S

STTARTASA

Cseuwddoen. maradine, ba a "/f
doncr ke Al oz a::.'z_-tag el |
es feldclt A mulald uyat .

| {

qu;}u‘l megebddel;

SRR BRI RS re——
Paclom ot hazame netel
" it lebSrylny A szemekbe £
2 pect alak feyszeclne \/

11. kép

279



96310

Az iskola vilaga mindnydjunk kozos tapasztalata, hiszen éveket
toltlink oktatasi intézmények padjaiban. Joggal érezhetjiik tehat
ugy, hogy ismerjiik a tarsadalomnak ezt az alapvet6 intézménysét.
Mészdaros Gyorgy konyve azonban felteszi nekiink a kérdést, hogy
valéban ismerjilik-e az iskolat, és jol latjuk-e tarsadalmi létre ne-
vel6 szerepét. Tudunk-e mas szemmel, eddig nem megszokott
néz6pontok alapjan tekinteni ra? A szerzd hatarozott szandéka,
hogy az olvasdban kérdéseket ébresszen, és felajanljon egy olyan
kritikai gondolkodasi keretet, amely nem szamit megszokottnak
a hazai oktatasra vonatkozoé értelmezésekben. Munkaja kutatdsra
alapozott irds, amely azonban meg akar szélitani minden oktatas
irant érdekl6dé embert.

MESZAROS GYORGY — majd harom éven at — két egymastél merd-
ben eltérd iskolai kozegben végzett résztvevé megfigyelésre épité
(etnografiai) kutatast, bekapcsolédva az intézmények minden-
napjaiba. Az egyik egy szegregatumkozeli ,gettoiskola”, a masik
egy atlagos, kozéposztalybeli diakokat befogadd kozépiskola.
Terepnapldjabdl kirajzolédnak e két intézmény sajatossagai, eltéré
szocializacios utjai. ,De ugye jok vagyunk? Jdékat irjon!” — mondjak
neki a gyerekek. A szerz6 arra mutat ra, hogy a fogalmaink arral,
mit jelent jonak lenni, alapvetéen tarsadalmilag beagyazottak,
és a ,Jok lesziink!” felkidltas is a hatalomnak és a rendszernek
megfelelni igyekvés ideologiai kifejezédése. Provokativ allitasai-
val konyve elgondolkodtaté latleletet nydjt a hazai oktatas valo-
sagardl, mikozben kivezet6 utakat vilagit meg egy tarsadalmilag
tudatosabb pedagdgia felé.
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