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1. Kiindulopontok

A tudomanyos munkak jellemzden valamilyen egyetemes problémakoér felvazolasaval kezdddnek.
Egy ilyen bevezetd révén a szerz6 egyrészt a tudomanyos miifaj €s stilus hagyomanyait kdveti. Masrészt
viszont egy bizonyos gondolkodasmod hagyomanyat is. Ahogy a tudomanyos irast a szerzo elhelyezi a
tudomany ,,nagy egészében”, evidenciaként kezeli, hogy kutatdsa altalanosithato, kutatasanak targyat
kell6 tavolsagbol szemléli (tehat objektiv) — azaz tobb olyan jellemz0 igaz munkéjara, mely a fenti
hagyomany kritériumai szerint méltova teszi arra, hogy tudomanyos legyen.

Mikozben a szerz6 ily modon kiemeli kutatasanak altalanos érvénytiségét, egyuttal zardjelbe is teszi
annak személyes gyokereit, s munkajahoz fiiz6do olyan céljait, melyek a szerz6i énhez kapcsolodnak.
A felvilagosodasban gyokerezd, ,klasszikus” tudomanyossag szerint ez sziikséges is, hiszen a
tudomanyos eredményekben nincs jelentésége — igy keresnivaldja sem — a szerzé személyes hatterének.
A szerz0i én kiszoritasaval azonban szamos olyan rejtett (és alapvetd) cél, értékvalasztas, elgondolas
valik lathatatlanna, melyeknek fontos iizenete és kovetkezményei is lehetnek. fgy erésodik a tudomany
értéksemlegességének képe, mely azonban bizonyos értelmezok szerint csak illizid (Kutrovatz, 2008;
Harding, 1992).

A fent bemutatott gyakorlattal szemben én egy 1épéssel hatrabbrol kezdem dolgozatom. Miel6tt
felvazolom munkam elméleti és szakirodalmi kontextusat, kutatasom (személyes) gyoOkereinek
bemutatasat és elemzését végzem el, kitérve az ezekbdl fakado rejtett célokra és értékvalasztasokra. Az
alabbi fejezetek nem csak témajukban, hanem hangvételiikben, stilusukban is személyesebbek,
kollokvialisabbak a tudomanyos munkakban megszokottakhoz képest. Ezzel kivanom atlathatobba
tenni, hogy kutatasom e személyes kiindulopontokbdl is (vagy akar éppen azok altal) tudomanyosnak
tekinthet6-e, és mennyiben altalanos érvényii.

1.1. Utkeresés vagy dnigazolas?

Utkeresés. Ebbe a szoba stirithetd, hogy mi volt a motivacidja, elinditoja ennek a doktori kutatasnak.
Minthogy ez egy pozitiv csengésii szo, ugyanakkor kutatasi célnak tilsagosan altalanos, akar tovabb is
1éphetnénk a kutatas konkrétabb céljaira. Azt gondolom azonban, hogy fontos, tovabbi vizsgalatra
szoruld tartalmak rejtéznek e kifejezés mogott.

A kutatas otlete abbol indult ki, hogy palyakezdd tanarként azt tapasztaltam — illetve olyan
visszajelzéseket kaptam — hogy kapcsolatom a didkokkal valahogy kiilonbozik attol, amit altalanosnak,
jellemzének gondolok (illetve gondolnak egyes diakok, akikkel beszélgettem err6l). Valahogy
személyesebb. Legalabbis igy fogalmaztam meg akkor.

Elményszeriien el6ttem van most is, hogy akkoriban milyen lelkesedés volt bennem, sajat
gyakorlatom (vélt) Ujszeriiségével, forradalmisagaval, sikerességével kapcsolatban. A kezdeti
elgondolasom az volt, hogy egy olyan kutatast végzek, amely azt vizsgalja, hogy a személyes pedagogiat
folytatd tanar munkaja hatékonyabb-e, mint azon pedagogusoké, akikre a személyesség nem jellemzo.

Ebben a (naiv és alulhatarozott) kérdésfelvetésben azonban mar meghuzodott egy probléma, mely a
késSbbiekben szamos ponton ujra visszakoszont. Atlatszé ugyanis, hogy a kutatdsom akkori célja
jelentds részben sajat pedagdgiai gyakorlatom igazolasa volt — mar akkor is — €s ettdl talan azdta sem
sikertilt egészen megszabadulnom.

Ezt az 6nigazolasi szandékot nem csak azért merem felvallalni, mert azt gondolom, hogy az évek
soran sikeriilt tobbé-kevésbé meghaladnom, hanem azért is, nehogy az objektivitas alcaja mogé bujva
az Onigazolas csapdajaba essek (mint ahogy ez felvethetd bizonyos kutatasokkal szemben (Mészdaros,
2017; Kutrovatz, 2008; Scheurich, 1997)). Munkam 6nigazold torekvését szeretném kijatszani annak
eredményeivel szemben, azt remélve, hogy e reflexio altal sikertil nézeteim egyoldaliisagat lebontanom.



1.2. Onreflexid és dnkritika:
a szakmai fejlodés Utja, vagy neoliberalis kényszer?

Azt azonban talzas lenne allitani, hogy a fent emlitett Gtkeresés pusztan latszolag lett volna keresés,
és elsOsorban Onigazolasi torekvésként kellene értelmezni. A kritikai igény, sajat gyakorlatom
megkérddjelezése mar palyakezdo éveimben is jellemz6 volt.

Részben ebbdl adodik, hogy doktori kutatasom elsésorban onreflexiora épiil, s a kutatasi anyagot
alapveten sajat gyakorlatom megfigyelése és leirasa adja. (Ennek természetesen szamos tovabbi,
modszertani, tudomanyszemléleti vonatkozasa is van, melyeket késébb részletezek.) Jelen kutatas
tovabbi fontos kiinduldépontja tehat az onreflexio iranti elkotelez6dés. A meggy6z6dés, hogy az
onreflexioé altal — mint ahogy azt Bourdieu is allitja (2001/2005) — hiteles és érvényes tudomanyos
eredmények sziilethetnek (McNay 1999; Reed-Danahay, 2017). Valamint, hogy az onreflexio az egyik
legfontosabb alapja lehet egy pedagogus folyamatos szakmai fejlédésének (Szivdk, 2014; Korthagen,
2004; Falus, 2006).

Azonban érdemes roviden kritikaval illetni ezt az onreflexio melletti értekvalasztast is. Napjainkban,
¢és az elmult évtizedekben az Onsegitd ¢€s Onreflektiv technikdk, az ezekkel kapcsolatos népszerii
irodalom, 6nsegit6 konyvek és egyéb kiadvanyok, TV-misorok és internetes oldalak elképeszté mértéki
expanziojanak lehetiink tanui. Ezek hasznossaga vitathatatlan. Viszont az is lathatd, hogy mindez egy
neoliberalis ember és tarsadalomkép kovetkezménye, s minden ilyen termék ¢€s jelenség ezt a képet
erdsiti tovabb (Elliott, 2013, 124.0.; Benwell és Stokoe, 2006). Azt, hogy az egyén — fliggetlenive magat
a tarsadalom (és akar tudattalanjanak) kényszerité erejétdl, meghatarozottsagatol — elsdsorban (vagy
akar kizarolag) sajat maga képes iranyitani sorsat, meghatarozni egyéniségét, identitasat. Sot, az
onfejlesztés imperativusza rejtett, kényszeritd erdként is jelentkezhet. Az, aki elmulasztja 6nmaga
alakitasanak lehetdségét, ,,jogosan” keriil nehéz ¢élethelyzetbe, vagy valik kirekesztetté, hiszen e nézetek
szerint csak dnmaga felelds sajat sorsaért. Egy vallalati alkalmazottnak tehat fejlesztenie ke// Gnmagat,
hogy kiegyensulyozott és egyiittmiikodésre képes, hatékony munkaerd legyen vallalata szamara, egy
pedagogusnak pedig onreflektivnek kell lennie, hogy eredményes és hatékony oktatd és neveld legyen.
Mindezt legeredményesebben gy teheti meg, ha megvasarolja a kommercializalodott Onsegités
termékeit. (Elliott, 2013, 124.0.)

Az tehat, hogy kutatdsom révén magam is az Onreflexio mellett kotelezodtem el, részben szintén
ennek az emberképnek kdszonhetd, én is ennek a kultiranak vagyok része. Az Onreflektivitds nem
valamilyen abszolut érték, melynek révén ez a kutatds is mindenképpen értékessé és hasznossa valik,
részben csupan egy kulturdlis termék, s kutatdsom ebbdl a nézOpontbol csak az Onfejlesztés
kényszerének valo engedelmeskedés.

Doktori munkam kiinduldépontjanak és alapértékének tekintem tehat: az ttkeresést és az dnreflexiot.
Az, hogy e fogalmakat értéknek tekintem, ravilagit viszonylagossagukra is, kritikajukat is életre hivja.
Ily modon kiemeltem az tutkeresés és az Onreflexid arnyoldalat is. Talan szokatlan lehet, hogy még
joforman el sem kezd6dott ez az iras, és maris szinte érvénytelenitem azt, amit megfogalmaztam.

Ezzel nem azt szeretném iizenni, hogy minden, amit megallapitok, annak az ellenkezdje is allithato.
Nem egy szélsOségesen nihilista allaspontot szeretnék képviselni. Ellenkezéleg: felelésen szeretnék
allast foglalni. Felvallalni azt, hogy megallapitasaim, eredményeim mar azok gyokerénél, mar a fogalmi
rendszert, mar a gondolkodasmoédot tekintve sem megkérddjelezhetetlenck. Gondolataim szeretném
nyitottd tenni a kritika szamara, és egyben lattatni azt, hogy szamos kritika bennem is
megfogalmazodott, dolgozott ¢ kutatas soran.

Ez az (6n)kritika fontos része ennek a munkanak. Sokszor csak a sorok kozti rejtett gondolatokban,
néha viszont ,,akcidoban”, dialogusra késztetve fogalmi valasztasaimat, megallapitasaimat. De ezzel nem
az a szandékom, hogy eredményeim érvénytelenitsék, hanem az, hogy (bizonyos értelemben)
érvényesebbé tegyék azokat.



1.3. Talalkozas az (auto)etnografidval

Az etnografia részletesebb bemutatasat csak késébb, a modszertani fejezetben (6. fejezet) teszem
meg. Itt most csak arra vilagitok rd, hogyan jatszott szerepet kiindulopontként a kutatas kezdetén. A
doktori képzésbe torténd felvételizéskor, a képzéEs és a kutatas kezdetén meglehetésen homalyos terveim
voltak a kutatas menetével, pontos kérdéseivel és modszereivel kapcsolatban. Ami adott volt: a fentebb
emlitett érdekldédés sajat tanari gyakorlatom, a palyakezdd tanari szereplehetéségek, a tanar-didk
személyesség irant. Ebben a kiindul6 helyzetben az etnografia, mint metodologia ,,felfedezése” — mely
egyébként nem gondos keresés végén, hanem szinte véletlenszeriien, igen hamar megtortént késobbi
témavezetOmmel valo ismeretségem révén — afféle ,ratalalas élmény” volt.

Az etnografia gyokereit a kulturdlis antropologiaban talaljuk meg. E megismerési mod praktikus
lényege, hogy a kutatd hosszabb idot toltve a terepen leirja egy kozosség (pl. egy idegen torzs) életének
mikodését, a résztvevoi megfigyelés soran belatast nyer egy ismeretlen kultiraba. Az etnografiahoz
szorosan kapcsolodik tehat a felfedezés sz6 szerinti, foldrajzi értelemben is vett mozzanata.

Némi elvonatkoztatassal szemlélve, magam is egy ilyen helyzetbe keriiltem palyakezd6 tanarként,
ahogy els6 munkahelyemen bekeriiltem egy iskola kdzosségébe, ugyanakkor nem csak egy adott iskola
kozegébe, hanem a tanarok (és diakok) altalanossagban vett kdzegébe, a pedagodgia vilagaba. Tanari
munkam soran ezzel a koézeggel ismerkedtem, probaltam felfedezni miikodését, és megtalalni sajat
helyem is. Ez a keresés szdmos kérdést sziilt bennem, mely a (tudomanyos) kutatas igényét hozta
magaval.

Naiv (€s els6sorban természettudomanyos mintakat ismerd) tudomanyképem alapjan eleinte egy
egészen masféle kutatast képzeltem el. Ebben az alig korvonalazott képben kérddivek statisztikai
értekelése dominalt. Azonban magam is éreztem, hogy az érdeklddésem fokuszaban 1évo téma (a
személyes tanar-didk kapcsolat) talsagosan Osszetett kérdéskor ahhoz, hogy ilyen modon valdban
kozelebb keriiljek a bennem felmertilo kérdések megvalaszolasahoz. Azt is sejtettem, hogy ily modon a
pedagogiai személyesség bennem felmeriilé prekoncepcidjat nemigen tudnam megvizsgalni (mivel
eléfeltevéseim kritikatlan alapvetésekként mitkddénének kutataisomban). Valamint a kutatasom soran
szerettem volna kdzvetlen kapcsolatban maradni sajat gyakorlatommal, olyan valaszokat talalni, melyek
sajat szakmai fejlodésem szamara is iranyadok.

Bar az etnografia (szamomra nagyon Ujszeril) szemléletmddjat, a benne rejlé lehetdségeket (és
korlatokat) fokozatosan ismertem meg, de azt egybdl lattam, hogy egy etnografiai kutatas soran meg tud
valosulni egyrészt a kozvetlen kapcsolat sajat tanari tapasztalataimmal — kiilonésen amennyiben
autoetnografiat irok, mely az etnografia olyan specialis formaja, melyben a kutato is tagja a vizsgalt
kozosségnek (Ellis, 2004; Starr, 2010; Mészaros, 2017). Masrész az autoetnografia melletti
elkotelezddés lehetové tette azt a mélyfiras szer(, elemz6 hozzaallast, mely engem valdjaban érdekelt,
s amelyet a problémafelvetéseim jellege is megkivant.

1.4. Kutatasi c€ljaim értekrendje

A fentiekben réviden felvazoltam, hogy a kutatasi célkitiizésim magja egy Onreflektiv fejlodés,
utkeresés igénye. A kérdésfelvetések kozéppontjaban a tanar-diak kapcsolat személyességének
lehet6sége all. Miel6tt azonban ezt a célt tovabbi alcélokra, kutatasi kérdésekre szalaznam szét,
bemutatom, hogy milyen értékrendszerek huizédnak meg a kutatas hatterében.

A nemzetk6zi szakirodalomban mar szamos példajat talalhatjuk annak, hogy egy kutatas elején
annak értékvalasztasait is bemutatja a szerz6 (Denzin és Lincoln, 2011). E munkaban azért is van ennek
jelentésége, mert a kutatds eredményei vallaltan szubjektiv nézépontbol, interpretaciok soran
fogalmazodnak meg. Ugyanakkor, egy ,.keményebb” moddszerekkel dolgozo kutatas (kiilondsen, ha
példaul pedagogiai témaji) mogott is fontos (gyakran elkendézott, reflektalatlan, vagy akar letagadott)
értékvalasztasok huzodnak meg (Mészdros, 2014a). Ezen értékek hangsulyosan politikai iranyultsagiak
is egyben, mint ahogy most magam is ilyen fogalmakkal jellemzem az alabbiakban pedagogiai (és
kutatasi) nézeteim.
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E kutatas hatterében miikodo érték- és nézetrendszerem leginkabb egy torténetként fogalmazhatod
meg, részben annak ,.kevertsége” miatt, részben pedig azért, mert ezzel ra tudok vildgitani arra a fontos
aspektusra, hogy nézeteim nem csak a kutatas elézményei soran, de a kutatas folyamataban is alakultak.

Gimnaziumi didkéveim soran (mikor tanari hivatasom is megfogalmazodott) és egyetemi
tanulmanyaim elején egyfajta értékorzo, a fennalld értékek tovabbordkitése mellett elkdtelezodo,
konzervativ értékrend volt ram jellemzo. Ugyanakkor 6dnazonossagom ¢s ebbdl fakadd célkitiizésim
hangsulyos eleme volt valamiféle alternativitas keresése, a hagyomdanyosnak tételezett szerepek
fellazitasa is. (Példaul, emlékszem, hogy egyik egyetemi dolgozatom témaja annak koriiljarasa volt,
hogy milyen pedagogiai kérdésekre kinal valaszt a tanar ,,showman” szerepben valdo miikodése.)
Azonban, amennyiben megmaradtam volna akkori nézetrendszeremben, sosem kérddjeleztem volna
meg a tanar-diak viszonnyal és a pedagodgiai helyzetekkel, folyamatokkal kapcsolatos mélyebb
alapvetéseimet.

Eleinte igen elutasitd voltam a tanérképzésben megismert pedagogiai nézetekkel szemben, melyek
tobbségét most a liberalis értékrend termékeinek tekintem. Természetesen ezek nem értékrendként
fogalmazodtak meg az egyetemi képzésben, inkabb olyan pedagogiai szemléletmodokban, technikakban
kertiiltek eld, melyek hivoszavai pl.: kompetenciaalaptisag, kooperativitas, pedagogiai konstruktivizmus
stb. E megkozelitésmodokat, modszereket azonban végiil fokozatosan beépitettem tervezett, majd
késébb a gyakorlatban is megvalosuld pedagogiai eszkdztaramba, igy fokozatosan (bar a politikai
értékvalasztas szintjén reflektalatlanul) de azonosultam ezek rejtett értékrendjével.

A kutatas feliitésének, indulasanak f6 mozgatorugdja egy a fentiekbdl fakado (neo)liberalis vizio. E
vizidban tanar és diak egyenrangu, partneri viszonyban miikkddnek egyiitt, s a pedagdgiai célok elérése
egy kozos fejlodési és onmegvalositasi folyamatban torténik meg. (Szamomra az elébbi mondat ma
(mar) kissé ironikus hatast kelt, utopisztikusan optimistanak tiinik.)

A partnerséggel valamelyest rokonithatd kérdéskor a kutatasom fokuszaban alld személyesség a
tanar-diak kapcsolatban. Bar nehéz egyértelmiien kijel6lni, hogy e személyesség mely nagyobb politikai
értékrendhez kapcsolodik elsGsorban, ugy vélem, hogy leginkabb a fenti neoliberalis megkozelités
mellékaga. Nem célszerii 6sszemosni a partnerséget a személyességgel, kiilonbségiikrél magam is
részletesen értekezem a dolgozatban (1d. 10.8. fejezer). Azonban az én korai gondolkodasomban a
partneri, az egyenrangl(bb) tanar-diak kapcsolatra vald torekvés vonta maga utan els6sorban, hogy
fogékonnya valtam a csaladias, személyes légkorli iskola altalanos képével vald azonosulasra. A
diakokkal valo egytittmUikddés (és kiilondsen a csaladdal és az iskolahoz kapcsoldodo kozosségekkel valo
egylttmikodés célkitiizése) a tordédés (careing) mint f6 koncepciod, egyfajta kozelséget, személyes
atmoszférat von a tanar diak kapcsolat koré (1d. pl. Epstein, 2010; Rogers és mtsai., 2007). (Ugyanakkor
az is igaz, hogy valamiféle személyesség egy erésen ala-folérendelt, a fentebb konzervativnak nevezett
értékrend szerint alakulé tanar-diak kapcsolatnak is része lehet. Ilyen iranybodl is épiilt tehat személyes
pedagodgiam koncepcidja.)

Ilyen el6zmények utan, doktori tanulmanyaim soran keriiltem olyan koézegbe (kiilondsen
témavezetom rész¢érél) mely folyamatosan a latokoromben tartotta a baloldali, kritikai értelmezés
lehetéségeit. Eleinte ez a szellemi irany csak annyiban hatott sajat gyakorlatom elemzésére (tehat
kutatdsomra) hogy folyamatosan kerestem a tarsadalmi nézOpont altal felkinalt értelmezési
lehetdségeket. Az e tekintetben vald valtozas egy tobb éven at tartd folyamat volt. A tarsadalmi nézOpont
eleinte inkabb afféle mellékes és esetleges adaléka volt naiv reflexidimnak. Csak fokozatosan lett egy
hangsulyosan érvényesiilo szemléletmaod.

A tarsadalmi jelenségek hatalmi kérdéseit feszegetd kritikai nézeteket eleinte tavolsagtartassal
kezeltem, és ugy tekintettem rajuk, mint fontos, de az én kutatasomban nem kifejezetten relevans
elméleti keretre. Azonban fokozatosan — jelentds részben a kutatasnak kdszonhetden — felismertem sajat
pedagogiai gyakorlatomban is azokat a jelenségeket, dontéseket, majd szemléletmodbeli alapvetéseket,
melyek elemezheték (megtamadhatok, elbizonytalanithatok) kritikai néz6pontbol, olyannyira, hogy
jelenleg ezeket a ,kérddjeleket” tekintem kutatdsom legfontosabb eredményeinek. Ily modon tortént
meg a baloldali, kritikai értékrenddel valé azonosulasom.
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A kiilonbozo értékrendek nem fordulatszertien valtottak egymast gondolkodasmodomban. Inkabb
azt mondhatjuk, hogy a kordbbi értékrendemre (egy kezdeti elzarkozas utdn végiil) hatottak azok a
nézetrendszerek, melyekkel késobb talalkoztam, ravilagitva a korabbiak viszonylagossagara,
megkérddjelezve azok totalitdsat. Tehat az értékek konzervativ képviselete most is fontos szamomra, de
ezt fellazitotta az adaptiv fejlodés és fejlesztés igénye. Ugyanakkor a kritikai megkozelités ravilagitott
arra, hogy a fejlesztésre iranyuld célok nem magatdl értetddden felszabaditoak, s6t konkrét
megvalosulasi formaiban akar alcazhatjdk is a pedagogiai helyzetekben fennallo hatalmi
egyenlotlenségeket.

Mindezekbdl kifolyolag a kutatast meghatarozo értékrend a fenti (politikai) értékrendszerek
hatarain, azok kozott jelenitheté meg, s mikdzben azokkal részben azonosul, egyben magaban foglalja
azok posztmodern megkérddjelezését is.

1.5. A kutatasi érdek

Bar fentebb, az 6nigazolas kapcsan mar érintettem a kutatasi érdek témajat, most tobb oldalrol is
megvizsgalom a kérdést: kinek az érdekét képviseli ez a kutatas? A tudomanyos munkak ugyanis mindig
képviselik egy tarsadalmi csoport érdekeit, még ha ezt altalaban reflektalatlanul is teszik (Habermas,
1968/2005). A természettudomanyok esetében ez kevésbé problematikus, mivel a f6 cél, hogy a
természet torvényszeriiségeinek megismerése, és a folyamatok megjosolhatosaga altal a technologiai
haladast szolgaljak. Ezaltal az emberiség altalanos jolétéhez kivannak hozzajarulni. (Bar valojaban itt is
inkabb bizonyos embercsoportok jolétérdl van sz6, mint az emberiség egészérdl.)

Az embertudomanyok esetében ez kérdéskor problematikusabba valik (kiilondsen amennyiben a
human tudomanyok természettudomanyos mintakat kdvetd iranyait tekintjiik). A térvényszeriiségek
ismerete, a predikciok megfogalmazasanak képessége ugyanis ez esetben mar nem a természeti vilag
feletti kontroll, hanem az emberek feletti hatalomgyakorlas, az esetleges manipulacié egyre szélesebb
kort lehetéségét nyujtja (Schram és Caterino, 2006).

Jelen kutatas esetében, mely a tanar-diak kapcsolatrol szol, természetesen, a vagyott pedagogiai cél
egy olyan konstruktiv, hatékony €s nem utolsosorban személyes biztonsagérzetet és azonosulasi
lehetoségeket igérd pedagogia eldsegitése, mely tanarnak és diaknak egyarant érdekében all. (Remélve,
hogy egy ilyen idealisztikus pedagdgia az iskola vilagan tul, szélesebb korben is pozitivan hatna.)

Kutatasomnak (reményeim szerint) lehet jelentGsége az elmozdulasban e cél felé, de szamot kell
vetnem azzal, hogy a személyesség pedagdgiaja melletti kiallasom (barmilyen 6nkritikus is legyen az)
lehet, hogy sokkal inkabb csak a tanar céljait szolgalja. Részletesen foglalkozom majd azzal, hogy a
személyes pedagogia a hatalom alcaja, egy manipulativ eszkdz is lehet. Hasonloképpen: meg kell
kérddjeleznem azt a fenti allitast is, hogy valoban lehetséges-e olyan pedagodgia, mely a tanar és a diak
érdekét egyarant szolgalja. Dolgozatomban elemezni fogom mind a tanarok (elsGsorban sajat magam,
mint tandr), mind a diakok helyzetét kritikai néz6pontbol (Freire, 1996; Shor, 2014), ravilagitok arra,
hogy milyen tarsadalmi kényszerek korlatozzak autonémiajukat. Ily mdédon képviselni fogom mind a
tanarok, mind a diakok érdekeit. Az azonban, hogy ezek az érdekek Gsszevonhatok, k6zos nevezodre
hozhatok, mar nem allithato egyértelmien.

Kutatasom jarulékos érdeke — természetesen — az is, hogy doktori fokozatot szerezzek, ¢és ezaltal
mind tarsadalmi presztizsem, mind anyagi megbecsiiltségem (potencialisan) néjon. Ez megintcsak
kérdéseket vet fel. Hihet6-e igy az, hogy kutatasommal én valojaban az iskolai és tarsadalmi kozjot
kivanom szolgalni?

E kérddjeleket maradéktalanul ugyan nem tudom eloszlatni, de az sem igaz, hogy védteleniil allok
veliik szemben. A kutatas ismeretelméleti és modszertani alapvetései, az interpretativ jelleg, a szubjektiv
nézbépont vallalasa, a reflektiv szemlélet, az 6rokds visszakérdezés mind azt a célt (is) szolgaljak, hogy
a kutatas altal képviselt érdekek transzparensek legyenek, és ezaltal a kutatas etikus legyen.
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1.6. A kutatas altalanos tudomanyos célja

Végiil, elmozdulva az értékrendre vonatkozo alapvetések bemutatasatol, a kutatas klasszikusabb
értelmezésével kapcsolatos kiinduldpontokat fogalmazok meg. Nahalka (2018) javaslata szerint a
nagyobb lélegzetli tudomanyos munkak elején célszerli meghatarozni, hogy paradigmatikus, normal
tudomanyos, vagy alkalmazott kutatasrol van e sz6. E harom tipus jelentése roviden: a paradigmatikus
kutatas célja egy 0j elmélet, vagy tudomanyos keretrendszer kidolgozasa, a normal tudomanyos kutatas
egy mar meglévo paradigma szerint keres valaszokat konkrét elméleti kérdésekre, az alkalmazott kutatas
célja pedig, hogy egy konkrét esetrendszerrel kapcsolatos, jellemzden technikai jellegli, gyakorlati
problémakra talaljon valaszokat, fogalmazzon meg irdnymutatast. Talan nem meglepd — az eddigiek
utan — hogy nem tudok egyértelmi valaszt adni arra kérdésre, hogy kutatdsom melyik tipusba tartozik.
De ez nem jelenti azt, hogy ne lenne hasznos koriiljarni a kérdést.

Els6 kozelitésben kutatdsom normal tudomanyos, minthogy a tanar-diak kapcsolat és interakcio
jellemzdit szeretné tobbé-kevésbé adott elméletek segitségével megvizsgalni. Bizonyos szempontokbol
ugyanakkor az alkalmazott, valamint a paradigmatikus kutatasok jellemzoi is felfedezhetdk benne.

Kutatasom ugyanis alkalmazott kutatas abbol a szempontbol, hogy kiindulépontja és elsodleges
témaja egy konkrét tanari gyakorlat torténete: sajat tanari munkam eseteinek gylijteménye. Bar arra
torekszem, hogy a dolgozatomban bemutatott esetek alapjan olyan megallapitasok, gondolatok,
felvetések sziilessenek, melyek barmely tanari gyakorlattal érintkezésbe keriilhetnek, barmely
pedagogiai helyzetre vonatkoztathatok (1d. bovebben a kutatas altalanosithatosaga melletti érvelést (3.6.
fejezet)) de az eredmények mégiscsak, leginkabb az én tanari gyakorlatomra tekinthet6k érvényesnek.
(A képet tovabb arnyalja, hogy ezek nem klasszikus értelemben vett tényszerii tudoményos eredmények,
sokkal inkabb értelmezések.)

Kutatdsom ugyanakkor paradigmatikus kutatés is abban az értelemben, hogy folyamatosan keresi
azokat az Ujszerli megkdzelitésmodokat, amelyekkel a tanar-didk kapcsolat, a tanari munka, a
pedagogiai folyamatok értelmezhetok. Bar alapvetéen mar meglévd elméletekkel dolgozik, de ezeket
egyedi modon helyezi egymas mellé, litkdzteti azokat egymassal, vagy akar 0j modellek, értelmezési
keretek felvazolasaval kisérletezik. Bar kutatasom ezen Ujitd torekvése reményeim szerint
méltanylando, mégis azt gondolom, hogy tilzas lenne azt allitani, hogy kuhni értelemben ,,forradalmi”
a kutatdsom.

Hogy munkam tehat valamelyest paradigmatikusnak tekinthetd, de ugyanakkor mégsem az, részben
nem magabol a kutatasbol és annak célkitiizéseibdl fakad, hanem abbol a neveléstudomanyi
kontextusbol, amelyben kutatasom megsziiletik. Nevezetesen, hogy a neveléstudomany jelentOs része
(az én kutatasi teriiletem mindenképpen) a ,,paradigmatikus sokféleség” allapotaban, Nahalka (2018)
szerint: ,,paradigma el6tti” allapotban van. Azaz, nincs még olyan mértékii paradigmatikus konszenzus
sem, mint pl. a természettudomanyokban.

Igaz, hogy megkozelitésmodom, modszereim valamelyest koriil tudom hatarolni bizonyos jelzékkel
(pl. kvalitativ és nem kvantitativ, interpretativ és nem realista). De sokszor megkérddjelezhetd, hogy
mennyire tehetok meg e szétvalasztasok, valamint egy adott paradigman beliil is szamos, akar jelentésen
kiilonb6z6 megkdzelitésmod 1étezhet (1d. 3.5. fejezer). Kutatasom paradigmatikus jellege részben éppen
ebbdl kovetkezik. Ahogy a neveléstudomany egésze egy paradigmatikus keresésben van, Gigy az én
kutatasom is keresi, valogatja, megalkotja és megkérddjelezi sajat elméleti alapjait. Ebbol adéddan a
neveléstudomany paradigmatikus soksziniiségét nem is problémaként, hanem inkabb termékeny
talajként értékelem.

1.7. A kutatas narrativitasa

Az utkeresés fentebb megidézett toposza még egy fontos jellegzetességére mutat ra e kutatasnak, és
a dolgozatban talalhato gondolati tartalmaknak. Ahogyan az uton torténd haladas és a keresés egy
torténet, melynek idoébelisége van, hasonloan e kutatas értelmezése sem lehetséges narrativitasanak
lattatasa nélkiil. Hogy e jellegzetessége mennyire alapvetd, ugy igazolom, hogy felvazolom a dolgozat
mogott meghtzodo torténeteket és azok (egy lehetséges, szemléletes) struktarajat.
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E kutatas tobb szalon futo torténetét két f0 szalra osztom, melyek feloszthatok harom-harom tovabbi
mellékszalra. Az egyik f0 szal a tapasztalatok, a tanari és kutatoi események, torténések szala, a masik
16 szal a kutatas elméleteinek szala, mely a gondolatisag alakulasanak torténete (s amely mogott szintén
meghuzodnak konkrétabb torténések, cselekvések, de azokat kevésbé tekintem most hangsulyosnak).

Az els6 10 szal harom, idoben eltolodo, egymasra mégis folyamatosan hatast gyakorld, 6sszefon6do
szalbol all. Az els6 az iskolai események, torténetek, melyeket tanarként atélek, megtapasztalok. A
masodik, mikor hazatérve lejegyzem a kdzelmultbeli eseményeket. Részben ez afféle ismétlés, melyben
ujra atélem a korabbi eseményeket, részben viszont azok kutatoi ujraalkotasa és atalakitasa. Bizonyos
események kiemelddnek, részletezetté valnak (mintha lelassulna az id6) mas események szinte eltlinnek,
félmondatokra redukalddnak, vagy teljesen eltiinnek. Szamos meg nem fogalmazott gondolat konkrét
szovegge valik, és tovabbi reflexiok arnyaljdk vagy helyezik 0j megvilagitasba az eseményeket. A
harmadik szal pedig (mely valdjaban rengeteg szal) mikor a naploszoveget (és mas forrasokat,
emlékeimet) Gjra elemzés targyava teszem, atértelmezem, dsszegzem, végiil e dolgozat megirasa soran
yj torténeteket formalok beloliik.

Mindez ebben a kutatasban nem csak aftéle hattérinformacio, kulisszak mogotti érdekesség, hanem
alapvet0 fontossagu annak folyamataban és értelmezésében. Ugyanis a tanari mindennapjaimra (az elso
mellékszalra) visszahatnak a kozelmult (leiras soran Gjraalkotott) eseményei (a masodik mellékszal), és
mindkét korabbit szintén befolyasoljak a régebbi mult ,,egybegyurt”, ujrastrukturalt, tudomanyos
igénnyel értelmezett torténetei (a harmadik mellékszal). Ily modon egy korkords, spiralis logika szerint
szervezOdnek a torténések, és a hozzajuk kapcsolodo gondolatok és reflexiok. Tehat mindaz, amit ebben
a dolgozatban leirok az eredendden egy ilyen bonyolult idészerkezetii ,,narrativafonat”, s e narrativitas
figyelembevételével értelmezendo.

Hasonlo alakulastorténet jellemz6 a kutatas elméletére is, mely nem egy eleve adott értelmezési keret
volt, hanem a gondolkodas torténeteként formalodott a kutatds soran. Az elméleti keret harom {6
aspektusa (melyek alakulasat a gondolkodastorténet f6 szalanak harom mellékszalaként szemléltetem)
a mddszertani keret, az értelmezések soran hasznalt fogalmi haldzat, ¢és e kettd ismeretelméleti alapja.
Egy ido6tol fliggetlen logika szerint az ontologiai és episztemoldgiai alapvetésekbdl és a kutatas
targyabol vezethet6 le az adekvat mddszertan és fogalomkészlet kivalasztasa. Csakhogy egy ilyen
értelmezé kutatas esetében nem egy ilyen linearis gondolati logika érvényesil (Kerssens-van
Drongelen, 2001; Denzin és Lincoln, 2011).

A folyamat Ggy zajlott, hogy a kutatas kezdetén tortént valamiféle elkotelez6dés egy modszertani
keret (az autoetnografia) mellett, és hamarosan felmeriiltek azok a kulcsfogalmak (identitas, szerep),
melyek mentén az értelmezés késobb tortént. Az ismeretelméleti alapvetések (szocialkonstruktivizmus,
interpretativitas) jorészt csak ezt kdvetden, a modszertannal és az elméleti keret alapfogalmaival valo
ismerkedés, szakirodalmi tajékozodas soran szilardultak meg, raadasul a kutatas soran ért tapasztalatok
¢és ezek értelmezése soran is jelentdsen arnyalddott mind a modszertani keret, mind a fogalmak jelentése,
de még az ismeretelméleti alapok is. Az alakuld moédszertan révén tjabb perspektivakbodl keriiltek
megvilagitasba a tapasztalatok, és az alakuld fogalmak ujabb értelmezésekhez vezettek. E kdlcsondsség,
e korkords visszahatasok révén haladt a kutatas. fgy az e dolgozatban leirt elméleti keret mogétt egy
attol elvalaszthatatlan gondolkodastorténet huizodik meg, mely egyszersmind kapcsolatban all tanari
tapasztalataim, és a kutatott jelenségek fentebb részletezett torténetével.

Viszont e narrativitdsnak csak korlatozottan adtam teret a dolgozat felépitésében, az elméleti
tartalmak, és az empirikus kutatasi eredmények targyalasa soran. Ugyanis amennyiben ezeket olyan
ciklikus modon targyalnam, ahogy ezek megsziilettek, egy rendkiviil terjedelmes, és sok helyen
redundans szoveget kapnank. Mas részrél fontosnak tartom, hogy a kutatasi eredményeket, a kutatas
soran sziiletett gondolatokat ne csupan elmeséljem, hanem az események idébeli lancolatan talmutato,
értelemteli struktardba rendezzem. Azt gondolom, hogy ez az ujrastrukturdlas fontos része a
tudomanyos munkanak, a kutatasnak.

Viszont e szellemben megalkotva az értekezés szovegét, egy masik kihivassal nézek szembe. Azzal,
hogy igy helyenként talan nem kielégitéen feszes az ismeretelmélet, a fogalmi keret €s a modszertan
egymasutanisaganak logikdja. Hasonloképpen, nem érvényesiil egy vilagos gondolati iv abban, ahogy
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egymas utan, kiilon-kiilon szerepel a tapasztalatok, az értelmezés, és a pedagogiai ¢€s etikai konkliziok
targyalasa, foként a korabbiakbdl levezetve a késGbbieket.

Ez az esetlegesen hianyz6 feszes linearitas azonban nem is érvényesiilhet, mert bar a kovetett sorrend
egy bizonyos logika szerint valoban helytallo, legalabb ilyen hangsulyos e tartalmak visszakanyarodo,
korkoros — mindenekel6tt: idObeli, narrativ szervezddése is, mely nehezen érvényesithet egy doktori
értekezés szovegében. Mindazonaltal azt remélem, hogy amellett, hogy egy alapvetden kdvethetd és
logikus rendszerben (Id. 1.8.4. fejezef) targyalom a dolgozat gondolati tartalmait, felsejlik, sikeriil
lattatni a mégotte meghuzodo narrativakat: tanarsagom, kutatdsom és gondolkodasom torténetét.

1.8. A dolgozat stilaris, nyelvi jellegzetességei

E dolgozat stilusa, nyelvi sajatossagai és felépitése tobb szempontbol is eltér a megszokott,
tudomanyos szévegekre (tobbségében) jellemzé normaktol. Ezekre reflektalok roviden az alabbiakban
indoklast flizve hozzajuk.

1.8.1. A kutatoi én hangsulyos jelenléte

Az autoetnografia jellemz0 sajatossaga, hogy a kutatoi én folyamatosan, akar tolakodoan jelen van a
szovegben. Nem csak szokatlan ez, hanem zavaré is lehet. (Engem is sokszor zavar mas munkakban,
még mostanaban is, pedig mar jonéhany etnografiat olvastam.) Ez az egyes szam elsé személyil
nézépont ugyanis az Onteltség, a narcizmus, ¢és az dnigazolasi szandék benyomasat kelti az olvasdban
(Sparkes, 2000; Holt, 2003; Winkler, 2018). Ezt teljesen nem lehet elkeriilni, mivel az autoetnografianak
éppen az a lényege, hogy ebbdl a belsé perspektivabol szélaljon meg. Gyakran akar az is, hogy egy
elhallgattatott néz6pontot hangositson ki, s igy kiilondsen erételjessé valhat az én jelenléte (Ellis, 2004;
Starr, 2010). Az autoetnografia tehat valoban magaban hordozza a narcizmus veszélyét is (sot, bizonyos
mértékben mindenképpen narcisztikus) de jo esetben targya nem els6sorban a kutatoi én, hanem a
kutatoi én szemszogeébdl lattatott tarsadalmi kérdések.

E dolgozatban ezt a személyes nézOpontot probaltam érvényesiteni, s nem csupan az empirikus
részben, hanem mar az elméleti bevezetdben is. Az elméleti alapok leirasat ugyanis meg-megszakitjak
személyes torténetek, tapasztalatok, kozbevetések. Ezzel azt a tudomanyszemléletet szeretném
képviselni, hogy az elmélet nem egy eleve adott keret, amelybe belehelyezkedem, hanem jelentds
részben a sajat torténetem soran alakul (mint azt mar az el6z0 alfejezetben is irtam). Masrészt az elméleti
szemléletmodom torténetének megjelenitése nem csupan egy kutatd, hanem egyben egy gyakorlo
pedagogus gondolkodasmodjanak alakulasat is felvazolja. Ennek megfelelden érintdlegesen része a
kutatasi témanak, s ezért ezek a narrativ kitérok ilyen értelemben is a kutatdsi eredményekhez
sorolhatok.

A masik oka ezeknek a személyes, helyenként mar-mar anekdotikus részeknek az elméleti
fejezetekben, hogy kezdettél fogva az volt az elképzelésem, hogy egy olyan munkat szeretnék
létrehozni, amely tanaroknak is szol. Ezért tobb helyen probaltam ugy imi, hogy egy a
neveléstudomanyban kevésbé jartas €s elkotelezett olvaso is tudjon kapcsolodni a szoveghez.

Mas szovegrészletekben viszont az egyes szam elsé személyt levaltja a tobbes szam elsé személyd,
vagy a tobbes szam harmadik személyli nézopont. Sok dilemmat okozott szamomra az, hogy egy-egy
megnyilatkozast, allitast, milyen szam, milyen személyben irjak. Az altalanositas kiilonb6z6
fokozataival (én; én, mint tandr; mi tandarok; 6k, a tandrok stb.) egyrészt enyhiteni szerettem volna az
én tulzott jelenlétét. Masrészt, helyenként szerettem volna érzékeltetni, hogy (bar csak magamrdl tudok
viszonylag biztosan nyilatkozni) tapasztalataim szerint egy-egy dolog nem csak az én pedagogusi
gyakorlatomra jellemz06, vagy akar azt is, hogy egy-egy (altalam vélt) tanari jellemz6t6l szeretnék
elhatarolodni.

Valtozoé tehat, hogy egy-egy allitas megfogalmazasat milyen néz6pontbdl érzem a legkifejezébbnek;
illetve, hogy kit vagy kiket tekintek az adott allitas szerzdéinek, kinek a gondolatat kzlom. Ha viszont
ezt mindenhol pontosan reflektalndm, az olvashatatlanna tenné a szoveget. Ezért (kompromisszumos
megoldasként) csak a megnyilatkozasok nyelvileg jelolt személye valtozik, és jellemzden ezek
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szandékos valtasok. Mindemellett tulsagosan direkt modon sem értelmezendd az, hogy egy allitas
milyen szam, milyen személyben szerepel. Azaz, példaul, ha valamit tobbes szam harmadik személyben
irok ,,a tandrokrol”, akkor nem allitom, hogy rdm biztosan és egyértelmiien nem jellemzd, mas tanarokra
pedig egyértelmiien igen. Csak teszek egy utalast arra, hogy abban az adott kérdésben merem kissé
tagitani a perspektivat, és nem csupan magamra vonatkoztatni az adott tapasztalatot.

1.8.2. Polemizal6d hangvétel

Az autoetnografiak kevésbé torvényszeri, de viszonylag gyakori jellemz6je a polemizald hangvétel.
Az autoetnografiak szerzoéi sokszor mar-mar érzelmes hatarozottsaggal kiallnak tudomanyszemléletiik,
kutatasmodszertani elkotelezettségiik mellett, vitatkoznak a mainstream tudomanyossaggal (Ellis, 2004;
Jackson és Mazzei, 2008; Mészaros, 2014a). Bar a disszertacio megirasa el6tt ugy gondoltam, hogy én
nem szeretném kovetni ezt a hagyomanyt, ahogy a végére értem az elméleti rész kidolgozasanak, azzal
szembesiiltem, hogy éppen ellenkezdleg tortént.

Ennek oka nagyrészt az, hogy az kutatisom szokatlansaga, jszerlisége magyarazatra szorulhat
(kiilonosen a hazai neveléstudomanyi kozegben) és igyekeztem elébe menni a megkérddjelezésnek,
tisztazni azt, hogy kutatdsom céljai, eredményei és altalaban tudomanyossaga miképpen értelmezendo.

Ett6l ugyan még nem feltétlentil kéne vitdznom is a dolgozatban, de az értekezés megirasat megel6zo
két évben szdmos kellemetlen tapasztalat ért a kutatdisom megitélésével kapcsolatban. Ezekre a
kritikakra valaszoltam (és a hasonlo kritikékat igyekeztem megeldzni) a vildgosnak szant (de helyenként
inkabb indulatosnak hat6) kijelentéseimmel. Utdbb belattam, hogy ezekre a kirohandsokra nincs
sziikség, €és jelentOsen visszabb vettem beldliik, de talan nem sikeriilt (és nem is akartam) teljesen
eltlintetni ezeket a részleteket.

Azt ugyanis fenntartom, hogy szeretnék ijragondolni, elbizonytalanitani barmilyen olyan véleményt
vagy tudomanyos allitast, mely a sajat elobbrevalosagat, tudomanyos megkérddjelezhetetlenségét
hirdeti. Ez azonban megintcsak visszas hatast kelthet, mert a sok kritika megfogalmazasa azt a
benyomast keltheti, hogy talan azt gondolom: (csak) én tudom mi az igazsag. Ezzel ellentétben az ,,én”
hangsulyos jelenlétével és a polemikus hangvétellel, az énkozpontu és kritikus perspektivaval az a célom
hogy érzékletesen vilagitsak ra Gjszerti meglatasokra a neveléstudomanyi gondolkodas és a pedagogiai
gyakorlat szamara.

1.8.3. Elbeszédszerii modalitas, ismeretterjesztd stilus

A fentieken tul még egy szokatlan (¢és talan keresetlen) jellegzetessége van e dolgozat szovegének: a
tudomanyos irdsok kidolgozott stilusahoz képest, helyenként kissé lazabb, ¢élobeszédszert,
ismeretterjeszto jellegli. Ennek oka részben az, amit mar fentebb irtam, hogy olyan szdveget szerettem
volna létrehozni, mely gyakorlo tanarok szdmara is ,,fogyaszthatd™ lehet. Igaz, hogy egy doktori
disszertacid6 nem az idealis miifaj kutatasi eredményeim gyakorld pedagdégusok korében torténd
gondolom, a szoveg konnyedebb stilusa hasznos abban, hogy igy jol kivonatolhato egy szélesebb olvasoi
réteg szamara.

Keresztmetszetben tekintve dolgozatom fent emlitett, vitahato nyelvi jellegzetességeit: foként abbol
fakadnak, hogy nem kotelezddtem el a tekintetben egészen, hogy kinek irom ezt a szoveget. Szerettem
volna a gyakorld pedagogusokat is megszolitani — ez az oka a konnyedebb a stilusnak. Szerettem volna
a neveléstudomanyi szakma egészét (nagy részét) is megszolitani — ezért magyarazom helyenként talan
hosszasan, mashol talan polemizalva a kutatas elméletét, szemléletmodjat. Ugyanakkor egy doktori
disszertaciot jellemzden csak egy igen kis 1étszamu (hasonlo gondolkodast, a témaban jartas) szakami
korben olvassak — helyenként ehhez is igazodtam valamelyest.

A szoveg stilusjegyeinek ezt a széttartasat késébb valamelyest csokkentettem. Teljesen eltlintetni
azonban nem akartam, mivel szeretném, hogy tiikr6z6djon bel6le az, hogy amit irok, reményeim szerint
nem csak egy sziik szakmai réteg szamara relevans.
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1.8.4. A dolgozat felépitése

A kutatas soran alakulo értelmezések és ezek elméleti keretének alakulasa egy torténetként
bontakoztak ki (ld. 1.7. fejezet), am — a konnyebb atlathatdésag érdekében — a dolgozatszéveg
makroszerkezetében egy lindris(abb) logikat érvényesitek.

Els6ként a kutatas sziikebben vett szakirodalmi kontextusat vazolom fel (2. fejezer), részben azért,
mert az abban bemutatott munkak fontos kiindulopontjok voltak a kutatas alapvetéseinek ¢és
célkitiizéseinek megfogalmazasaban, részben pedig azért, mert ily modon az olvasd szamara is
ravilagitok a kutatas szamos fontos jellegzetességére.

Ezutan kovetkeznek az ismeretelméleti alapvetések (3. fejezer), melyek bar — mint azt fentebb
jeleztem — fokozatosan alakultak ki a kutatas soran (kiilonésen annak els6 felében) azonban fontos ezek
Osszefoglald lattatasa a tovabbi fejezetek értelmezésének szempontjabdl. Ezeknek az alapvetéseknek a
talajan fogalmazom meg kutatasi kérdéseimet és célkitlizéseimet (4. fejezer), majd az elméleti keret
fogalmainak koriiljarasa kovetkezik (5. fejezef), melyek bar szintén fokozatosan oda-vissza
kolcsonhatasban alakultak a kutatasi tapasztalatok értelmezése soran, de kivalasztasuk jol indokolhato
az ismeretelméletbdl €s a kutatasi célkitlizésekbdl kiindulva. Végiil az eddigiekre épitve az elméleti
keret gyakorlatiasabb vonatkozasai, a modszertani (6. fejezet) és az etikai alapvetések (7. fejezet)
targyalasa kovetkezik.

Ezutan a kutatas empirikus eredményeit vezetem be a kutatds folyamatanak, az alkalmazott
modszerek gyakorlatanak részletezo bemutatasaval (8. fejezer). Majd a tovabbi fejezetekben (9-73.
fejezet) a kutatasi tapasztalatokat, az eseteket értelmezem. Ennek soran az elméleti fogalmak, az
elemzési szempontok Osszefiiggésrendszere szerint haladok (nem a torténések, a szereplok, vagy az
események ideje szerint). Ez annyiban okoz nehézséget, hogy a legtobb eset szamos szempont szerint
elemezhetd, igy vissza-vissza kell utalnom a korabban mar emlitett torténésekre az ijabb elméleti
egységek kifejtésekor. De azt gondolom, hogy e szovegében és témaiban igen terjedelmes kutatasi
anyagot még mindig igy lehet a legkdvethetdbben bemutatni (mivel, ha pl. idérendben haladnék, akkor
a dolgozat gondolati tartalmai forgacsolodnanak szét). Az attekinthetOség, a tajékozodas
megkonnyitését szolgalja a 89. oldalon taladlhatd gondolattérkép, valamint az empirikus fejezetek
gondolati ivének vazlatos attekintése az alabbiakban.

A kutatdsi tapasztalatok értelmezésében a kiindulopontom, hogy sajat példamon keresztiil
bemutatom, hogyan, milyen koncepciokon keresztiil gondolkodhat egy palyakezd6 tanar identitdsarol
és annak alakulasarol (9. fejezef). A kézzelfoghatobb, a konkrét eseteken alapuld, naivabb
megkozelitésektol haladok az elvontabb, tarsadalmibb fokuszi értelmezésekig. Ennek kapcsan szamos
altéma, gondolati clagazas felé teszek kitér6t, melyek kozott kiemelt a személyesség pedagodgiai
jelenlétének értelmezése, mely a hangsulyanak megfeleléen kiilon fejezetet is kap majd (10. fejezet).

A tanari identitas konceptulaizacios lehetdségeinek ismertetését az autoetnografia (a reflexio és az
onreflexid) szakmai fejlodésben betdltott szerepének leirasaval fogom egybe (11. fejezet). Ezzel mar
elmozdulok az alkalmazas, a pedagogiai gyakorlat iranyaba. Mindezek utan a fenti elméleti
megfontolasokkal (elsGsorban a tanar és diak kozti személyességgel) kapcsolatos gyakorlatiasabb: etikai
és pedagogiai kérdésfelvetések és gondolatok kovetkeznek. Kiemelten foglalkozom a tanari identitas,
és a személyesség hatalmi kérdéseivel (12. fejezet), és végill a konkrétabb alkalmazas
problémafelvetései: a személyesség pedagogiai célokban és a pedagogiai dontésekben betoltott szerepe
és lehetéségei kovetkeznek (3. fejezet). Illy modon szorgalmazom az addig ismertetett elméleti
megfontolasok pedagdgiai alkalmazasat.

Az értekezést szamos fejezetre és alfejezetre osztottam. Ennek célja, hogy legyenek olyan
tampontok, melyek megkonnyitik az értekezés szovegében vald tajékozodast, mivel dolgozatom csak
részben koveti a disszertaciok miifajara jellemz6 szerkezetet. Bar a cimek formai szempontbol sok
helyen megtorik a dolgozat gondolati ivét, a fejezetek elején jellemzoen olyan bevezetd bekezdések
talalhatok, melyek Gsszekotik azt a korabbi fejezettel. Az alcimek tehat sok esetben nem szerves részei
a szOovegnek (olvasas kdzben at is ugorhatok), csak a szovegben vald tajékozodast, a gondolatmenet
kovetését segité cimkék.
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2. Szakirodalmi kapcsolatok

Ebben a fejezetben olyan neveléstudomanyi munkakat mutatok be roviden, melyek az engem is
foglalkoztatd témaval: a tanar szerepével, identitdsaval, a tanar-didk kapcsolat alapvetd kérdéseivel
foglalkoznak. Ezek az irasok szemléletmodjukban, modszertanukban kiilonbdznek egymasol, igy
bemutatasuk arra is alkalmat ad, hogy jobb megvilagitasba helyezzem sajat szemléletmodbeli és
modszertani valasztasaim. Ismertetésiik tehat a kutatas elméleti alapjainak targyalasahoz is bevezetést
jelentenek, ugyanakkor attekintésiik révén kijelolom irasom helyét is a neveléstudomanyi
szakirodalomban.

2.1. Eldzmények a tanarkutatasban

Bar ¢ munka kozvetlenil nem valamely nagyobb multi tudomanytorténeti hagyomanybol
eredeztethetd, hanem személyes, gyakorlati tapasztalatokbol, de a kutatasomnak igy is vannak szakmai
elézményei. Hiszen a bennem felmeriil6 (késobb a kutatas targyava tett) kérdéseknek, és annak, hogy
azokhoz milyen modon kozelitettem, megkeriilhetetlen tarsadalmi és torténeti kontextusa van. E
tarsadalmi, torténeti jelenségekkel pedig a pedagogiai (szocioldgiai, filozofiai stb.) szakirodalom is
foglalkozik. E tudoményos értelmezésekbdl felrajzolhaté egy olyan szakmatorténet, mely a kutatasi
kérdésfelvetéseim iranyaba mutat.

Szamos kutato és gondolkodd egyetért abban, hogy huszadik szazad folyaman, kiilondsen annak
utolsé harmadaban a nyugati tdrsadalmakban az egyén szerepe egyre nehezebben megragadhatova,
egyre rogzitetlenebbé valt. Ennek megfelelden a tanari munkahoz kothet6 tarsadalmilag meghatarozott
szabalyok, szereprendszerek is egyre inkabb elmosodtak (Taylor és mtsai, 2014; Sullivan, 1993).
Ezekhez az is hozzajarult, hogy a szakmai és a személyes szféra kozeledett egymashoz, hataraik
homalyossa valtak, eltiintek (Ford, 2011; Norcross, 2010; Pipes, Holstein és Aguirre, 2005; Taber,
Leibert és Agaskar, 2011; Scandell és mtsai., 1997). Szamos, korabban viszonylag rogzitett tanari
cselekvésmod valt egyéni dontések fliggvényévé, de talan ezeknél is alapvetébb, hogy a tanar diakokkal
szemben érvényesiilé (hatalmi) pozicidja is egyre inkabb megkérddjelezhetové valt (Manke, 1997).
Mindezzel Gsszefliggésben nem meglepd, hogy palyakezdd éveim soran bennem is a tanar-diak
személyességében rejld lehetdségek foglalkoztattak.

A tanarkutatasok fokusza, meglatasom szerint, az elmult évtizedekben hasonlé médon tolodott el. E
kutatasok mar lassan egy évszazados multra tekintenek vissza s céljuk — részben a tanarképzés
hatékonyabb szervezésének érdekében — hogy felderitsék, mely tényezOk hatarozzak meg azt, hogy
mennyire ,,j0” egy tandr. Mi a tanari hatékonysag kulcsa, mely teriileteken valosithato meg
eredményesen a tanarok altalanos fejlesztése (Falus, 2006; Doyle, 1977).

A huszadik szazad elsé felében e kérdésekre altalanos alapelvek, célok, jellemzOk fogalmazodtak
meg, majd a masodik felétdl a tanari hatékonysagot koriilhatarolhatobb technikai kérdések mentén
probaltak értelmezni (Gage, 1978; Westbury, 1978). Bar e szemléletmod ma is €1 (Rice, 2003; Darling-
Hammond, 2010) mar a hetvenes években megjelent kritikaja (Wass és Combs, 1974) €s a tanarkutatas
érdeklodésének kozéppontjaba olyan Gsszetettebb, belsd konstrukcidk keriiltek, mint az attitiid, a
nézetek, majd késobb a kompetenciak (Calderhead, 1996; Selvi, 2010). Fontos kérdéssé valt a tanar
(gyakorlattal 6sszefliggd) kognitiv miikodése, dontéshozd stratégiai, majd a tanari identitas (Korthagen,
2004).

Az identitas kozponti fogalomma valasaval kiemelt szerepet kapott a tanari fejlodésben az onreflexio,
mely eleinte inkabb technikai kérdésekre, cselekvésmodokra kérdez ra, gondolkodas és cselekvés
viszonyat hivatott felszinre hozni, s ezaltal eldsegiteni a tanar fejlodését. Késobb az dnreflexio kiterjed
a tandr nézeteire, szerepére, identitasara is, egyszoval annak bels6 konstrukcioit elemzi (Pollard és
mtsai., 2005; Zeichner és Tabachnick, 1991; Zeichner és Liston 2013; Brown és Mclntyre, 1993; Szivdk,
2014; Korthagen, 2004; Falus, 2006). Ez a roviden felvazolt kutatastorténeti kép nem fiiggetlen a
tarsadalmi folyamatoktol, melyekkel parhuzamosan a neveléstudoméanyban is kiemel6dott a tanar
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személye, egyéni nézetrendszere ¢és identitasa, s ezek egyik fontos megismerési utja az onreflexio lehet,
mint ahogyan ebben a kutatasban is.

Egy masik fontos (a fentiektdl nem fiiggetlen) tanarkutatasi irdny, melyhez ez munka szintén
kapcsolodik: a tanar-diak interakciok elemzése. Ez a pedagogiai kutatasok szamos teriiletén hasznalt,
egyre gyakrabban alkalmazott kiindulopont, tobbek kozott a szakmodszertani, a gyogypedagogiai, a
kisebbségek ¢s a tarsadalmi nem témakdrében is (Manke, 1997; Thompson, White ¢s Morgan, 1982;
Trujillo 1986; Lindblom-Yldinne, Pihlajamdki és Kotkas 2003; De Haan és Leander, 2011; Wilkinson és
Marrett, 2013). Ezekhez hasonléan ebben a kutatasban a tanari én nem valamiféle statikus, egészleges
konstrukcioként jelenik meg, hanem ,,akcidban”, valtozasaban, szituaciofiiggd aspektusaiban, a tanar-
diak interakciokkal 6sszefliggésben.

A fenti kutatdsokkal szemben azonban — melyek elsédlegesen a tanari hatékonysag fejlesztésére
iranyulnak — ennek a kutatasnak f0 torekvése a pedagogiai helyzetek és jelenségek értelmezése. Célja
ugyan, hogy a kutatasi eredmények hasznosithatok legyenek a pedagogiai gyakorlatban, de els6dlegesen
a jelenségek elemzésére fokuszal, s csak a végén tekint ki arra, hogy milyen modon alkalmazhatok a
megsziileté eredmények a gyakorlatban.

2.2. Hasonl6 szemléleti, nézOponti munkak, hasonld témaban

A tovabbiakban mar olyan szakirodalmi példdkat emlitek, melyek értelmezd, interpretativ
megkozelitéssel vizsgalnak e kutatas témajahoz hasonlo kérdéskort, nevezetesen a palyakezdd tanarok
identitasanak alakuldsat. Jelen kutatastol azonban eltérnek annyiban, hogy nem onreflexiokra épiilnek,
hanem , kiviilr6]” elemzik eseteiket, tehat nem tanari nézépontbdl, és foleg nem a sajat példajukbol
kiindulva jarjak koriil a témat. (Ennek elonyeként tekinthetd az, hogy ezaltal kikeriilik az 6nkutatasbol
adodo etikai megkérddjelezhetdséget és az erds szubjektivitas kritikajat.)

E kiviilallo néz6pont érvényesitésére az egyik lehetdség az empirikus megkozelités mell6zése, mint
ahogyan Kelly (2006) pusztan elméleti koncepciok feldolgozasaval, adaptalasaval dolgozza fel a tanari
identitas alakuldsanak kérdéskorét. Ennek hatranya, hogy egyrészt sajat tandri-kutatoi helyzetemtol,
beallitottsagomtol is idegen a pedagogiai gyakorlat ilyen szintli zardjelbe tétele, de még annal is inkabb
igaz ez a gyakorlé pedagogusok tobbségére. En azonban kezdettél fogva szerettem volna, ha kutatidsom
olyan konkrét esetekkel dolgozik, melyek ramutatnak a kutatott jelenségek gyakorlatias oldalara, mely
minden pedagdgus szamara tobbé-kevésbé érthetd, és igy a gyakorlo tanarok érdeklédésére is szamot
tarthat. A pusztan elméleti megkdzelitést ezért nem tartom esetemben célszerlinek.

Kelly munkajaval szemben empirikus adatokbdl indul ki, am kiils6 néz6pontbdl elemzi azokat
Antonek, McCormick és Donato (1997), akik egy autobiografia szovegelemzésével kozelitenek egy
gyakorldtanar szakmai identitasanak kialakulasahoz. Ennek elonye, hogy az elemzett szovegkorpusz jol
koriilhatarolt, maga a kutatas konnyen kivitelezhetd. Ugyanakkor a tanulmany olvasasa soran érezhetd
az a hiany, toredékesség, mely abbdl fakad, hogy a kutatok nem ismerik az elemzett onéletrajzi szoveg
kontextusat, és kicsit egyoldalava is valik a szoveg, mivel nem jelenik meg a pedagdgiai helyzetek tobbi
szereplGjének nézépontja. Ez persze nem azt jelenti, hogy a kutatok megallapitasai kevésbé érvényesek
(lattatjak is nézopontjuk korlatait) de az értelmezés komplexitasa csokken ebbdl a kiilsé poziciobol
addddan.

Ennél (azt gondolom) é16bb, gazdagabb értelmezési lehetdéségek szamara nyit ajtot Hong (2010)
kutatasa, mely nagy mértékben épit mas tanarok munkajanak résztvevoi megfigyelésére, valamint Lasky
(2005) munkaja, aki a fentieket (elméleti kutatas, irott forrasok, résztvevoi megfigyelés) kombinalja.
Bar-e munkak explicit médon nem nevezik magukat etnografianak, szamos hasonlé jellegzetességiik
van, és igen komplex modon jarjak korbe az altalam is kutatott, vagy ahhoz hasonlé témat. Ilyen modon
megszervezett kutatast magam is szivesen végeztem volna, am ezek olyannyira eréforras- és
idéigényesek, hogy aligha tudtam volna sikeresen végrehajtani egy ilyen kutatast tanari
kotelezettségeim mellett.

A fent bemutatott néhany munka arra mutat példat, hogy az altalam is kutatott témat kiilsé
nézopontbol is lehet kutatni. Ugyanakkor azt gondolom, hogy olyan mélységben és dsszetettségben latni
a kutatott jelenségeket, mint ahogy az egy bels6 nézdpontbol lathato, csak igen erdforrasigényes kutatasi
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modszerek alkalmazasa esetén. Bar a belsé nézOpont egy kihivas a kutatas etikai kérdései és
érvényessége tekintetében, fontos, kiilonleges értelmezési lehetdségeket is magaban hordoz. Ezt
aknazzak ki a tovabbiakban bemutatasra keriild6 munkak, melyekben a kutatok az enyémhez hasonlo
téma vizsgalata soran érvényesitenek szintén valamilyen bels6 nézdpontot. Fokozatosan haladok tehat
az én kutatasomra egyre inkabb hasonlito irasok felé.

2.3. Tanari identitas, palyakezdd tanarok kutatdsa sajat nézépontjukbol

Az, hogy a tanarok kompetensnek tekinthetok sajat iskolajuk kutatdsaban (practitioner research),
mar régota kurrens téma a nyugati szakirodalomban, szamos ilyen tanulmanyt lehet talalni, és mar az
ezredfordul¢ elétt is jelent meg ezzel foglalkozo kézikonyv (Anderson, 1994).

Ennél még alapvetébb szemléletmodbeli valtast képviselnek az olyan kutatasok, melyekben a
tanarok a diakokkal kézosen reflektalnak az oktatasi-nevelési folyamatra (Nicholls €s Hazzard, 1993;
Levin, 2000). Bar ezekkel kapcsolatos kritikak is jelentek meg, melyek els6sorban azt kérddjelezik meg,
mennyire lehet a didkokat érdemben bevonni az értelmezési folyamatba (Id. bovebben: 6.1.8. fejezet) e
munkak sokszor megoldast is kinalnak az altaluk felvetett problémakra (Rudduck és Fielding, 2006;
Lodge, 2005). Az ilyen modszertant alkalmazo kutatasok koziil Kane és Chimwayange (2014) munkaja
az enyémhez kiilondsen kozel allo példa, melyben a vezetd kutatok ugyan nem tandrok, de a tanarok
tarskutatok, és a tanar-tanuldi szerepek didkokkal kozosen végzett reflexidjat valdsitjdk meg
munkajukban egy akciokutatas soran.

A self-study kutatasi iranyzat (Id. bovebben: 6.1.4. fejezet), szintén igen gyakran dsszekapcsolodik a
palyakezd0 tanarok onreflektiv szakmai fejlodésével (mint ahogy az én kutatasom is). Ezek keretében a
palyakezddk tanari munkajuk elso éveit tudomanyos igényl kutatasként dolgozzak fel (Loughran, 2004;
Dinkelman 2003; Loughran és Russel 2004). Bar e kutatasok inkabb praktikus, modszertani fokusztak,
¢s a didkok hangja sincs mddszeresen érvényesitve benniik, érintélegesen eldkeriilnek holisztikusabb
témak, az identitas alakulasara is gyakran reflektalnak, és a tanul6i nézépontokat is felvillantjak.

2.4. Pedagogiai autoetnografidk a tanari identitas témakorében

Az eddig emlitett munkak tehat szintén egy(-két) palyakezdd tandr identitdsanak formalodasat
kutatjak, egyedi torténetek alapjan, tobb esetben belsé nézdpontbol. Ezeknél ritkabbak, de el6fordulnak
olyan — az én kutatdsomhoz még jobban hasonlit6 — irasok, melyek szintén a tanari identitasrol szolo
autoetnografiadk. Ezek egy része az én kutatdsomtol jelent6sen eltér abban, hogy fiatalkortakat,
kozépiskolai didkokat nem szolitanak meg, nem vonnak be mélyebben a kutatasba. (Ezzel megkeriilve
néhany etikai problémalehetdséget (1d. bovebben 7. fejezet).) Vagy ugy teszik ezt, hogy bar kdzépiskolai
tanar a kutatd, a diakok nem vesznek részt az értelmezésben, sét interjuk sincsenek (Goings, 2015;
Palomo és Hinojosa, 2018; Pensoneau-Conway, 2009). Vagy pedig ugy, hogy felsdoktatasi kdzegben
zajlik a kutatas, igy a megszolaltatott, bevont tanuldk felnéttek (Wyk, 2012; Leppdnen, 2016).

Azonban olyan munkdk is talalhatok a kozelmult szakirodalmaban, melyek minden f6bb
szempontban csaknem azonosak az altalam megvaldsitott kutatdssal. Rahmawati és mtsai. (2013)
autoetnografiajukban egy kezdé kozépiskolai tanarsegéd (co-educator) tanari identitasanak
formalodasat elemzik és kutatasukban megszoélaltatnak kozépiskolai tanuldkat is. Igaz, az interjuk
inkdbb szaktargyi kérdésekre, szakmodszertanra vonatkoznak, de nem kizarélag. Erintélegesen
megjelennek a szerepekkel, tanar-diak viszonnyal kapcsolatos témak is.

Az altalam megismert irasok koziil Alexander (1999) munkéja hasonlit legjobban az én
kutatasomhoz, aki fekete kozépiskolai tanarként autoetnografiajaban sajat és kollégai fekete férfi tanari
identitasat jarja koriil. Emellett a fekete fiti didkok identitasaval is hangsulyosan foglalkozik, éppen az
elobb emlitett fekete tanarokkal valod kapcsolatuk vonatkozasaban. Alexander sajat diakjaival készit
interjukat, és elég bensOségesen értelmezik fekete identitasuk, szerepiik és kapcsolatuk rétegeit. E
tanulmany megerdsité példat jelentett szamomra abban, hogy a tanari és kutatoi szerep tudomanyosan
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gylimolcs6z0 €s nem utolsésorban etikus modon Osszeegyeztethetd (kiilondsen, hogy Alexander
munkajat viszonylag sok mas szerz6 idézi').

A fentiekben azt korvonalaztam, hogyan helyezheté el doktori kutatdsom a hasonld témaval
foglalkozd neveléstudomanyi kutatasok kozt, mennyiben jellemzbek az altalam valasztott modszertani
megoldasok, és milyen mas lehetéségek kinalkoznak. Ugyanakkor e kutatasi iranyok és szakami
munkak felvillantasaval kutatasom egy-egy fontos célkitiizésére, kulcsfogalmara, szemléletmodjara és
etikai kérdésfelvetésére is roviden ramutattam, melyek részletezése az alabbiakban kovetkezik.

' A Google Scholar szerint a hivatkozasok szama: 155. (2022.07.16.)
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3. Ismeretelméleti alapvetések

3.1. Miért kell a kutatas ismeretelméleti alapjairol értekezni?

A kutatas ismeretelméleti alapvetései jelolik ki azt, hogyan értenddk a hasznalt fogalmak, s6t azt is,
hogy egyaltalan milyen filozofiai értelemben tessziik fel kutatasi kérdésinket, és mit értiink azok
megvalaszolasan. Igy ebben az irasban is a fogalmi keret és kutatdsi kérdések eldtt fogok az
ismeretelméletr6l értekezni, annak ellenére, hogy kutatdisomban az ismeretelméleti alapok
kikristalyosodasa nem a kutatas elején, vagy a kutatds el6tt tortént. Doktori munkam ugyanis a
pedagogiai gyakorlat, a tapasztalat irdanyabol indult, s a hétkoznapi megismerés utjan fogalmazodtak
meg elsd, még kiforratalan kutatasi kérdéseim. A kutatds fogalmi eszkoztara €és ismeretelméleti
filozo6fidja nem egyik pillanatrol a masikra valt elérhet6vé szamomra, és még csak nem is egy eldzetes
szakirodalmi tajékozodas soran alakitottam ki, hogy azzal felvértezve 1épjek a kutatas terepére, hanem
a tapasztaldssal és a kutatassal folyamatos kdlcsonhatasban formalodott.

Tehat e kutatdsban az ismeretelméleti iranyzatok melletti valasztasok hatterében sok esetben a
kutatas soran hasznalt fogalmak és a kutatas tapasztalatai allnak — de ezekre a kapcsolatokra nem fogok
tudni mind rdmutatni, mivel a fogalmak és a kutatasi tapasztalatok ismertetése csak a késobbi
fejezetekben kovetkezik. Ebbe a korkordsségbe nehéz tigy bekapcsolddni, hogy a gondolatok kifejtése
vilagos legyen. De mivel az ismeretelmélet bizonyos értelemben alapvetdbb barmilyen mas teoretikus
megfontolasnal, ezért ezzel kezdem az elméleti keret leirasat.

Az ismeretelméleti alapok részletes bemutatasa — azt gondolom — azért fontos, mert a
neveléstudomanyban kozel sincs egységes episztemologiai megkozelités (Nahalka, 2018; Néemeth,
2013; Meészdaros, 2017). Ennek ellenére sok tudomanyos iras nem reflektal 1étfilozofiai és
ismeretelméleti alapvetéseikre (Németh, 2013, 46. o.; Mészaros, 2017, 77. 0.), kiilondsen a hazai (és
kozép-kelet-europai) tudomanyos kdzegben — de nem kizarolag (St. Pierre, 2012). Azok a munkak,
melyek a felvilagosodasban gyokerezé tudomanyossagtol eltéré alapokra helyezik a tudomanyos
kutatast (Denzin és Lincoln, 2011) gy tlinnek fel a hazai kdzegben, mint valamiféle egzotikus
mellékagak, vagy akar, mint komolyan nem vehetd, ,,nem valddi” tudomanyossag. Mindezekbdl az is
kovetkezik, hogy ez az episztemologiai fejezet egyben arra is szolgal, hogy dolgozatom
tudomanyossaga mellett érveljek.

Azt gondolom, hogy hasonlé tisztazas minden nagyobb 1¢legzetii tudomanyos munka elején fontos
lenne. Jogos elvaras lehetne, hogy minden kutatd aldtdmassza eredményei érvényességét és annak
korlatait, sajat tudomanyfilozofiai alapvetéseinek bemutatasaval. Mindazonaltal, minthogy kutatasom
tobb szempontbol is meglehetdsen sajatos, esetemben mindenképp sziikséges, hogy részletezzem annak
kutatasi modszereimet, mit tekintek kutatisom eredményének, és hogyan kell tekinteni ezekre az
eredményekre: milyen értelemben ,,igazak” és milyen értelemben ,,tudomanyosak”.

3.2. A kutatés ontologidja

Els6ként azt érdemes tisztazni, mit tekintlink valdsagnak a kutatas soran (s ez nagy mértékben
szemlélete elsésorban szocialkonstruktivista. Azaz a valdosagot az emberi gondolkodas
kovetkezményének, tarsadalmi konstrukcionak tekintem. Ez nem azt jelenti, hogy kizarom valamiféle
anyagi valdsag létezését, hanem csak azt, hogy az nem egyenértékii az érzékszervi megismerés
eredményével (mint azt az empirizmus gondolja), és részben emiatt nem hozzaférhetd. Az, amit
valosagnak tekintek, tarsadalmi eredetii, ezaltal sokrétii és rogzitetlen. Azt gondolom, hogy nem csupan
a kutatasi eredmények, de még az elméleti hattér sem valamilyen objektiv valosag fogalmakban
leképez6dd tiikkre. Ugyanakkor azt is gondolom, hogy a realitas teljes folszdmolasa ellehetetleniti a
tudomanyos kutatast, ezért sziikséges valamiféle realitast feltételezni.
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De mit tekintsiink annak? Célszertinek gondolom Blumer (1969/1986) meglatasat figyelembe venni,
aki makacs realizmusnak nevezi azt, ami kikeriilhetetleniil jelen van a tarsadalomban, a szocialis
interakciokban. Azaz, érdemes egyfajta pragmatikus realizmust kdvetni, mely zarojelbe teszi azt, hogy
elméleti szinten nem hozzaférhetd a realitas, és a kutatott jelenségekben megnyilvanuld realitasbol
kiindulni. Ezzel Osszecseng Latour (2004) javaslata, aki szerint a kutatonak érdemes egyszerre
elfogadnia a kutatas szerepldinek akér kiilonbozd, egymas mellett 1étezé metafizikait. (Ez egyben
felhivas is arra, hogy a kutatas részeként megismerjiik a résztvevok kiilonbozé ontologiait. Egy ilyen
szintli vizsgalddas ugyan tilmutatna kutatasom keretein, de volt bennem toérekvés arra, hogy minél
mélyebben feltarjam a szereplok 1atdsmodjat.)

A dolgozat késdbbi részében nem fogok 1étfilozofiai kérdésekre kitérni (mar csak azért sem, mert ez
igencsak szétszabdalna, felorolné értelmezéseimet) ezért fontos, hogy itt most tisztdzzam: a kutatdsom
soran nem valamiféle objektiv valosag feltarasa valosul meg. Azt gondolom, hogy ilyen igazsagok,
torvényszerliségek, ha léteznek is, az altalam vizsgalt témaban nem hozzaférhetéek. Az, amit
valosagnak fogadunk el, mindig valamiféle emberi gondolkodas terméke, a kutatdsomban tételezett
realitas is igy tekintendd (Woo és Reeves, 2007; Starr, 2010)

Célom tehat nem az, hogy megallapitasaim (és az azokat megalapozd elméletek) altalanos
érvényességét, igazsagat bizonyitsam. Az alabbiakban kifejtésre keriilo elméletet nem gondolom
igazabbnak, a valosagot hiiebben tiikr6zo keretnek, mint mas elméleteket — minthogy ez (kiillondsen a
kutatas témajaban) nem dontheto el, és nem is sziikséges eldonteni. Az alabb bemutatott elmélet célja
nem az, hogy igaz(abb) legyen, hanem hogy megtermékenyitd, gylimdlcsdzd keretként szolgéaljon a
pedagogiai gondolkodas szamara. A kutatasi eredményeknek pedig az, hogy altaluk jobban eligazodjunk
a pedagogiai jelenségek korében, koriiltekintébb dontéseket hozzunk pedagogiai tevékenységiink soran
(LaBoskey, 2004; Erickson, 2011).

Azzal 6sszefiiggésben, hogy az elmélet nem a valosag ,,tiikre”, e kutatasban a fogalmak definialasa,
az elméleti keret kijelolése nem pillanatszeri és nem lezart. A dolgozatban leirt elmélet egy tanar
szakmai fejlédésének, egy onreflektiv folyamatnak eredménye — pontosabban: éppen aktualis allapota
— egy utja felénél jaro megfigyeld szubjektiv latképe. Elozménye és folytatasa is hangstulyos (1d.
bévebben: 5.1. fejezet). Az elmélet tehat nem egy felhasznalasra adott, kész keret; hanem fokozatosan
alakul ki sajat tanari, kutatoi és személyes torténetemben. Az elméleti keret részben kutatasi eredmény
is, mely a kutatds tapasztalatai és (megalapozott, am ugyanakkor egyéni) kutatdi dontések soran
formalodik (Kerssens-van Drongelen, 2001; Smeyers, 2015; McAdams és McLean, 2013; Huber és
mtsai, 2013).
valbsagra, az antropoldgiai valosagra (elsdsorban az emberi én valosagara) €s a kutatott jelenségek, a
kutatasi terep valdsagara.
jelenségeket kutatunk, mar tulajdonképpen magaban hordozza a szocialkonstruktivista ontologiat.
Hiszen a pedagdgia maga, emberi jellegzetesség, melynek 1éte a tanulas és a kulturaatadas
interszubjektiv észlelése és intencionalitasa révén valik valosagga (Mészaros, 2017, 58-60. 0.).

crer
crers

crer

kutatds kezdetén ugyanis azon igyekeztem, hogy megragadjam, mi a(z) (tanari) identitas(om),
koriilrajzoljam a szelfem. Azonban éallanddan fennakadtam azon a visszatéré benyomasomon, hogy a
szelf(em) valdjaban nem létezik. Pontosabban: elvetettem, azt a megkdzelitést, hogy vannak olyan
»mélyben meghuzodo” erdk, jellegzetességek, melyek iranyitanak (mint ahogy azt is, hogy reakcioim
stimulusok kovetkezményei). Arra jutottam, hogy valdjaban szinte semmilyen szitudcioban nem
hozzaférhetd a szelf mint tartalmas fogalom (vo. Goffman (1978)), inkabb egy olyan 1étezd, melynek
tartalma annyi, hogy tudataban vagyok magamnak (v6. Mead (1934/1973)). Ugy vettem észre, hogy

23



szelfem mindig csak utdlagosan értelmezett. Altalaban nem (vagy sosem) ugy cselekszem, hogy ,,én
ilyen vagyok, ezért igy teszek”. Sokkal inkabb vélekedések, értékvalasztasok, kovetkezetesség (vO. az
identitds narrativ jellege), pillanatnyi érzelmek(!) vezérlik. Ettél még lehet (és érdemes) szelfrdl

Ily médon sziiletett meg az az én-ontologia, melyet a késbbiekben bemutatok majd, s mely bar kés6
modern alapokra épiil, szandékaim szerint szamos posztstrukturalista jellegzetességgel bir. E kettdsség
értelmezhetd gy is, hogy az én a struktira és az agencia dialektikus viszonyaban tételezédik, azaz nem
idegen megkozelitésemtdl a kritikai énértelmezés sem (vO. Samuel és Stephens, 2000; Reed-Danahay,
2017; Rahmawati, Taylor és Koul, 2013; Mészdaros 2017, 75.0.)

Ugyanakkor az identitas koriiljarasa részben a kutatott valosag ontologidjat is implikalja, hiszen egy
autoetnografiai kutatasban a kutatott jelenségek az én perspektivajabol értelmezédnek. Ez elvezet
minket ahhoz a kérdéshez, hogy mi az a valdsag, amelyet tulajdonképpen kutatok? A pedagogiai
folyamatok? A tanar-diak interakciok? A tandr-didk szerepkapcsolat? Esetleg belsé folyamataim?
Netalan az iskola vilaga? Vagy mindezek tarsadalmi kontextusa? Vagy egyik sem, csupan ezek irasos
(és képi) lenyomatai, interpretacioi, a terepnaplom szdvege?

A felsoroltak koziil még a kutatas terepe tiinik a ,,legvalosagosabbnak”, a legkézzelfoghatobbnak.
Azonban jobban végiggondolva mégsem, ugyanis a kutatasom korantsem korlatozdodik az iskola falain
beliilre (kiilondsen, hogy szamos virtualis térben zajlo folyamat is kutatdsom részévé valt). De még csak
a diakokkal kapcsolatos torténések ,,szé1én”” sem lehet meghtizni a hatart, hiszen ,,belsé torténéseim”
szemiivegén keresztiil kutatok, melyek nem csupan tanarsagommal kapcsolatosak (l1d. bovebben: 6.1.7.
fejezet).

A fenti felsorolas jol illusztralja, hogy azok a létezOk, melyekre a kutatas vonatkozik, mind
konstrukciok. Ertelmetlen cél lenne tehéat az, hogy ezek ,.igaz 1ényegét” és objektiv mechanizmusait
kutassuk. Ezért arra térekszem inkabb, hogy értelmezzem azt, hogyan konstrualdédnak meg és milyen
folyamatok kapcsolodnak hozzajuk.

3.3. A kutatas episztemologidja

Az episztemoldgia, azaz a megismerés modja klasszikusan azt takarja, hogy miképpen kozelitiink a
valosaghoz. A valosag feltarasanak célkitiizése azonban elbizonytalanodik jelen esetben, hiszen — mint
azt a fentickben kifejtettem — elvetem azt, hogy 1étezik rogzitett igazsag, amelynek megragadasara
torekedhetnénk. A megismerés tehat nem valamiféle modszeres analizis, hanem a tobbrétegii valdsag
értelmezésének folyamata. Eszerint olyan klasszikus technikdkkal sem kozelitheté meg, mint az
indukcio, vagy a dedukcio. Bar kutatasom induktiv abban az értelemben, hogy egyedi esetek vizsgalatan
alapul, azonban e vizsgalatok célja nem egy altalanos igazsaghoz vagy torvényszeriiségekhez valo
megérkezés. Az egyes esetek felsorakoztatisa (és értelmezése) nem egy 1épcsézetesen felfelé halado
megismerd folyamat része, hanem egy lefelé hatold, mélyfurashoz hasonlé megismerési iranyt rajzol ki.
A célkitlizés nem az dltaldnos, hanem az egyedi minél mélyebb, tobbnézopontu, reflektalt megismerése.

Az, hogy a (pedagodgiai) eseteken (és az azok alapjan sziiletd kutatasi produktumokon) keresztiil nem
annyira megismerjiik, inkabb megértjiik az azok mogoétt meghtizodd valdsagot, nem csak a valosag
konstruktivista megkozelitésébdl kovetkezik, hanem abbol a szemléletbdl is, hogy a kutatott esetek és a
kutatasba bevont szoveges és képi anyagok nem reprezentaljak, nem leképezik, hanem interpretaljak
azt, amit a kutatasban valdsagként tételeziink (Smeyers, 2015; McAdams és McLean, 2013; Huber és
mtsai., 2013).

Az e kutatas fokuszaban allo jelenségek és gondolati tartalmak nem kozvetleniil hozzaférhetok,
hanem a pedagogiai folyamatok résztvevdinek interakcidin keresztiil nyilvanulnak meg. Ugyan nem
teljesen lehetetlen a résztvevok viselkedéselemeinek tényszerii rogzitése, ez azonban nem fogja
magaban hordozni mindazt, amit (tanar-diak) kapcsolat alatt értiink. Ehhez ugyanis hozzatartozik a
résztvevok viszonyulasa is, melyet csak (k6zos) értelmezés soran, a szereplok interpretacidin keresztiil
tudunk megismerni. Ez pedig — mint arra a 20. szazad utols6 harmadaban jelentkez6é nyelvi fordulat
(Denzin és Lincoln, 2011; Németh, 2013; Mészaros, 2017, 89-97.0.) ramutat — a hermeneutikai
megismerést helyezi el6térbe.
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Nem allitom, hogy lehetetlen a kutatdsom targyanak mas tipusii megismerése, azonban nehezen
elképzelhetd szdmomra, hogy ez az értelmezd, interpretativ mozzanat kimaradjon beldle. Hiszen egy
(tanar-didk) kapcsolat éppen annak értelmezése révén valik valamilyenné (pl. személyess¢). Valamint,
az interpretativitas azaltal is elotérbe kertil, hogy a kutatas fokuszaban olyannyira egyedi esetek allnak,
melyekkel kapcsolatban nemigen lehetséges a konkrét esettdl, annak kontextusatol, sajatossagaitol
fliggetlen, altalanos érvényl reprezentaciok, modellek megalkotasa. Tovabb arnyalja ezt a helyzetet,
hogy a kutatas soran sziiletd szovegek, igy ez a disszertacié sem mas, mint interpretaciok interpretacioja.
A kutatasi folyamat jelentds részét teszi ki a szovegértelmezés: kutatdsi terepnaplom ujra- €s
ujraolvasasa, Ujrairasa. Bar erre nem all médomban mindenhol reflektalni, igy helyenként talan ugy
tiinhet, hogy a naplomban szerepld esetek leirasara tényszerii informaciokként tekintek, ez azonban
nincs igy. Naplom szdvege a folyamatos ujraértelmezés eszkoze ¢és ,feliilete”, reflexioim
kiinduldpontja, és kdrkordsen visszatéro targya is egyben.

A tudomanytorténetben az interpretativitas jelent0ségének kiemelése a fentebb mar emlitett nyelvi
fordulat soran valosult meg. Emellett tovabbi fontos megismerési szempontokra hivjak fel a figyelmet
a késobbi ,,fordulatok™, kiilondsen a narrativ és a performativ fordulat (Denzin és Lincoln, 2011; Németh,
2013; Meészaros, 2017, 98-107.0.). Ezeknek megfelelden naplom (és a tobbi kutatdsi anyag, pl. az
interjuk hangfelvételei) nem csak interpretalnak jelenségeket, hanem egyrészt narrativ tudast hordoznak
magukban, masrészt performativitasuk révén az ujra-atélhetdség élményét nyujtjak, megidézik a
torténéseket szdmomra (mint azt sokszor tapasztaltam). Ezaltal jelent0sen tobbek, mint puszta
reprezentaciok. Az interpretativitds, a narrativitas €s a performativitds azonban nem csak a kutatasi
anyagokra jellemzd, tehat nem csak a megismerés (megértés) folyamatat hatarozzak meg, hanem a
doktori dolgozat tartalmara is vonatkoznak, ily modon a kutatdsi eredményeknek is fontos
jellegzetességei. (Mint azt az 1.7. fejezetben mar elérebocsatottam.) A kutatds eredményei ennek
megfelelden értelmezenddk, mint azt az alabbiakban részletezem.

Egyrészt, bar kutatisom nem performativ etnografia (Hamera, 2011; Mészdaros, 2017, 75. 0.) az
idézett terepnaplé szovegek, a megjelenitett esetek performanszként is miikodnek, az olvasd szamara
evokaljak kutatasom targyat. Ily modon atélhetové teszik a kutatott jelenségeket, mely bizonyos
szempontbdl tobb, mint azok leirdsa, bemutatasa. Masrészt, kutatdsom eredményei részben a
dolgozatban megjelend narrativak. Az tehat, hogy egyes torténeteket ,,elmesélek” nem pusztan
alatamasztja vagy illusztralja kdvetkeztetéseimet, hanem 6nmagaban eredmény értékii. A narrativak
ugyanis olyan tobbletudast hordoznak magukban, mely nem ,,fordithatd le” idébeliségtdl fiiggetlen
kijelentésekre, megallapitasokra. Mint arra Bruner (2001) is ramutat: a narrativa kiilondsen alkalmas
egy valtozas, egy életciklus (mint amilyen az én palyakezd0 tanari éveim is) bemutatasara, minthogy a
torténet egy olyan modell, melyben linearitas és pillanatnyisag egyszerre érvényesil. Ily modon az
absztrakt kijelentéseken tulmutato jelentéseket is magaban hordoz.

crer

crcr

szorosan 0ssze tud egymassal kapcsolodni. Véleményem szerint mindkettd része a hétkoznapi, vagy
laikus pedagodgiai megismerésnek (ennek belatdsara elég csak belehallgatnunk egy tandrak kozti
szlinetben a tanarok diakokrdl folyd diskurzusaba) és ehhez hasonldoan a tudomanyos megismerést is
szolgalhatjak egyiittesen. (Errdl még késobb valamivel részletesebben is értekezem (3.5. fejezer).)

Az absztrakcio és a strukturak kutatdsomban torténé alkalmazasara a kézenfekvo példa a 9.4.
fejezetben bemutatasra keriil6 szerepmodell, vagy az a néhany kisebb szoveganalitikai vizsgalat, mellyel
az elemzési Gtleteimet stimulaltam (1d. 8.2.6. fejezer) Viszont sem a szamszerUsitett eredmények, sem a
fent emlitett modell nem ugy tekintendd, mint valamiféle altalanos igazsag, vagy bizonyos
torvényszerliségek reprezentacidja, hanem csak eszkoz a tapasztalatok értelmezésében — mondhatnam
ugy is, hogy az interpretacio egy absztraktabb formaja.

E tekintetben nagy vonalakban egyetértek Lévi-Strauss (2001) meglatasaval, aki kutatdsai soran
feltételezi, hogy a jelenségek mogott rendszerek, modellek vannak, €s ezek a modellek struktardkba
rendez0dnek, de fontos kiemelni, hogy e struktirak nem a valosag strukturai, hanem kognitiv
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produktumok, melyek a kutato6i tapasztalatok alapjan sziilethetnek. E modellek tehat nem alkalmasak
rekonstrukciora, csupan megismerésre €s osztalyozasra valok, s gy soha nem érthetjiik meg altaluk a
tarsadalmi jelenségeket, mint ahogyan a résztvevok értik azt. Az ilyen lévi-strauss-i struktirak
alkalmazasat termékenynek tartom a kutatas folyamataban, igaz — Lévi-Strauss posztmodern kritikajaval
Osszhangban — nem gondolom, hogy olyan egyetemes érvénytiek lehetnek, mint amilyennek 6 tételezi
azokat.

Olyannyira nem gondolom azokat egyetemesnek, hogy kutatdsomra — mint az talan a bevezetd
fejezetbol is kideriilt — a folyamatos megkérddjelezés és egy dekonstrukcids szemlélet (Derrida
(1993/2005)) jellemz6. A struktirakat, elméleteket és kdvetkeztetéseimet paradox modon éppen azért
fogalmazom meg, hogy késébb lebontsam azokat. Azaz a megismerés folyamata szdmomra az allando
kritikat és onkritikat jelenti. Ily modon egy dekonstrukcids episztemologia jellemzi kutatdsomat, s
legfébb eredményeinek azokat az értelmezéseket tekintem, melyeket aztan elbizonytalanitok,
megkérddjelezek. Tehat eredményeim nem végérvényes kovetkeztetések, hanem a jelenségek
értelmezésének megalkotasanak, lebontasanak, ujraalkotasanak, majd jboli megkérddjelezésének le
nem zarhato folyamatai.

3.4. Kapcsolat a filozofiai pragmatizmussal

Kutatdsom filozofiai szemléletmodja és megismerési célkitiizései jol dsszefoglalhatok a filozofiai
pragmatizmussal (Pierce, 1878; Dewey, 1899-1924/1976; James, 1907/1995; Rorty, 2009). Eszerint az
elméletek nem a valdsag leirasara, megtalalasara valok, hanem pusztan eszkozok, melyek segitenek
benniinket eligazodni a tapasztalatok vilagaban (James, 1907/1995, 24. o.). A kutatasi eredmény a
megismerési folyamatok performativ terméke, mely személyes elkotelezodést, és ily modon
értékvalasztast is magaban hordoz, etikai dimenzidja is van (James, 1907/1995, 42. o.). Tavol kivanok
maradni a gondolkodas abszolutizalo torekvéseitol (vo. Dewey, 1899-1924/1976) ¢és egyik 6 célom
szamos (pedagogiai elgondolas) gondolkodasméd megkérddjelezése (vo. Rorty, 2009). Ugy tartom,
hogy kutatasi eredményeim értékét nem azok igaz volta jelenti, hanem az, hogy mennyire hasznalhatok
a kutatott pedagogiai tapasztalatok koriiljarasara.

Hasznalhatosag alatt azonban nem egészen azt értem, mint amit a pragmatizmus (kiilonésen a
klasszikus, kés6 modern pragmatizmus) tekint annak (1d. Dewey). Célom ugyanis az elmélettel nem az,
hogy egy hatékony eszkozt alkossak, amellyel birtokba vehetd, vagy uralhatd a tapasztalati vilag.
Gyakorlati hasznalhatdsag alatt azt értem: mennyire alkalmas az elmélet a kutatott témaban valod
gondolkodasra. Az elmélet célja pedig (Rorty gondolataihoz hasonléan) a megkérddjelezés, de
esetemben nem annyira egy altalanos filozéfia elbizonytalanitdsa, hanem a pedagogiai gondolkodas
soran felmeriil6 konkrétabb allitasok, értelmezések megkérddjelezése.

A kutatasra tehat a megismerés tehat nem megfeleld kifejezés, mivel az valamilyen értelemben
mindenképpen lezartsagot, befejezettséget hordoz magaban. Sokkal inkabb azt mondanam, hogy a
pedagobgiai kutatas (sajat kutatdsom legaldbbis mindenképpen) egy ismerkedés, egy véget nem érd
megismerési folyamat.

Ugyanakkor joggal meriil fel a kérdés, hogy amennyiben nem jutahatunk el a lezart ismeretig, hogyan
szolgalhatja a kutatas a pedagogiai tevékenységet? Mi alapjan cseleksziink, ha minden tudomanyos
allitast nyitottnak tekintliink? A valaszom erre az, hogy a (pedagogiai) cselekvés nem a tudomanyos
eredményekbdl, igazsagokbol kovetkezik, hanem egyéni dontések eredménye. A (neveléstudomanyi)
kutatas célja, hogy egy olyan megismerési folyamat bejarasat tegye lehetévé, melynek soran tobb
iranybol kerlil megvilagitasba, differencialodik (pedagogiai) dontéseink mezeje. Az elmélet ebben a
felfedezési utban nytjthat kisebb vagy nagyobb segitséget, lehet hasznosabb, vagy kevésbé hasznos.
Ebben az értelemben nevezem tehat kutatdsomat ismeretelméleti szempontbol pragmatistanak.

26



3.5. Episztemoldgiai €s modszertani paradigmak kozt

Az alabbiakban a kutatasom episztemoldgiai és moddszertani jellemzOit olyan szemszogbdl is
megvilagitom, hogy miképpen helyezheték el ezek a tudomanyos paradigmak palettajan, és a
neveléstudomanyi kdzegben.

Kozismert a kutatasi paradigmak kvalitativ—kvantitativ ellentétezése. Bar ennek az ellentétparnak
elsddlegesen csak modszertani jelentése van, e modszertani kiilonbség szamos kutatd szerint alapvetd
ismeretelméleti kiilonbségeket is magaban hordoz (Denzin és Lincoln, 2011) és ez (tapasztalataim
szerint) a hazai neveléstudomanyban kiilonosen sarkalatos kérdés. Ezt a képet erdsiti Bruner (2001)
okfejtése is, melynek soran bemutatja, hogy az emberi jelenségek, és a természet jelenségei kozt
alapvetd ismeretelméleti kiilonbség van, melynek megfelel6en eldbbi narrativ tudasként, utobbi pedig
(ahogy 6 nevezi) paradigmatikus tudasként fogalmazodik meg. Ugyanakkor maga Bruner is bemutatja,
hogy a ,,nagy folyamatok™ sem fliggetlenek a résztvevok (logikai iton nem modellezhetd) elméjétdl,
melyek személyes narrativak sokasdgaban miikddnek. Ebbdl is az olvashatd ki, hogy nincs olyan
jelenség, mely egyértelmiien narrativ (kvalitativ) modon lenne hozzaférhet6 (és akkor talan olyan sincs,
mely kizarolag paradigmatikus (kvantitativ) gondolkodas révén értelmezheto).

A kvalitativ és kvantitativ paradigma kettévalaszthatosaga tehat vitathatd (Bryman, 1984, Nahalka,
2003). A szétvalasztisukbol adodd problémakra (dsberg, Hummerdal és Dekker, 2011), és a két
paradigma Osszeegyeztethetoségére (Scott, 2007; Smeyers 2015, Olsen 2004) tobb iras is felhivja a
figyelmet. A kvalitativ és kvantitativ paradigma koz0s érvényesitésére az egyik példa a viszonylag
elterjedt mixed methods (Tashakkori és Creswell, 2007) alkalmazasa is, melynek soran egy kutatasban
mindkét vizsgalati modszerrel kutatnak.

A kvalitativ—kvantitativ szétvalasztast nem annyira elbizonytalanitja, mint inkabb jelentdsen
kiegésziti, arnyalja Denzin és Lincoln (2011), akik egy igen kidolgozott és részletes bemutatasat adjak
a kiilonboz6é paradigmaknak, melyben azokat viszonylag fluid kategoridkként értelmezik, melyek
egymastol nem feltétlenill kiilonithetdk el egyértelmiien. Kategoriarendszeriik szerint (Id. 13. o.)
legalabb harom paradigma definialhato: (poszt)pozitivista, konstruktivista, és kiilonbozé kritikai
(feminista, etnikai, marxista stb.) megkozelitések. Igaz, ezek kozt is huznak egy viszonylag éles hatart:
meglatasuk szerint a posztpozitivista paradigma alapvetden kiilonbozik a tobbitdl. E kategdriak
megfogalmazasaval azonban 6k mar episztemologiai téren tesznek kiilonbséget az eltérd paradigmak
kozt (szemben a kvalitativ és kvantitativ fogalmak hasznalataval, melyek eredetileg inkabb a
metodologiara vonatkoznak).

De mit jelent ma pontosan a (poszt)pozitivizmus fogalma? Mészdros kiilon fogalommal illeti az
»eredeti” pozitivizmust — ugy hivja: ,,térténeti pozitivizmus” (2017, 81. 0.). Erre aztan rarakddott szamos
késObbi értelmezés, igy ma mar nem egészen azt jelenti a pozitivizmus, mint akkor, amikor filozofiai
nézetként el6szor megfogalmazodott. Azt nehéz kdrvonalazni, hogy jelenleg pontosan mit takar (mivel
tobb kiilonb6z6 értelemben is hasznaljak), azonban talan kijelenthetjiik, hogy pozitivistanak azokat a
kutatasokat szokas nevezni, melyek eredményeiket (burkoltan) objektivnek, altalanos érvénylinek, a
valosagot pedig a (realizmus jegyében) megragadhatonak, hozzaférhetének tekintik.

Az viszont, hogy egy kutatas kvalitativ vagy kvantitativ, (eredetileg) egy technikai,
kutatasmodszertani kérdés, tehat szo szerint értelmezve e jelzOket nem kéne alattuk mas-mas
paradigmakat, episztemoldgiakat érteni. Viszont az is igaz, hogy a kvalitativ, illetve kvantitativ
jelzokkel igen er6sen dsszefonodott azok paradigmatikus jelentése (és az e modszertanokhoz jellemzéen
kapcsolddo episztemologiak).

Denzin és Lincoln (2011) példaul — annak ellenére, hogy mint latjuk: egymastél nem élesen
elhatarolhatonak mutatjak be a paradigmakat — elutasitjak a mixed methods alkalmazasat. Ugy latjak
ugyanis, hogy a mixed methods soran jellemzéen a kvalitativ modszerekbdl is kiltigozodik az
interpretativ megkozelités. Bar azt nem allitjak, hogy ennek feltétleniil igy kell torténnie, de azzal, hogy
ilyen elutasitd véleményt fejeznek ki a metodologiak 0sszeférhetdségével kapcsolatban, megintcsak azt
a képet er6sitik, hogy a kvalitativ és a kvantitativ vizsgalat sziikségszerlien ellentétes és dssze nem
egyeztethetd szemléletmodu.
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En azonban tigy gondolom, hogy ezek a metodolégidk és episztemologiak: a kvalitativ a
konstruktivistaval, a kvantitativ a pozitivizmussal — nincsenek kdlcsonosen egyértelmii viszonyban (vo.
Meészaros, 2017, 125. o.). Keverhetok, sot valamilyen mértékben mindenképpen keverednek. Illetve a
tipikusnak tekinthetdhoz képest forditott kapcsolatban is lehetnek, azaz a kvalitativ kutatasok is lehetnek
posztpozitivista szemléletliek (vo. Santha, 2021; Saevi, 2014). A masik oldalrol pedig: a kvantitativ
kutatas sem zarja ki az interpretaciokat (pl. az iskolai szexualitas témakorében szamos ilyet talaltam:
Kelly, 1988; Duffy, Warren és Walsh, 2001; Stromquist, 2007; McFarland, Murray és Pillipson, 2016;
Angelides, 2009; Dollar és mtsai., 2004; Howell és mtsai., 2011, Fromuth és Holt, 2008).

A kvalitativ—kvantitativ szétvalasztas a fentiek alapjan tehat kérdéses. Ugyanakkor tanulmanyaim,
szakirodalmi vizsgalddasaim, konferenciatapasztalataim alapjan ugy latom, hogy a két irany éles
megkiilonboztetése részben nem csupan a fent emlitett, leegyszersito elméleti megfontolasokbol fakad,
hanem hogy az egyes iranyokat képviseld kutatok igyekeznek elhatarolodni a masik irany vélt(!)
szemléletmodjatol (1d. pl. Mészaros, 2015; 2017, Tél, 2012; Nahalka 2015; 2018; Németh, 2013)

Mindezek alapjan munkam a kovetkezoképpen tudom elhelyezni a fenti kategoridkban. Kutatasom
kvalitativ metodologiat kovet. Viszont nem gondolom, hogy a kvalitativ jelleg elvalaszthatatlanul
kapcsolodna a kutatas ontologiai szemléletéhez. Ugy vélem, hogy az elvi lehetdsége nyitott annak, hogy
az altalam kutatott jelenségek, problémakorok kvantitativ kutatasok targyai legyenek (természetesen,
ezesetben mas tipusu eredmények sziiletnének). A kvalitativ metodoldgia melletti elktelez6désem oka
inkabb az, hogy meglatasom szerint ily médon kdzelitheté meg jobban azon aspektusa e jelenségeknek,
mely a kutatasom célkitlizéseként meriilt fel.

Célom ugyanis az, hogy feltarjam az értelmezési lehetségeket, mélyére assak a jelenségek mogott
meghtzodo belsd interpretacioknak, megkozelitéseknek, tarsadalmi struktiraknak. Denzin és Lincoln
kategoriai szerint tehat kutatasom els6sorban konstruktivista. Igyekszik megfelelni a hitelesség ¢és a
transzferabilitas kritériumainak, az elmélet a jelenségek mogotti 1ényegiséget keresi, és a doktori
dolgozatom empirikus szovege jorészt interpretativ esettanulmanyokbdl all. Ugyanakkor munkam a
kritikai iranyzatokkal is mutat némi rokonsagot, minthogy egy igencsak bels6é néz6pontbdl szdlal meg
¢s fontos szerepet kapnak a megélt tapasztalatok, az érzelmek, részben atalakitd igénnyel szolal meg.

Mindemellett (ellentétben mind Denzin és Lincoln fenntartasaival mixed methods-zal szemben, mind
a kvalitativ és kvantitativ paradigma altalam sokszor tapasztalt szembeallitasaval) kutatasom kvalitativ
iranyultsaga nem jelenti azt, hogy teljesen mentes lenne kvantitativ mozzanatoktol. Példaul a terepnaplo
¢s mas kutatasba bevont tartalmak elemzésében éltem bizonyos egyszerlibb kvantitativ elemzési
technikakkal (pl. a szogyakorisagok vizsgalataval). Az elemzés soran létrehoztam és alkalmaztam egy
logikai strukturat, egy szerepmodellt.

Azonban fontos hangstlyoznom, hogy sem a szamositott adatokkal, sem a felvazolt struktirakkal,
modellekkel, nem a valdsidgot kivanom reprezentalni. Ezek a tudaselemek az interpretaciokkal
Osszefonddva 1épnek miikodésbe az elemzés soran. Tehat nem azt a célt szolgaljak, hogy valamilyen
tudast leirjanak, rogzitsenek, hanem éppen Ggy elemzési eszkdzok, mint a kutatasban hasznalt fogalmak.

Osszefoglalva a fenticket: bar kutatdsom (mar-mér szélséséges mértékben) személyes nézdpontu,
egyedi eseteket feldolgozo, kvalitativ kutatas, és eredményei egyéni interpretaciok, szubjektiv
elemzések mentén sziiletnek; de ez nem jelenti azt, hogy ¢lesen elhatarolodom a fentiektdl kiilonbozo
kutatasi modszerektol és szemléletmodoktol. Egyrészt, mert kis mértékben az én kutatasom is
tartalmazza ezeket. Masrészt pedig nem gondolom, hogy az ellentétesnek latszo megkozelitések,
valoban olyan alapvetden kiillonboznének az én elgondolasaimtol.

3.6. A tudomanyossag kritériumai

Kutatasi tevékenységem tudomanyossaga, sajatos jellegénél fogva, megkérddjelezés targyava valhat
(kiilonosen a hazai tudomanyos kozegben) ezért az alabbiakban a tudomanyossaggal kapcsolatos
kérdéseket tekintem at, €s a vonatkozo6 szakirodalmak alapjan megfogalmazok olyan tudomanyossagi
kritériumokat, melyek értelmezhetdk és relevansak egy autoetnografia esetében. Végiil e kritériumok
tiikrében értelmezem sajat kutatdsom tudomanyossagat.
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A tudomanyossag megallapitasara (a korszerii tudomanyelmélet szerint) valojaban nincsenek
abszolut kritériumok (Kutrovdtz, 2008). A szakmai gyakorlatban azonban ez a meglatas sokszor nem
érvényesiil, és tovabbra is (vagy talan egyre inkabb) jellemzo a validitas és a reliabilitas kritériumain
keresztiil torténd értékelése minden kutatas tudoméanyossaganak. Azonban ezek a fogalmak (eredeti
jelentésiik szerint) csak a természettudomanyokra alkalmazhatok (és azokon beliil is inkabb csak a
mérésekre, mely egyébként nem feltétleniil része minden természettudomanyos megismerési
folyamatnak). Az is megkérddjelezi e fogalmak altalanos célszeriiségét, hogy érvényesitésiik egy
meglehetdsen pozitivista szemléletmodot sugall (pl. valid az az eredmény, amely egyenld a valdsagos
értekkel, a valosagot pontosan leirja, megragadja). Ezeknek a kritériumoknak semmiképp sem fog
megfelelni egy szocialkonstruktivista szemléletii kutatas, mint amilyen az enyém is. Milyen lehetdségek
kinalkoznak e probléma feloldasara?

A gyakorlatban azt tapasztaltam, hogy sokszor a kvalitativ kutatdsokkal szemben azt az igényt
tamasztjak, hogy legalabb valamelyest legyenek reliabilisak és validak. Tehat pl. elfogadhato, hogy csak
néhany egyedi eset vizsgalata torténik, de akkor legalabb arra a néhany esetre kell bizonyitottan igaznak
lennie az adott allitasnak. Ez a megkozelités azonban szem eldl téveszti a konstruktivista episztemologia
lényegét. Ha ugyanis a kutatas elején kimondtuk, hogy az eredmények ebben az esetben értelmezések,
interpretaciok — tehat nem reprezentaciok, és nem lezartak —, akkor nincs értelme tudomanyosan
bizonyitott igazsagokat keresni a kutatasi eredményekben.

Egy masik torekvés a kvalitativ kutatasok tudomanyossaganak igazolasara, hogy megalkotjak a
validitas és a reliabilitas olyan értelmezését, melyek az szocialkonstruktivita kutatasok megitélésében is
relevanssa teszik a fogalmakat. Példaul egy kvalitativ kutatds akkor tekinthetd relidbilisnak, ha
kiilonboz6 kutatok, vagy akar résztvevok egybehangzd értelmezéseket fogalmaznak meg a kutatasi
kérdések, problémafelvetések kapcsan (Olsen, 2004). A validitas mértéke pedig példaul attol fiigghet
egy kvalitativ kutatas esetén, hogy mennyire reflektaltak az eredmények, mennyire érvényesiilnek
kiilonboz6 elméletek, vagy akar, hogy mekkora a kutatas transzformativ ereje (Szabolcs, 2001; 2004a;
Cho és Trent 2006). Maga Bourdieu (2001/2005) is azt allitja, hogy a legtobb, amit tehet a kutato, annak
érdekében, hogy érvényes eredményeket fogalmazzon meg: hogy szigori Onkritikat gyakorol, és
onreflektiven viszonyul kutatasi eredményeihez.

Mas kutatok szerint azonban nem sziikséges ezekkel a kvalitativ kutatasokbol kolcsonzott
fogalmakkal igazolni azt, hogy kutatasunk tudomanyos igényi. A tudomanyossag igényének valo
megfelelést az adott paradigma kutatdi k6zossége ezek nélkiil is helyesen meg tudja itélni (Mészdaros,
2017). A tudomanyossagot az hordozza magaban, hogy ismerjiik, és felhasznaljuk a vonatkozo
elméleteket, kutatasunkat Osszevetjiilk mas kutatasokkal, elméletekkel és megindokoljuk kutatoi
dontéseinket.

Ezzel a szemlélettel magam is egyetértek, ugyanakkor hasznosnak gondolom, hogy legyenek olyan
fogalmak, melyek mentén reflektalni tudunk kutatasunk érvényességére és tudomanyossagara. Erre
alkalmasak lehetnek a kvalitativ kutatasokra kiterjesztett érvényli validitas és reliabilitds fogalmai.
Viszont valoban fontos hangstlyozni, hogy a validitas és a reliabilitas itt most nem eredeti értelmében,
hanem csak analogiaként értelmezendd.

Ilyen megkozelitésben kutatdsom reliabilitasat szolgalja, hogy értelmezéseimet, kdvetkeztetéseimet
tobb kiilonbdzo triangulacios modszer alkalmazasaval kozelitettem meg (vO. Olsen, 2004), valamint
tobb kiilonbdzo nézdépont is érvényesiilt a kutatas soran (vo. McCormack, 2012), melyek soran ezek a
kovetkeztetések, meglatasok részben megerdsodtek, részben atalakultak. A tobbnézdpontisagot
szolgalja egyrészt az, hogy bar a tanitas soran irt naplé kozponti szerepet jatszik az értelmezésben,
szamos mas forrasbol is dolgozom, mint példaul egy-egy fénykép, a tanari munka soran sziileto
produktumok, valamint a tanulokkal folytatott irasbeli kommunikacié szovegei. Masrészt
értelmezéseimet tobbszor Osszevetettem a résztvevok meglatasaival csoportos és egyéni interjuk, vagy
akar nyilt végli kérdoéivek alkalmazasra soran. Harmadrészt, résztvevéi megfigyeléseim soran nem
mindig egyediil voltam a terepen, és szamos tanorarol sziiletett olyan leiras, melyet kdzdsen alkottunk
meg témavezetOmmel, én tanari, 6 pedig egy fliggetlenebb megfigyeld nézdpontjabol, igy meglatasaink
iitkozhettek és kiegészithették egymast. Tovabba az is egy fontos perspektivavaltas, hogy terepnaplom
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szovegeit évekkel késobb olvasom ujra €s értelmezem, hiszen most meglehetésen masképp tekintek
palyakezd0 éveimre, mar-mar tapasztalt tanarként, és neveléstudomanyi szempontbol is sokkal
képzettebb kutatoként.

A validitds fogalmi tartalma kicsit nehezebben alkalmazhaté egy kvalitativ kutatasra, de ennek
kapcsan emelhet6 ki a kutatdsomra (szdndékom szerint) jellemz6 gondos elméleti megalapozottsag, a
kiilonbozo elméletek kritikus €s tudatos hasznalata (vagy elvetése), valamint az is, hogy a fentiekben
bemutattam hasonléan szervezddd, eredményesnek tekinthetd kutatdsokat, melyek soraba kapcsolodik
ez amunka is. A kutatas validitasat szolgalja az az 6nkritikus, onreflektiv szemlélet, melyet tobb szinten,
a kutatds egészében érvényesiteni igyekszem, ugy a tanari gyakorlatom elemzésében, mint az
elméletalkotasi, értelmezési stratégiaim soran.

Hasonloan a kutatas érvényességét tamasztja ala annak atalakito ereje (Szabolcs, 2001; 2004a; Cho
¢s Trent 2006), mely jollehet, elsGsorban a sajat tanari gyakorlatomban mutatkozik meg, de egyrészt, az
arra gyakorolt gylimolcs6z06 hatasa igen hangsulyos (1d. pl. 1. fejezet), masrészt pedig, joggal bizhatok
abban, hogy a sziiletd eredmények szélesebb korben is fontos valtozasok kiinduldpontjai lehetnek (1d.
13.1.6. fejezet).

Utobbi gondolathoz kéthetd, hogy gyakori elvaras a tudomanyos kutatasok eredményeivel szemben,
hogy azok altalanosithatok legyenek. Tehat az a munka tudomanyos, amely altalanos érvényti. Hogy ez
ilyen egyértelmiien nem jelenthet6 ki, az mar szamos fentebb kifejtett gondolatbol is kovetkezik. Egy-
egy kovetkeztetés, értelmezés, ugyanis nem attol lesz tudomanyos, hogy széles altalanossagban egy az
egyben igaz (Németh, 2013; Viragh, 2011). Ez szamos tudomanyteriileten igy van, példaul egy irodalmi
mi tudomanyos igényi elemzésének eredményei nem alkalmazhatok az irodalomtudomany egészére.
Vagy egy szobeli beszamolokon keresztiil vizsgalt, mikrotorténésekbdl épitkezd oral-history kutatas is
csak kapcsolatban all (de nem azonos) az altalanossagok szintjén megfogalmazott tarsadalmi-torténeti
folyamatokkal.

A pedagbgia szamara is igen kevés olyan eredményt lehet megfogalmazni, mely egy az egyben
alkalmazhato lenne barmilyen pedagdgiai helyzetre, de még olyat is, amely egy Kkicsit szlikebb, de
altalanos helyzetegyiittes esetében kdzvetlen fogddzo (pl. barmely gimnaziumi osztalyfonok szamara).
Az altalanositas még a nagymintas kvantitativ kutatasok esetében is csak gondos vizsgalodas és szigora
kritériumok érvényesitése utan tehetd meg, mivel ami csoportszinten igaznak tekinthetd, a vizsgalt
populécid heterogenitdsa miatt egyéni szinten mar nem feltétleniil igaz (Ercikan és Roth, 2014). A
kvalitativ kutatasok, esettanulmanyok esetében pedig vilagos, hogy a teljesen egyedi esetek nem lesznek
egy az egyben alkalmazhatok egy masik kontextusban, mas személyek esetében (Gomm, Hammersley
¢és Foster, 2000). Ezek alapjan a (szlikebb értelemben vett) altalanosithatosag nem elvarhatd egy
interpretativ kutatas esetében. Azonban a fent idézett szerzok is érvelnek amellett, hogy a kvalitativ
kutatasoknak, és az akar igen specialis nézépontbol megfogalmazodo kutatasi eredményeknek is
lehetnek altalanos vonatkozasai, mely ugyanakkor fontos a kutatas eredményességének megitélésében.

Sajat kutatasom esetében annak altalanosithatosagat a kovetkez6 modon latom megvaldsulni.
Egyrészt azok az esetek, a tanarsagom torténetei, melyeket leirok, megosztok ebben az irasban, mar
onmagukban hasznosak lehetnek mas (palyakezdd) tanarok szamara. A torténetek révén szamos olyan
helyzetbe nyerhetnek bepillantdst, melyhez kapcsolodni tudnak, s amelynek mentén sajat gyakorlatukat
értelmezni tudjék, parhuzamok, Osszevetések révén (Id. tramszferabilitas: Guba és Lincoln, 1988).
Kiilonosen, hogy olyan atipikus szituaciokat is bemutatok, melyek ritkan kertilnek el6 az intézményesiilt
tanérképzés soran. Olyan témakhoz kapcsolododan is osztok meg torténeteket, melyek tobbé-kevésbé
tabusitottak. Ily modon felszinre keriilnek ezek a kérdéskorok — melyek, azt gondolom, és azt
tapasztalom: korantsem csak szamomra relevansak és kérdojelekkel Gvezettek — elinditva ezek
reflexigjat, feldolgozasat (vo. Starr, 2010).

Kutatdsom soran ugyanakkor ezeknek a torténeteknek meg is valosul valamiféle szakmai reflexioja.
Igy, a kutatds soran alkalmazott elméletek, elemzési folyamatok szintén mintak, vagy legalabbis
fogodzok lehetnek mas tanarok gyakorlatanak értelmezésében, s ennek kapcsan szakmai fejlodésiiket,
gyakorlatuk megujulasat szolgalhatja. Hasonloan, az onreflektiv tanari 1ét, vagy akar a tanar—kutato
kettés miikodés egy altalanos mintajaként is szolgalhat ez az irads. Szorgalmazza azt, hogy mas
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pedagogusok is kiprobaljak a reflektiv szakmai fejlodés kiillonb6zo utjait, akar magat az autoetnografiat
(Pinner, 2018; Belbase, Luitel és Taylor, 2008; Knapp, 2017).

Tovabbi, kozvetett modon is altalanos érvénylivé valhatnak kutatdsom eredményei azaltal, hogy
hathatnak a (hazai) neveléstudomanyi kdzeg miikddésére, bovithetik a neveléstudomanyi elméletek
eszkoztarat, s igy a neveléstudomanyon keresztiil is hozzajarulhatnak altalanos érvényt valtozasokhoz.
(Természetesen nem gondolok itt gyokeres, felforgatd atalakitasra, de bizom abban, hogy valami
minimalis hozadéka lehet kutatdsomnak.)

Kutatasom tehat, azt gondolom, nem kevésbé altalanosithatd, mint szamos mas neveléstudomanyi
elmélet, eredmény. Ugy vélem ugyanis, hogy a pedagégidban nincsenek ,receptek™; a kiilonbozé
elméleti megkozelitések és az esetek értelmezései viszont nagyon hasznos kiindulopontok és
kapaszkodok lehetnek abban, hogy kell6 reflektivitassal eredményesek legyiink pedagdgiai munkank
soran. Ezen a kozvetett modon kivan sajat kutatdsom is altalanos érvényii lenni.

Ebben az ismeretelméleti fejezetben kivantam megvilagitani, azokat az ontologiai és episztemologiai
kérdéseket, melyek a kutatdisom targyaval, annak megismerhetdségével ¢és eredményeivel
kapcsolatosak, és ezaton igyekeztem megvalaszolni a felvetédd kérdéseket. Véleményem szerint
azonban erre nem azért van sziikség, mert ennek a kutatdsnak sajatosan megkérddjelezhetd targya,
modszerei és eredményei vannak. Nem azt szerettem volna igazolni, hogy ,,bar ez csak egy kvalitativ
kutatas, de azért elfogadhatd”. Egy kutatas tudomanyossaga, eredményeinek érvényessége — ugy vélem
—nem relativizalhat6 az alapjan, hogy milyen modszertan soran, milyen szemléletmdd érvényesitésével
folyt a kutatas. Azt gondolom ugyanis, hogy minden tudomanyos kutatas megkérddjelezhetd, igy sajat
érvényességének korlatait, tudomanyossaganak jellemzo6it minden kutatasnak Onkritikusan meg kell
vizsgalnia. Tudomanyossaganak megitélése tehat sajat jellegzetességei, szemléletmoddja, és az ezekbol
adodo kérdések tiikrében dontendd el, nem pedig mas megkozelitések vélt érvényességéhez viszonyitva.
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4. A kutatas kérdései és céljai

4.1. A kutatasi kérdésekrdl altalanossagban

Most, hogy a fenti fejezetekben mas, hasonld kutatasok felsorakoztatasaval és az ismeretelméleti
alapok kijelolésével korvonalaztam a kutatas tervezett jellegét, szemléletmodjat és érvényességének
kritériumait, kdvetkezik a kutatasi kérdések ismertetése. Els6 1épésként, bevezetésképpen azt vazolom
fel, mi tekinthetd kutatasi kérdésnek e munka megismerési kereteiben, és mi a célja ezek
megfogalmazasanak.

Kutatési kérdéseim célszertisége konnyen elbizonytalanithatd, amennyiben abbdl a ,klasszikus”
tudomanyszemléletbol indulunk ki, hogy egy tudomanyos kutatas kérdései egyértelmii kérdésekre
adhato egyértelmli valaszokkal foglalkoznak. Mint majd lathato, kutatasi kérdéseim meglehetésen
altalanosak, egy-egy Osszetett problémakorre vonatkoznak, melyekre nem lehet egyértelmd,
kézzelfoghato valaszokat adni. Ebbdl az is kovetkezhet, hogy igy a kutatas sikere sem lesz egyértelmiien
eldonthet6. Egy masik iranybol gondolkodva pedig azért nehéz megfelel6 kérdéseket megfogalmazni,
mert a csaladias, személyes 1égkorii iskola tarsadalmi igénye és toposza (1d. pl. post-professional age
(Hargreaves, 2000)) a szakmaisag elbizonytalanitdsaval parhuzamosan, naivan megeldlegezi a
személyesség 1étjogosultsagat, a kdzvetlen tanar-diak kapcsolatot szorgalmazo pedagogiai szemléletet.
Ily médon kutatasi kérdéseim elveszithetik értelmiiket, mivel az azokra adhatd valaszok elére adottak.

Azért is tartom fontosnak, hogy kutatasi kérdéseim természetét oly médon mutassam be, hogy a fenti
problémafelvetésekre adok valaszokat, mert magam is egy olyan tudomanyszemlélettel kezdtem bele a
kutatas megtervezésébe, mely szemlélet alapjan ezek az ellenvetések megfogalmazodnak. A kutatas
szemléletmodjanak meghatarozasahoz szorosan hozzakapcsolddik az a gondolatmenet, amelynek soran
valaszok sziilettek a fenti problémafelvetésekre. Ezért az alabbiakban ezt ismertetem.

Ugy gondolom, hogy a kutatasi kérdéseimre nem lehet sem olyan tipust vélaszokat adni, mint pl.
hogy ,.(persze, hogy) sziikséges a személyesség”, sem olyat, hogy ,.nem sziikséges”. Es masmilyen
egyértelm@ allasfoglalas sem tehetd. Azonban éppen azért fontos e kérdéskor kutatasa, mert ezek a
kérdések nem csupan megvalaszolatlanok, de megvalaszolhatatlanok is. Olyannyira azok, hogy
véleményem szerint nem csak az egyértelmi(i valaszok, de még a koztes allaspontot elfoglald valaszok
sem alljak meg a helyiiket ¢ kérdések esetében. Szamos olyan munkaban, mely hasonld kérdéskorrel
foglalkozik, talalkoztam azzal a konklazioval, hogy a valasz amolyan ,,is-is” tipusu (Id. pl.: a személyes
tanar-diak kapcsolatrol sz616 irasok (5.5. fejezer)). Azaz — ha a fenti példanal maradunk: a Sziikséges-e
a személyesség a tandr-didk kapcsolatban? kérdésre a valaszuk efféle: ,,Fontos lehet, de sziikséges a
hatarok kijelolése is”. Egy ilyen valasz els6 ranézésre talan ,jobbnak™ (koriiltekint6bbnek,
megalapozottabbnak tlinik) mint egy ,,Persze, hogy...” kezdetli. Azonban vilagos, hogy ez egy olyan
komplex kérdéskor, melyre (valoszintileg) nem lehet binaris véalaszokat adni. Igy az ,.arany kozéput”
elvének megfogalmazasa Gnmagaban nem visz sokkal kozelebb a téma megértéséhez.

Azt gondolom, hogy egy ilyen téma kutatasi kérdései esetén, az alapvetd probléma barmilyen
valasszal (legyen az egyértelmi igen, nem, vagy éppen az, hogy is-is) az, hogy megmarad a valaszadas
kényszerének keretei kozt. Ragaszkodik ahhoz a tudomanyos paradigméhoz, melyben a kutatasi
kérdéseket azért tessziik fel, hogy azokat a kutatas végén (legalabb latszolag) megvalaszoljuk. (Es ezzel
sok esetben kijeloljiik az iranyt az alkalmazas, a gyakorlat szdmara is. — ,,Most akkor személyes legyek
a diakokkal, vagy ne? Mennyire és mikor legyek az?”)

Ez a kutatasi séma természetesen nagyon célravezetd szamos kutatasi teriileten. Az altalam kutatott
terlileten viszont — azt gondolom — hogy legalabb ilyen termékeny irany, ha a kutatasi kérdésekre nem
igy tekintiink. Kutatasi kérdéseimnek ezért nem is célja, hogy egyértelmiien (de még az sem, hogy koztes
allaspontot kijeldlve) megvalaszolhatok legyenek. E kérdések az a célja, hogy fokuszaljak a kutatas
témajat, kijeloljek a gondolkodas fo irdnyait, és a jelenségek elemzésének folyamatat mar annak
kezdetén megtermékenyitsék minél tobb problémafelvetéssel, kutatasi aspektussal (1d. Agee, 2009;
Denzin és Lincoln, 2011)
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A kutatas kezdetén megfogalmazott kérdésekre mar csak azért sem igazan lehet valaszokat adni, mert
a kutatds hermeneutikai koreiben maguk a kérdések is jrafogalmazddnak, az értelmezés a felvetett
kérdésekre is kiterjed. (A fenti kiindulopont kapcsan ,,Sziikséges-e a személyesség?” pl. ilyen tovabbi
kérdések sziilethetnek: ,Mit értiink személyesség alatt? ,Miért mondjuk, hogy: «Persze, hogy
fontos...»?” ,,Ki mondja ezt?”’) A kérdésfeltevés célja nem az, hogy azokra konkrét valaszokat talaljunk,
hanem hogy a kérdések mentén minél tobb iranyt térképezziink fel (Maxwell, 2008; Hammersley €s
Atkinson, 2019). Sokszor maga a kérdés, a megkérddjelezés a cél (Burman és MacLure, 2005; Knapp,
2017).

Ebbdl egyébként az a nehézség is adodik, hogy most a disszertacio irdsakor dontenem kell, hogy
mikori kérdéseimet probalom megfogalmazni, milyen néz6pontbol. Azokat a naiv kérdéseket irjam le,
amelyek elinditottak a kutatasban? Vagy pl. azokat, amelyeket a komplex vizsga el6tt a kutatasi
tervembe irtam (mikor mar tobb mint két éve foglalkoztam a témaval)? Végiil ugy dontottem, hogy
foként olyan kérdéseket fogalmazok meg, melyek a kutatas indulasakor dolgoztak bennem. (Viszont az
is igaz, hogy ha nem telt volna kutatdssal az elmult négy év, akkor nem igy — pl. nem ilyen kidolgozottan,
nem ilyen 0sszeszedetten — fogalmaznam meg azokat) Ennek célja, hogy lattassam, honnan indult ez a
kutatas, mi volt torténetének kezdete. Ugyanakkor a kérdések utan kutatasi célokat is megfogalmazok,
melyekben mar hangsulyosabban megjelennek a késébb kialakulo, altalanosabb, a jelenségek
értelmezésére vonatkozo célkitiizések is.

A fentiekbOl adoéddan azonban tovabbi kérdések meriilhetnek fel: Ha a kutatasi kérdéseim mar
eredetiik szempontjabdl is bizonytalanok, raadasul nem lehet azokra egyértelmi valaszokat adni, akkor
hogyan donthetd el, hogy a kutatas elérte a céljat? Milyen eredményeket konyvelhetek el jogosan?
Hogyan igazolhato gyakorlati hasznossaga?

Azonban, egy kutatas nem felétleniil csak aszerint értékelhetd, hogy bizonyos kérdésekre valaszokat
ad-e (4nastas, 2004; Denzin és Lincoln, 2011). E kutatas eredményei nem valaszok. Az eredmények
azok az értelmezési szempontok, gondolkodasi miiveletek, elemzési utak, melyek a kutatott téma
kapcsan felmeriilnek, és termékenynek bizonyulnak abban, hogy mélyebbre assunk, kiilonb6zo
nézdépontok keriiljenek el6, Gjabb kérdések fogalmazddjanak meg.

Tény, hogy igy a kutatas eredményessége nem itélheté meg (latszolagos) egyértelmiiséggel. Egy
olyan kutatasnak, mely a tézisek megfogalmazasaval indul, majd azokat megerGsiti vagy cafolja,
megvan az a fontos eldnye, hogy vilagosabban lathatd: a kutatdsnak sikeriilt valaszt adni az altala
felvetett kérdésekre, vagy nem. Ugyanakkor ez a séma annak kockazatat is magaban hordozza, hogy igy
megkérddjelezhetetlenné valnak azok a rejtett elofeltevések, melyek alapjan a kérdések
megfogalmazodtak (Kincheloe és McLaren, 2011). Ezt figyelembe véve kutatasomnak részben erénye
is, hogy eredményessége vallaltan vitathatd, ezaltal tagabb teret ad az esetleges atértelmezésének,
ujragondolasanak.

Osszefoglalva mindezt, mivel a fentiekben felvazolt holisztikus pedagogiai témékat szerettem volna
kutatni, azt gondolom, hogy csak olyan kérdéseket lehetett megfogalmazni, melyekre nem adhatok és
nem is adandok egyértelmii valaszok. Ugy vélem, hogy egy ilyen komplex (human) jelenségkor leirasa
egy le nem zarhaté gondolkodasi folyamat, igy tobb mint akarhany (tudomanyosan igazolhaté vagy
cafolhat6 kérdésre adott) valasz.

4.2. A kutatasi kérdések

A fent bemutatott mddon értelmezend6 kutatasi kérdések a kovetkezok:

(1) Milyen kapcsolatot alakithat ki didkjaival egy (palyakezdd) pedagogus? Milyen
szereplehetdségek kinadlkoznak szamara?

(2) Mely tényezok formaljak a pedagdgus kapcsolodasi modjanak (szerepének) alakulasat,
szerepvalasztasat? Hogyan hatnak a tarsadalmi és az intézményi mintak, a tanar-didk
interakciok és az érzelmek?

(3) Mi motivalja, hogyan alakulhat ki személyes kapcsolat tanar és diak kozott?
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(4) Mi az egyes tanar-didk viszonyuldsi tipusok (szerepek) pedagdgiai kovetkezménye,

haszna, relevanciaja?

(5) Milyen konfliktusok mertilhetnek fel a kiilonb6z6 szerepek kozott, hogyan oldhatok fel

ezek a fesziiltségek?

(6) Mi a személyes kapcsolat (vagy barmely szerepvalasztas) pedagogiai kockéazata,

arnyoldala?

(7) Hogyan hat a szerepvalasztdas a tanar-diak kapcsolatban jelen 1évo hatalmi

egyenldtlenségre?

(8) Milyen modszerekkel, technikakkal alakithatdé ki egy harmonikus ¢és konstruktiv

(szerep-)kapcsolat tanar és didk kozott?

(9) Hogyan valosithatd meg a tanari szerepvalasztasok szakmai reflexioja a folyamatos

szakmai fejlddés érdekében?

4.3. A kutatasi célok

A fenti kérdésekre — mint azt mar fentebb irtam — nem adhatok egyértelmii valaszok. Eppen ezért a
kutatas céljai e kérdések megvalaszolasan alapvetéen tilmutatnak. A cél tehat nem elsésorban a
valaszok megtalalasa vagy bizonyos allitdsok igazoldsa, hanem hogy a fenti problémak kortiljarasa
soran a kovetkezd célok, eredmények felé mozduljunk el. E célok tobbségére mar ramutattam a
korabbi fejezetekben, hiszen a kutatas kiindulopontjai, szakirodalmi hattere és ismeretelméleti
alapvetései szoros kapcsolatban allnak ezekkel. Az aldbbiakban Osszegzem a fentieket, ¢és
kiegészitem azokat tovabbi, a pedagogiai gyakorlathoz kapcsolodo célkitiizésekkel.
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A kutatas f6 célja a kutatott folyamatok, jelenségek, kiilonosen a tanari szereplehetdségek
sokoldalu elemzése. E témak értelmezési lehetdségeinek, iranyainak minél szélesebb korii
feltérképezése, az egyedi jelenségek minél mélyebb, tobbnézdpontt, reflektalt megismerése.
A kutatads soran hasznalt elemz6 modszerek segitségével olyan rejtett (neveld) hatasok,
(pedagogiai) jelenségek, folyamatok keriiljenek feltarasra, melyek arnyaljak, gazdagitjak a
pedagodgiai folyamatokrol alkotott képiinket. (Kiilonds tekintettel a tanar-diak kapcsolatban
tetten érhetd személyességre, érzelmi kotddésre, azonosulasra, vonzalomra stb.)

Ezeknek az értelmezési folyamatoknak fontos része és célja a megkérddjelezés. Nem csupan
adott pedagogiai gyakorlatok, vagy ezek értelmezésének, hanem bizonyos
gondolkodasmodok elbizonytalanitasa, s ily modon az alternativakra, a valtozasra vald
nyitottsdg szorgalmazasa a cél. Ezt az elbizonytalanitasi szandékot sajat gondolataimmal
szemben is fenntartom, s6t éppen ezek viszonylagossaganak lattatdsa révén kivanok
eredményekre jutni. (Tehat nem célom, hogy altalanos igazsagokat vagy torvényszertiségeket
allapitsak meg, mivel azt gondolom, hogy eredményeim nem tekintheték a sz6 szorosabb
értelmében altalanos érvénylinek, csupan az érintkezés, az analdgia révén vonatkoztathatok
mas pedagogiai esetekre, jelenségekre.)

Célom, hogy az igy sziiletd elméleti meglatasok, gondolkodasi utak révén mélyebben,
tartalmasabban, részletgazdagabban elemezhet6vé valjanak a pedagogiai folyamatok. A
tanar-diak kapcsolat, a tanari szereplehetdségek elemzése 0j szempontokat hozzon az
oktatasi-nevelési helyzetek értelmezésébe, oly mddon, hogy a benne leirtakat az olvasé mas
jelenségekre (akar sajat pedagogiai eseteire) vonatkoztassa.

A fentieken keresztiil gyakorlati segitséget nytjtson a (palyakezdd) pedagoégusoknak — és ami
fontos: 6nmagam szadmara is —, hogy konnyebben eligazodjunk olyan nevelési helyzetekben,
melyek elemzése, értelmezése jellemzéen mellézott vagy akar tabusitott. Otleteket, alapot



adjon pedagogus tovabbképzések, tréningek szervezéséhez. Valamint példaként
szolgalhasson a pedagogusok szamara az 6nallo, dnreflektiv szakmai fejlddésben is.

— Kozelitse egymashoz a neveléstudomany és a tanari munka vilagat. Bemutasson egy a
tudomany vilagédhoz kdzelebb 4all6 tanari gyakorlatot, illetve bovitse a tudomanyos szovegek
keretét egy olyan munkaval, melyben egy aktivan tanitod, gyakorlatot folytatd6 pedagogus
nézépontja érvényestil.

— Képviselje az etnografiai és az Onkutatasi (autoetnografia és self-study) modszerekben rejlo
lehetdségeket a szakma (kiillondsen a magyar szakma) szamara, €s a pedagogusok szakmai
fejlodése terén. Ezzel egy ujszerli iranyt képviseljen a (hazai) neveléstudomanyi
kutatasokban.

4.4. A kutatas Gjszerlisége

A fenti célokkal, a varhaté eredményekkel vald 6sszefliggésben végiil kutatasom ujszertisége mellett
érvelek roviden. A valasztott téma tekintetében mutatkozo ujszerliséget, majd az egyes résztémak
ismertetésénél, a dolgozat folyaman fokozatosan mutatom be, de azt mar a fentickben is lathattuk, hogy
tanar-diak kapcsolat személyes aspektusa, a palyakezdd tanar szereplehetoségeinek témakore szamos
megvalaszolatlan kérdést kinal. A megkozelitésmod és a modszertan tekintetében szintén ujszerii
kutatasom, kiilondsen hazai kozegben, ahol pedagdgiai etnografiara alig-alig talalunk példat (de pl.
Mészaros, 2009; 2014a, Rédai, 2015), autoetnografiara még kevésbé (Mészdros, 2014b), pedagdgiai
autoetnografia pedig magyar kontextusban tudomasom szerint nem sziiletett (bar az imént hivatkozott
részben az).

Mint azt a szakirodalmi attekintésben bemutattam, nemzetkézi téren talalhatunk pedagodgiai
autoetnografiakat (vagy mas tipusi Onkutatasokat) és ezek egy része éppen a tanari identitassal
foglalkozik. Azonban ezek jellemzden a szakmai identitas, vagy valamilyen kisebbségi identitas
formalodasat helyezik fokuszba. Ezzel szemben én a palyakezdok tagabban értelmezett
szereplehetoségeit, a tanar-diak kapcsolat személyességét és hatalmi dimenzidit veszem gorcsé ala. A
korabban bemutatott autoetnografiaktél abban is kiilonbozik munkam, hogy célom jobban
elvonatkoztatni a konkrét esetektdl, valamint, hogy helyenként viszonylag analitikusabb elemzési
stratégiakat alkalmazok.

Mindezek alapjan tigy vélem, hogy kutatdsom ujszerli témakhoz wjszerit modszerekkel kozelit, s
ennek megfelelden — reményeim szerint — egy izgalmas vallalkozas, kisérlet.
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5. Elméleti keretek, fogalmak

5.1. Az elmélet, mint egy kutatdsi folyamat rogzitetlen eredménye

A dolgozat alabbi fejezeteiben részletesen bemutatom az elméleti kereteket, koriiljarom a fogalmak
értelmezését. Fontosnak tartom kihangsulyozni, hogy e fejezetek nem csupan alapjai kutatasomnak,
hanem legalabb annyira eredményei is, s részben ezért ilyen hosszu ez a része a dolgozatnak. Mint arra
tobb helyen utalok, az elmélet ebben a kutatasban nem megeldzi az empiriat, nem annyira alapja annak,
hanem sokkal inkabb kéz a kézben jar a kutatasi folyamattal. Tovabba, az alabbi fejezetek nem csak
genealogiai értelemben tartalmaznak eredményeket, hanem praktikus szempontbdl is: kijelolnek
ugyanis olyan elméleti megkdzelitéseket, utakat, amelyek mentén — a tudomanyos tajékozoédasom soran
¢s a kutatasom alapjan kialakult véleményem szerint — pedagogiai kérdésekrdl gondolkodni érdemes és
gylimolcs6z6. Szandékom szerint az aldbbiakban leirtak nem csupan a vonatkozo szakirodalom
felsorolasszeri attekintését tartalmazzak, hanem valamelyest itkoztetik, parhuzamba allitjak és
ujraértelmezik a neveléstudomany €s a tarsadalomtudomany elméleteit, ezaltal ujszerti tartalomként az
értekezés szerves részét alkotjak. Igy bar az alabbi (és az eddigi) fejezetek nem szorosan a kutatds
targyarol szolnak, de szandékom szerint fontos (elméleti, filozofiai) eredmények a kutatas targyaval
kapcsolatban.

Ugyanakkor a kutatasi folyamatban részben elézményként, részben eredményeként megjelend
elmélet végeredményben sem rogzitett és lezart. A fogalmaknak nem valamilyen egyértelmii és statikus
jelentését hatarozom meg. Kiilondsen igaz ez a dolgozat kulcsfogalmaira, a szerepre és az identitdsra,
melyekre olyan Osszetett jelentésii fogalomként tekintek, melyek éppen Gsszetettségiik, rogzitetlenségiik
altal valnak megtermékenyitévé. Viszont valogatok is a lehetséges értelmezések kozott, s bizonyos
jelentésekkel szorosabb kapcsolatot jelolok ki, mig masokat zardjelbe teszek. Jollehet, e dontések
onkényesek, de tudatos, kutatoi valasztas eredményei. Mindazonaltal ezzel nem csak dontok az elméleti
keretr6l, hanem ugyanakkor feltarom: a pedagdgiai gyakorlatomba mely elméletek szlir6dnek at.

Az elméletek attekintése soran némelyikre tehat hangsulyt helyezek, masokat hattérbe tolok, vagy
akar némi kritikaval is illetek. Azonban semelyik elmélet igazsagtartalmat nem kivanom egészében
elvitatni. Egy-egy elmélet elvetésével, vagy akar kritikajaval nem azt szeretném kifejezni, hogy
érvénytelenek, csupan azt, hogy jelen kutatasban mely jellegzetességeik miatt nem alkalmazom ezeket.
Azt gondolom, hogy barmelyik érvényes lehet bizonyos keretben, alkalmas lehet bizonyos szemponti
értelmezésre, akar egyszerre is. Minden alabb eldkeriild elmélet adalékokkal szolgalt a kutatas
gondolkodasmodjahoz, ha csak kis mértékben is, ha csak implicit modon is, de alakitottak azt. Akar oly
modon, hogy éppen a veliik szemben megfogalmazott kritika, megkérddjelezés sziilte meg (és jeldli ki
a dolgozat szovegében) a kutatas elméleti koncepcidjanak fontos elemeit.

Tehat az elméletek valasztasaval kapcsolatos tudatos dontések, a kutatas tapasztalatai, és a reflexiok
— mind a kutatasi tapasztalatokra, mind a gondolati mitkddésemre — folyamatos kdlcsonhatasban,
parbeszédben voltak egymassal végig a kutatas soran. Az elméleti keret alakulasa és gyakorlatom
elemzése (tehat a szorosabb értelemben vett kutatas) e korkords megismerési folyamatban mélyfilt el.

5.2. A fogalmi keret kivalasztasa

Els6 1épésként roviden indoklom, hogy a fenti kutatasi kérdéseim koriiljarasahoz miért a cimben is
olvashaté kulcsfogalmakat: az identitast és a szerepet valasztottam. Kutatasom kezdetétél fogva
kérdéseim fokuszaban a tanar-didk viszony allt. Kiilonésen a személyes tanar-diak kapcsolat érdekelt.
Eleinte kutatasi naplomban, olyan szitudciokat irtam le, melyben ez a személyes viszonyulas tetten
¢rhetd. A leirds kozben megfogalmazott rovid reflexiok, leginkabb arra vonatkoztak, hogy milyen
torténések hordozzédk magukban ezt a személyességet, €s hogyan hat a résztvevokre, a pedagogiai
folyamatra.

Fokozatosan felmertilt azonban az igény a tapasztalatok elemibb, absztraktabb értelmezésére, hogy
ezaltal jobban strukturalhatova, mélyebben elemezhet6vé valjanak. A tandri miikodés kutatdsaban
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szamos irany alakult ki az elmult sziik évszazadban (Id. 2. fejezet, kiilondsen: 2.1. fejezet). E kutatasok
kozelmultbeli alakulasa alapjan ugy tiinik, hogy a tanarkutatdsokban és a pedagogiai etnografidkban
gylimdlcs6z0 irany az identitasra vald rakérdezés. Azt gondolom, hogy az én kutatdsom kapcsan —
melynek a tanar-didk kapcsolat all a kdzéppontjaban (jelentGs részben a tanar-didk interakciok
vizsgalatan keresztiil kdzelitve) — kiilonosen relevans szerepekrdl €s identitasrol beszélni.

Ugyanis, a kutatas elérehaladtaval viselkedésem ¢€s a diakokhoz vald viszonyulas elemzésében egyre
jellemzobb volt, hogy a reflexidimban megjelent a szerep, mint fogalom, melyen keresztiil lehetségessé
valt annak bemutatésa, hogy a felismert viselkedésmintak hogyan kapcsolddnak a tarsadalmi mintakhoz,
elvarasokhoz. Mas oldalrol mindezt Osszekotottem az énképre (és annak alakulaséara(!)) vald
reflektalassal, igy kertilt az értelmezési térbe az identitas fogalma.

A fentiekkel 0sszhangban tehat, a tanar-diak kapcsolatra tekinthetiink ugy, hogy interakciok soran, a
tanar és a diak viselkedésén keresztiil alakul. Tanar és didk viselkedésmodja pedig felfoghato szerepek
mukodéseként, melyek szoros Osszefiiggésben vannak énképiikkel, identitasukkal. Ez most csupan egy
vazlatos, bevezetd Osszefoglalasa a szoban forgd fogalmak kutatasban betdltott szerepének. Egyben
felvillantasa annak, hogy a kutatas soran hogyan formalodott a t¢émahoz val6 viszonyulasom, az arrdl
val6é gondolkodasom.

Nem csak a témardl valoé gondolkodas modja, hanem a fokozatosan felmeriil6 fogalmak jelentése is
valtozott, arnyalddott a kutatds soran. Ezért sem lenne kifejez6 ugy irni ezekrdl, hogy ,,a kutatas soran
ilyen és ilyen fogalmakat hasznaltam”. Mert eleinte nem is hasznaltam, kés6bb hasznaltam, csak mast
értettem alatta, mint még késoébb, és igy tovabb... Azt gondolom, hogy ez a fogalmi fluiditas is egy
olyan jellegzetessége ennek a kutatdsnak, mely — bar elmarasztalasara is okot adhat — erényének,
eredményének is tekinthetd (Kerssens-van Drongelen, 2001). Hiszen a kutatds témajar6l valo
gondolkodas torténete, alakulasa egy tanar-kutatdo szemszogébdl, egy tjabb fontos aspektusa lehet a
tanari miikodés és a pedagogusok szakmai fejlodésének értelmezésében.

A tovabbi alfejezetekben egy-egy fogalom kutatasban betoltott szerepét tisztazom. Kitérek a fogalom
hasznalatanak torténetére, tudomanyos gyakorlatara, roviden reflektalok arra, hogy az én kutatisomban
hogyan jelent meg, esetlegesen hogyan arnyalddott a jelentése. Végso soron bemutatom, hogy jelen
kutatas milyen céllal és milyen értelemben hasznalja az adott fogalmat.

5.3. Az identitas (¢és kapcsolata az elméleti hattér tovabbi fogalmaival)

A tovabbiakban az identitas, mint a kutatas kozponti kulcsfogalmanak jelentését tisztazom. Azonban
nem csupan ez a célja az alabbi fejezetnek. Az identitas fogalmat egyszersmind egy gondolati origdként
hasznalom fel, melybdl kiindulva szamos mas elméleti alapvetésre ravilagitok, sok tovabbi fogalom
kutatasban betoltott szerepét tisztazom annak ,,iriigyén”, hogy bemutatom kapcsolatukat az
identitasfogalommal (ebbdl adddik az alabbiakban kovetkezd szamos alfejezet). A részletezettség masik
oka, hogy a bemutatott elméleti fogalmak kiilonb6z6 értelmezési lehetdségein vald gondolkodast a
kutatasom szerves részének tekintem, és egy kutatdtanarra valas torténeteként olvasando. Szandékom
szerint ugyanis nem csupan bemutatom az elméleti szakirodalmat, hanem annak értelmezésével és a
tanari 1ét elemzésében jatszott szerepével kapcsolatos sajat gondolatokat kozI1ok.

5.3.1. Az identitasfogalom hasznalatanak kérdésfelvetései

Az identitas komoly esélyekkel indulna a legkdzhelyesebb tudomanyos fogalmak versenyében. Nem
csak a tudomanyos irodalomban, hanem a népszeri{i ismeretterjeszté konyvekben, a hétkoznapi és a
kozéleti szovegekben is rendszeresen visszakdszond kifejezés ez (mint arra szamos 0sszefoglald iras is
felhivja a figyelmet (Clarke, 2009; Hall, 1996; Brubaker és Cooper 2000; Elliott, 2013; Hall és Du Gay,
2006). Olyannyira elhasznalt fogalom, hogy manapsag mar e kdzhelyességre valo ramutatas is sablonos
felvezetése egy identitassal kapcsolatos tudomanyos irasnak.

Az identitas a klasszikus modernitas egyik fontos (ha nem a legfontosabb) kulcsfogalma. Napjainkra
pedig eljutottunk odaig, hogy nem csak megkérddjeleztiik és lebontottuk, de a posztmodernitas szamara
(megannyiféleképpen) Gjradefinialtuk, tovabb hasznaltuk és kézben tjra megkérddjeleztiik, mikozben
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szamos teriileten tovabb virdgzott hasznalata, definidlatlan zsargonna ¢és koznapi kifejezéssé
devalvalodott. Hasznalata tehat egy tudomanyos irasban meglehetdsen problémas. Miért érdemes meégis
hozzanyulni, mi okozza toretlen ,,népszeriiségét”? Mielott e kérdésre megprobalok valaszt adni, roviden
attekintem a fogalommal kapcsolatos problémakat.

A fogalom relevanciajaval kapcsolatos kérddjelek éppen a fent emlitett tulhasznalatban gyokereznek.
Egyrészt, minthogy mar a modernitas Ota hasznalt, abban a tarsadalmi ¢és filozofiai kontextusban
kialakult fogalomrol van szo, erésen kérdéses, hogy b6 szaz évvel kés6bb, mar a modernkori nagy
narrativak megkérddjelezése utan is tobb évtizeddel, nemde régen talajt vesztett kifejezéssé valt-e az
identitas? A kiilonb6z6 human tudomanyteriiletek azonban egymassal versengve hasznaljak tovabb a
fogalmat. Ez a folyamat az identitas (és mas, rokonértelmii, az énre vonatkozo kifejezések) fogalmi
jelentésének totalis diszperziojahoz vezet. E széttartd jelentésmezé mar onmagaban nehézkessé teszi
tudomanyos igényii hasznalatat, a problémat azonban még tovabb noveli, hogy hasznalata igen gyakran
reflektalatlan, definialatlan (Goldstein, 1998, Elliott, 2013, 31.0.), s ezzel 6sszefiiggé modon koznyelvi
kifejezésként is hasznalatos. (Definialatlan, reflektalatlan hasznalata raadasul — implicit modon —
gyakran a fogalom modernitashoz kothetd értelmét élteti tovabb.) gy elmosédik és kovethetetlenné
valik, hogy az énr6l az identitasfogalom hasznalatdn keresztiil hogyan gondolkodunk, illetve
fogalmazzuk meg eredményeinket, megallapitasainkat (példaul inkabb pszichologiai vagy inkabb
szociologiai szempontbol, vagy pl. a posztmodern kihivast figyelembe véve, vagy pedig azt zardjelbe
téve stb.)?

Azonban e problémak ellenére, szdmos olyan szerzd, aki eldszor megkérddjelezi az identitasfogalom
tudomanyos hasznalhatosagat, végiil valamilyen modon arra jut, hogy nem érdemes, és tulajdonképpen
nem is lehet teljesen elvetni, kidobni ezt a fogalmat (Clarke, 2009; Bauman, 1996; Brubaker és Cooper,
2000.; Weir, 2009; Elliott, 2013; Jacobsen, Jacobsen és O'Riordan, 2017) A fogalom ,,megmentésével”
kapcsolatos stratégiak kiilonboznek. Egyesek rigorozusabb jelentést adnak a fogalomnak, azaltal, hogy
tudomanyos sztenderdeknek megfelel6 elméletet épitenek ra (1d. identity theory (Burke és Stets, 2009;
Stets és Burke, 2000; Hogg, Terry és White, 1995; Stets és Serpe, 2013; Stryker, 2004; 2008; Stryker,
Owens és White, 2000), vagy oly modon igyekeznek pontositani, hogy sziikebb jelentésli alfogalmakra
bontjak (Brubaker és Cooper, 2000). Masok inkabb probaljak egymas mellé helyezni, egyszerre
érvénybe hozni a kiilonb6zé megkozelitéseket (Weir, 2009; Elliott, 2013). Megint masok ramutatnak,
hogy az csak az egyik kérdés, hogy a tudomany és a filozofia mihez kezd a fogalommal, mert masrészrél
most mar megkeriilhetetlen a mindennapi gondolkodasban (Elliott, 2013, 121. 0.) s éppen a mindennapi
hasznalatanak iranyabol, a tarsadalmi diskurzusok fel6l tekintenek ra, mint szocialis konstrukciora
(Benwell és Stokoe, 2006).

Tehat, mint latjuk, a kiilonb6z6 szerzé6k mas-mas modon igyekeznek hasznalhatova tenni a fogalmat,
abban azonban egyetértenek, hogy az identitasfogalom egy olyan eszkdz, amely minden
problematikussaga ellenére igen hasznos bizonyos tarsadalmi jelenségek megértésében, reflexiojaban
(Elliott, 2013; Adams, 2006; Clarke, 2009) s6t, adott esetben azok kritikai nézépontbol torténd
elemzésében, leleplezésében (Foucault, 1988; Taylor, 1989; Weir, 2009; Brubaker és Cooper, 2000;
Marshall 1997; Strozier, 2002)

Az alabbiakban megalapozottabba kivanom tenni az identitas (és az azzal rokon fogalmak) doktori
kutatasomban vald hasznalatat. Ehhez diohéjban attekintem a fogalom torténetét és kiilonbozo
értelmezési iranyait. Majd a kiilonb6z6 iranyok kozti kapcsolodasi pontokra igyekszem ravilagitani.
Szandékom szerint igy az identitasfogalom jelentésének aspektusai parbeszédbe keriilnek e kutatas
értelmez6 gondolataival. Ramutatok arra, hogy a kiilonb6z6 értelmezések miként inspiraltak a kutatasi
folyamat reflexioit, s ily modon elmélyitették a kutatott jelenségek megértését, elemzését.

5.3.2. Identitas, szelf és szubjektum

A dolgozatomban harom, az énre vonatkozo, szinonim fogalmat is hasznalni fogok: identitds, szelf
¢és szubjektum. Bar e fogalmak azonos jelentése vitathato, tobb szerzé is vallaltan zardjelbe teszi
értelmiik kiilonbozoségét (Pléh, 2015; Elliott, 2013; Beauchamp as Thomas, 2009).
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Utobbiakhoz hasonldan, jelen iras kereteibe sem fér bele, hogy e hdrom fogalom torténetét,
kapcsolatat érdemben kidolgozzam. De azt sem szeretném, hogy e fogalmakat latszolag kovetkezetlenil
hasznaljam, figyelmen kiviil hagyva, vagy atlathatatlanul alkalmazva eltér6 értelmiiket. Ezért roviden
kitérek jelentésiik viszonyara. Az itt felvazolt értelmezés egyrészt a (fentiekben és az alabbiakban
idézett) vonatkozo6 szakirodalmak olvasasa és értelmezése soran sziirodott le bennem, masrészt egyes
Osszefoglald munkak is hasonloképpen jelolik ki a kapcsolatot e harom fogalom kozott (Elliott, 2013,
12-13.0.; Burke és Stets, 2009, 9-10.0.).

A szelf fogalma az egyén valosaganak azon szeletét jelenti, ahogyan az egyén onmagat ,.én”-ként
érzékeli, de nem pusztan egy cselekvés egyes szam elsd személyl alanya (,,/”) hanem valamiféle
egészleges belsd onkép (,,me”). A szelf fogalma lényegileg ezt jelenti mind a pszichologiaban, mind a
szociologidban, mind az antropologiaban. (A kiilonbség a tudomanyteriiletek kozott abban all, hogy
felépiilése, kialakulasa és bels6é dinamikéja szempontjabol hova helyezddik a hangsuly: a belsd, 1élektani
folyamatokra, vagy a tarsas viszonyainkra, interakcioinkra, vagy emberi mivoltunk jellegzetességeire
stb.)

Az identitas, vagy identitasok hasonlot jelentenek, de e fogalom erdsebben hordozza magaban az
énkép konceptualizaciodjat, értelmezését, kategorizaciodjat (elsdsorban tarsadalmi kategoriak, csoportok,
szerepek viszonylataban). Az egyes identitasok olyan kategoridkat, fogalmakat jeldlnek, melyekkel az
én 6nmagat (be)azonositja.

A szubjektum fogalmanak hasznalata pedig elsdsorban a posztstrukturalizmusban gyokerezik. A
szubjektumfogalom eltorli, vagy legalabbis zarojelbe teszi az én autondm konceptualizacios
folyamatait, agenciajat az onkép kialakulasaban, 1étezésében és formalddasaban. A szubjektumfogalom
egy olyan alanyt jel6l, mely nemcsak, hogy nem létezik ab ovo, de még csak nem is az én iranyabol
konstrualodik, hanem diskurzusok, hasonlosagok és kiilonbozoségek, nyelvi (Derrida, 1993/2005;
valamint 1d. még: Easthope, 1998; Sweetman, 1997) és mas szimbolikus rendszerek, hatalmi erdk
(Foucault, 1988; 1975/1990; 1966/2000; valamint 1d. még: Goldstein, 1998; Marshall, 1997; Strozier,
2002; Weir, 2009) termékeként jon 1étre.

Osszegezve tehat: a szelf fogalma egy belsd dnképet jeldl, az identitas fogalma ezt a képet ragadja
meg, cimkézi fel. Mondhatjuk tehat egyszerlsitve: az identitas a szelf jeloldje. A szubjektum fogalma
viszont kihagyja mindebbdl az ént, és az alanyt egy decentralizaltan konstrualt absztrakcioként tételezi.

Megfigyelhetd a fogalmak kozt egy kiilonbség abbdl a szempontbdl is, hogy mennyire hangsulyos a
jelolt onképben az én, a pszichikum. A szelf esetében ez kulcsfontossagl, az identitasnal mar jobban
megjelenik az egyén és a tarsadalom viszonya, a szubjektum pedig teljesen zarojelbe teszi a konkrét
egyént.

Kiilonbség van a fogalmak altal jelolt 1étezOk ontologiajaban is. A szelf fogalma alatt egy tobbé-
persze attdl is fiigg, hogy ki és mikor hasznalja a fogalmat. (Véleményem szerint realista pl. Mead
(1934/1973) és Carl Rogers (1959; 1961/2003) ¢és kevésbé az a Foucault (1988) altal képviselt
posztstrukturalista képe a szelfnek.)

Az identitas fogalma torténetileg egy pozitivista elképzelésen nyugszik: s eszerint a szelf
megragadhat6 az identitas fogalman keresztiil (Marshall, 1997; Hall és Du Gay, 2006; Benwell ¢s
Stokoe, 2006). Ugyanakkor ez sokat alakult az elmult évszazadban, s ma az identitas fogalma felkinalja
a lehetdségét annak, hogy a szelfre kategoriakon, tehat konstrukcidkon keresztiil tekintsiink. Ily moédon
még a realistabb szemléletli szerzOk esetében is megjelenik az én bizonyos mértékii konstrudltsaga
(Burke és Stets, 2009; Stets és Burke, 2000; Hogg és mtsai., 1995; Stets és Serpe, 2013; Stryker, 2004;
2008; Stryker, és mtsai., 2000)

Mas szerzok esetében az identitasfogalom szinte dsszemosodik a szubjektumfogalommal mely pedig
2009, Easthope, 1998; Sweetman, 1997)

A harom fogalom jelentéskiilonbségének fenti véazlatos bemutatasa talan mar elég ahhoz, hogy
atlathato legyen, miért hasznalom egyes esetekben az egyik, mas esetben a masik kifejezést. Az adott
szohasznalat mogott mindig tudatos dontés huzodik meg, valamilyen szemléletbeli hangstlyt kivanok
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vele érzékeltetni. Ugyanakkor az is igaz, hogy végs6é soron ugyanarra, vagy valami nagyon hasonlo
létezore probalok ramutatni, akar a szelf, akar az identitas, vagy akar a szubjektum kifejezést hasznalom.

5.3.3. A szelf koncepcidjanak fejlodési irdnyai — versengd tudomanyagak

Bar eredetileg szandékom volt, hogy legalabb vazlatosan bemutassam a szelf és az identitas
fogalmanak torténetét, kiilonbozé értelmezési modjait és ezek tudomanytorténeti kapcsolatat,
hamarosan be kellett latnom, hogy egy doktori disszertacidé bevezetésének részeként ez lehetetlen. Az
énre vonatkozo fogalmakkal kapcsolatos szdvegkorpusz rendkiviil terjedelmes és szerteagazd. A
témaban sziiletett Osszefoglalo munkak (Taylor, 1989; Elliott, 2013; Burke és Stets, 2009) akar
markansan is kiilonb6zhetnek abban, hogy mely szerzoket, gondolkodokat vélnek hangsulyosnak, vagy
egyaltalan megemlitendének. Lathatd tehat, hogy az Gnazonossag fogalmainak egyaltalan nincs még
csak tobbé-kevésbé egységes kanonja sem.

Vilagos tehat, hogy olyan attekintésre, mely egy vilagos ivét rajzolja fel a szelf- és az
identitasfogalom torténetének, én sem vallalkozhatok. Ezért ebben az alfejezetben csak a legalapvetobb
értelmezési iranyokat mutatom be, majd a tovabbiakban mozaikszertien villantok fel olyan fogalmi
kapcsolatokat, aspektusokat, melyek relevansak kutatdsom szempontjabol, megtermékenyitoek voltak a
kutatasom targyarol vald gondolkodasban.

Az identitas és a szelf fogalmanak el6zményei a felvilagosodas gondolatvilagaban keresenddk
(Marshall, 1997; Hall és Du Gay, 2006; Benwell és Stokoe, 2006). Az autonom, valasztani képes,
Onismerettel, (6n)tudattal rendelkezé ember képe, melynek célja a fejlodés és a Kkiteljesedés, a
kartezianus, kanti filozofiaban gydkerezik, és a késO romantika, kora modernség korszakaban valik
hangsulyossa. Az azonban nem egyértelmi, hogy mely gondolkodd(k) vagy szerzd(k) tekinthet6(k)
egyfajta origbnak az énrdl sz616 elméletek kidolgozasaban. Két alapvetden kiillonb6zo megkozelités tart
igényt a szelf fogalmanak hasznalatara. Jelentds egyszerusitéssel azt mondhatjuk, hogy €l egy
pszichologiai és egy szocioldgiai hagyomany az én értelmezésében (Taylor, 1989; Elliott,2013). A hazai
azonban tarsadalmi iranybdl vizsgalom a tanari identitas(ok) szerepét a tanar-diak kapcsolatban. E
valasztasom abbol az elkdtelezddésbdl fakad, hogy szeretném a tanar-didk kapcsolatnak megvilagitani
ezeket a hazai kozegben mell6zott aspektusait.” Megkozelitésmodom tehat — szoros dsszefiiggésben az
autoetnografiai metodologia alkalmazasaval — ugyan hangstlyt tesz az egyén szerepére a szelf
alakulasaban, de értelmezéseimben az egyén lélektani folyamatai legfeljebb csak utaldsok szintjén
jelennek meg. Az egyén miikddését a tarsadalmi struktirakkal valo kolcsonhatas iranyabol fogom
elemezni.

5.3.3.1. A szelf értelmezésének kezdetei a szocioldgiai hagyomanyban

Az identitds és a szelf fogalmi kidolgozasa tehat nem kothetd egyértelmiien egy adott
gondolkodohoz. Aki azonban csaknem kikeriilhetetlen vonatkoztatdsi pontnak tiinik az énrdl vald
gondolkodasban, az Georg Herbert Mead (1934/1973) (bar talalhatunk olyan 6sszegzé munkat is, amely
kihagyja (Brubaker és Cooper, 2000)) Csaknem minden szerz6 az els6 helyen (vagy legalabbis az elsok
kozt) emliti, hozzatéve, hogy természetesen nem elézmény nélkiiliek gondolatai. Mead elmélete nem
sziilethetett volna meg Kant és Hegel nélkiil, kdzvetlen szemléletbeli elozményeként pedig William
James és John Dewey pragmatizmusa tekinthetd (Id. bévebben: 3.4. fejezet). Tovabba nem hagyhato
figyelmen kiviil, hogy William James mar évtizedekkel korabban megfogalmazta az én szabdaltsagat

2 Azonban korantsem csak egyéni dontések jatszottak szerepet e valasztasban. Hasonldan az elméleti keret mas
szempontjaihoz és a kutatott jelenségek értelmezéséhez, ebben is kikeriilhetetlen szerepe volt annak a kontextusnak,
amely kortilvett, és amely korlatok kdzé terelte valasztasi lehetdségeim. Ezek kozt az egyik f6 rendszerszintii ok, hogy
a magyar egyetemi rendszer diszciplindris struktirdjaban tandri diplomdval a neveléstudoméanyi doktori képzésben
szocioldgiai témakkal magatol értetddden foglalkozhatok. Ha viszont pszichologiaval foglalkoznék, akkor igen erds
szakmai megkérddjelezésnek tenném ki magam. Hasonldan a rendszerbdl fakadd oka valasztdsomnak az, hogy
neveléstudomanyi érdeklédésem révén egy olyan szakmai kdzegbe keriiltem, mely (részben a fenti egyetemi struktiurabdl
adododan) sokkal inkabb szociologiai mint pszichologiai elkotelez6désti.
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»me” és ,,I”” kiilonbozoségeként (Elliott, 2013, 20.0.). Bar e szétvalasztast €s a szelfr6l valdo gondolkodas
alapjait (tapasztalataim szerint) a szakmai koztudat Meadnek tulajdonitja, valdjaban inkabb azt
mondhatjuk, hogy Mead — Weber és Dewey szociologiai megkozelitését alkalmazva — az énre vonatkozo
fogalmakat alaposabban kidolgozta a szociologiai gondolkodas szdmara, s igy gondolatai végiil elméleti
keretté formalodtak (de raadasul csak kovetoi, tanitvanyai munkassaga révén).

De mi a lényege és az Ujszerlisége a Mead nevével fémjelzett elméleti keretnek? Szociologiai
tanulmanyaim, altalanos elméleti sszefoglalok olvasdsa soran azt tapasztaltam, hogy Mead elméletét a
kovetkezoképpen szokas Osszefoglalni. Az egyén viselkedésmodja az én és a tarsadalmi kontextus
kolcsonhatasaként konstrualodik meg (Mead, 1934/1973, 179. o.). Az én mindazon tapasztalatok,
interakciok soran épiil fel és alakul, melyek a tarsas kozegben érik az egyént (173. o.). E tapasztalatok
soran az egyén érzékeli a masok altal kozvetitett szimbolumokat (gesztusokat, mimikat, nyelvi jeleket)
és ezek értelmezésével jelentésiiket az Snmagardl alkotott kép részévé teszi, énjét felépiti, alakitja. (177.
0.).

E vazlatos képe a meadi gondolkodasmodnak tehat azt emeli ki, hogy az egyén 6nmagarodl kialakitott
képe a tarsadalommal vald kolcsonhatas soran alakul ki. Bar ez kétségteleniil fontos gondolat, kicsit
elbyjik benne egy — meglatasom szerint — ennél is fontosabb belatas: az egyén reflektiv mitkddése. Az,
hogy az egyén felismeri 6nmagat, mint objektumot, és ennek megfelelden értelmezi sajat jelentését (175.
0.). Mead azt hangsulyozza — és legfontosabb kdvetdje, Blumer szerint is az Mead elméletének 1ényege
(Blumer, 1969/1986, 2-20. 0.) — hogy a reflektiv gondolkodasunk el6késziti, megel6zi tarsadalmi
cselekvésiinket (Mead, 1934/1973, 175. o.), tehat az énkép tarsadalmi kontextusban valé formaldédasa
nem valamiféle inger-valasz séma szerint torténik, hanem az egyén meghatarozza ¢s interpretalja magat
agensként.

Ez valdoban egy ujszeriiség az énrdl valo gondolkodasban, de par szoban ramutatok, hogy e fordulat
nem teljes és nem pillanatszerii. A szemléletbeli valtas az inger-valasz sématol a reflektiv gondolkodas
iranyaba — Gigy vettem észre — nem ennyire egyértelmii amennyiben Mead kdnyvének egészét tekintjik.
Mead gondolatmenete a behaviorizmusbol indul ki. Folyamatosan kritikaval illeti azt, elhatarolodik téle,
elmélete azonban mégsem szakad el teljesen a behaviorizmustol. Bar a reflektiv tudat szerepét tobbszor
kiemeli, a szelf meadi formalodasaban mégis tovabboroklddnek a behaviorizmus szemléletmodjanak
nyomai. Mégpedig oly mdodon, hogy a szelf alakulasa végs6é soron mégiscsak a tarsadalmi hatasok,
ingerek oksagi kovetkezménye, mégha ezt a reflektiv tudati mitkkodés folyamatai befolyasoljak is. Tehat
Mead a behaviorista megkozelitést nem bontja le egészen, inkabb kiegésziti azzal, hogy
gondolkodasanak targyava teszi a ,,fekete doboz” tartalmat is.

Mead mindemellett nem csak az egyén ¢és kornyezete kozti kolcsonhatashoz kozelit erds
racionalitassal, hanem a szelf belsé folyamataihoz is. Az én alakulasa Meadnél gyakorlatilag teljesen
tudatos, racionalis dontések kovetkezménye. Tovabba e valtozas egyértelmil, az egyéni szandék szerint
torténik, a felépitett énnel (és a szimbolikus interakciokon keresztiil érvényesiilé tarsadalmi hatasokkal)
konzisztens moédon. Az énre és a tarsadalomra vonatkozo konstrukciok (szelf, ,jelentés masik”,
Laltalanos masik™) egyértelmil, megragadhato, kerek egészként tételezodnek.

Nem azért mutatok ra e vitathatdé vonasaira Mead elméletének, mert ki akarom kezdeni az elméletét.
Hanem ellenkezdleg, szeretném felhasznalni a kutatdsomban, s éppen ezért vetek szamot azzal is, hogy
elméletének melyek azok a pontjai, amelyek tekintetében — mint azt magam is fokozatosan lattam be —
kiegészitésre szorul, ha azt e kutatdsban érvényesiteni akarom. Mead éppen olyan modon kozelit a
szelthez, amilyen uton e kutatas is vizsgalodik, nevezetesen, hogy a (tanar-diak) interakciok vizsgalatan
keresztiil probalja megragadni, a tarsadalmi szimbolumok hasznalata soran konstrualédo (tandr (€s
diak)) szerepeket. Eppen ezért a szimbolikus interakcionizmus fontos elméleti alapként tekintendd
kutatdsomban. Azonban megkdzelitésemben fokozatosan egyre nagyobb teret adtam olyan
elméleteknek is, melyek kritikaval illetik a meadi szemléletmodot, €s rairanyitjdk a figyelmet olyan
jelenségekre melyek folott a szimbolikus interakcionizmus elsiklik. Ilyen aspektusok példaul az szelf
testi-szexualis vetiilete (embodiment), az irracionalitas, a vagyak, érzelmek szerepe, a politikai-hatalmi
vonatkozasok, ¢és legfOképpen: a szelf integritasanak, autonomiajanak problematikaja, a szelf
széttoredezettsége, tarsadalmi decentralizacidja. E problémak felvetésére (€s ezaltal részben Mead
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gondolkodasmodjanak atformalasara, kritikajara is) elsosorban a 20. szazad masodik felében
kibontakozo szociologiak vallalkoznak, melyekre a tovabbi alfejezetekben térek ki.

Mead elméletének recenzidja azonban nem csak olyan szempontbol valosult meg, mely szemléleti
alapvetéseit atrajzolni, kiegésziteni kivanta. Az identity theory (€s mas rokon elméletek: social identity
theory, structural symbolic interactionism stb.) iskolaja Mead alapvetéseit teszi hozzaférhetobbé a
jelenkori tudomanyossag, és szociologiai, szocialpszichologiai modszertan szamara. Az elmélet
képviseldi kozvetlen szellemi elddjiiknek Blumert tekintik (Burke és Stets, 2009, 52-54. o.), akinek
konyvében (1986) Mead elmélete a tudomanyos gyakorlat szamara hasznalhatobb formaban van
kidolgozva. (Lényegében a chicagoi iskola gyakorlatanak elméleti keretét irja le, félig-meddig utdlag.)
Az identity theory ugyanakkor szembe is helyezkedik Blumerrel (és Meaddel) (Burke és Stets, 2009, 55-
70. o.; Stryker, 2008). Blumer szerint ugyanis a szimbolikus interakcionizmus egy olyan elméleti keret,
mely nem foglalhaté egy pontos kutatasi rendszerbe. Meglatasa szerint a szelfrdl nem lehet egy merev
fogalmi struktaraval dolgozoé elmélet alapjan gondolkodni, mivel folyamatos alakulasban van, ezaltal
megragadhatatlan, nincs olyan vonatkozatasi pont, ahonnan leirhat6. Valamint olyan egyediség jellemzi,
amely szétfesziti egy esetleges elmélet kereteit. Ebbdl adédoan az elmélet célja csak a leiras és a
megértés, semmiféle magyarazat nem lehetséges, predikciok megfogalmazasa végképp nem (Blumer,
1969/1986). Ezzel szemben az identity theory képviseli azt allitjak, hogy igenis van egy olyan stabil
centruma a szelfnek (core-identity) mely alapja lehet a strukturalis elemzésnek. Ennek megfeleléen
megalkotnak egy olyan fogalmi rendszert, melynek mentén mérések végezhetok, a megfigyelések
kvantifikalhatok, és statisztikai modszerekkel elemezhetok (Burke és Stets, 2009, 55-70. o.; Stryker,
2008).

Bar az én kutatasom szemléletmddjat tekintve inkabb Blumer meglatasaival rokon, a szimbolikus
teljesen kilonbozik az identity theory alapjan megvalosuld kutatasoknak, mégis, az identity theory
szamos fontos jelenségre iranyitja ra a figyelmet, és olyan fogalomkészletet kinal (pl.: verification,
salience, commitment, centrality, resources (Stets és Serpe, 2013)), melyek kevésbé rigordzusan
értelmezve, reflektalva szemléleti alapjuk korlataira, hasznosak lehetnek értelmez6 leirasokban is.

Osszefoglalva tehat az eddigicket: kutatdsom szamaéra fontos elméleti alapvetésekkel szolgal a
szimbolikus interakcionizmus. Elemzéseimben igyekszem valamelyest kihaszndlni a szimbolikus
Ugyanakkor hangsulyosan szeretnék szamot vetni a posztmodern szociologiak kérdésfelvetéseivel is,
igy szamos tekintetben reflektalni olyan jelenségekre, melyekkel a fent roviden ismertetett, Meadet és
Blumert kéveté hagyomany nem foglalkozik.

5.3.3.2. A szelf pszichologiai értelmezésének néhany példaja

A posztmodern szocioldgiak bemutatasa el6tt az altalam zarojelbe tett pszichologiai iranyok néhany
fontos alapvetését tekintem at. Ezzel is azt kivanom jobban koriilrajzolni, hogy én milyen értelemben
hasznalom (és milyen értelemben nem) az énre vonatkozd fogalmakat. A pszichologiai elméletek
jelentés része teljesen mashova teszi a hangsulyt a szelf kialakulasaban. Az imént bemutatott
szociologiai megkozelités szerint a szelf a tarsadalmi hatasok, kategoriak, struktiurak és az egyéni
tapasztalat, a tudati miikkodés kolcsonhatasaban konstrualddik. Tehat konszenzualisan képzddik meg.
Ezekkel szemben szamos pszichologiai elképzelés szerint az szelf valamiféle autonom, legelsobb,
Iényegi része az énképnek, mely a puszta emberi 1étezésbol fakad, a sajat test és a testen keresztiili
tapasztalas, és autonom sziikségletek megélésén keresztiil formalodik (Pléh, 2015; Easthope, 1998). 1ly
modon dinamikaja is inkabb a bels6 erdk, az érzelmek, vagy akar a tudattalan miikodéséhez kotheto,
bels6 konfliktusok, kiizdelmek terepe (Elliott, 2013, 14-15. 0.). Ez a szemléletmod a pszicholdgian beliil
is els6sorban a pszichoanalitikus hagyoméanyhoz kothetd, és ennek megfeleléen Freudot, Eriksont és
Lacant szokas kiemelni (Benwell és Stokoe, 2006; Brubaker és Cooper, 2000; Easthope, 1988, Elliott,
2013), mint a szemléletmod legfontosabb szerzoit.

A fenti szétvalasztasa a szociologiai €s pszichologiai megkozelitésnek szemléletesen vilagit ra arra,
hogy én milyen értelemben hasznalom a szelf fogalmat. Azonban azt is megjegyzem, hogy e
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szétvalasztas mégsem teljesen egyértelmi, mert még a pszichoanalitikus elméleteknek is van
tarsadalmi(!) vonatkozasa. Freud olyan bels6 erékre, belso konfliktusokra iranyitja a figyelmet, melyek
sajat belso vilagunk és a masokkal vald kapcsolat hatarfeliiletén bontakoznak ki (Elliott, 2013). Erikson
pszichoszocialis elméletében a fejlodési krizisek megoldasaban szintén jelentOs szerepet tulajdonit a
szocialis tényezoknek (Easthope, 1988). Lacan pedig a tiikor-stadium elemzése kapcsan a 1étezésben
gyokerez0 €s a diszkurziv szelf 6sszeférhetetlenségre mutat ra. Hasonloan, mint Freud, csak még inkabb
hangsulyozva a szelf diszkurziv valésagban vald gyokerezését, tovabb erdsitve a szelf fragmentalt,
diszperz képét (Benwell és Stokoe, 2006; Brubaker és Cooper, 2000, Easthope, 1988, Elliott, 2013).
Tovabba az sem mellékes, hogy mind Freud, mind Lacan jelentés hatast gyakorolt a posztmodern,
elsdsorban is a feminista szociologidkra (Elliott, 2013). Tehat elso kozelitésben a pszichoanalizis énképe
ellentétben 4ll a szociologiai megkdzelitéssel, jobban koriiltekintve azonban lathato, hogy valamennyi
érintkezési feliilet mégis van az elméletek kozt.

Még szamos kiilonb6zo pszicholdgiai értelmezési lehetdsége van a szelfnek (1d. pl. Pléeh, 2015),
ezeknek viszont nincs kiilondsebb jelentdsége értekezésemben. Azonban még egy lélektani iskola, a
humanisztikus pszichologia megkozelitésével par bekezdés erejéig foglalkozom. Carl Rogers (1959;
1961/2003) elméletét azért vizsgalom meg, mert a Rogers-féle terapias gyakorlat, és az azt adaptald
Rogers-pedagogia személykdzpontusaga, valamint sajat kutatdsom személyességgel kapcsolatos
felvetései szoros kozelségben allnak egymassal. Rogers szerint a szelf az egyént éré benyomasok,
¢lmények ¢és a hozzajuk kapcsolodo értékitéletek, érzések nyoman alakul ki. Alapvetden az a kép a szelf,
amilyennek az egyén dnmagat tekinti tapasztalatain keresztiil, de nem feltétlentil tudatos minden eleme
(1961/2003, 61-73. 0., 11-168. 0.; 1959, 200. 0.). A fenti éntapasztalatok mentén kialakulé szelfen kiviil
van egy idealis én (ideal self) is. Ez pedig egy olyan énkép, amilyennek sajat véleménye szerint lennie
kéne az egyénnek (1959, 200. o.).

Az egyén pszichologiai problémainak lényegét abban latja Rogers, hogy az egyén sajat magaval
kapcsolatos tapasztalatai nem mindig egyeztethetok 6ssze szelfével (1961/2003, 61-73. o., 11-168. o.;
1959, 203. 0.). Mas részrol: kiilonbség lehet a szelf és ideal self kozt is. (1961/2003, 295-303. o.; 1959,
216. 0.). Ezekre az élményekre hasznalja Rogers az inkongruencia kifejezést.

Rogers tehat, a fentebb emlitett pszicholdgiai elméletekhez hasonldan, zardjelbe teszi az énkép
formalodasaban a tarsadalmi hatasokat. Igaz, Rogers is megjegyzi, hogy a tarsas kornyezet fontos
forrasa lehet az éntapasztalatoknak (1959, 208-209. o.), de egyrészt jobban hangstlyozza az élmények
egyéni feldolgozasanak, valamint a beliilr6l fakadd érzéseknek a szerepét, masrészt, amikor tarsas
kornyezetrdl beszél, akkor is inkabb személyes visszajelzéseket, pozitiv (vagy negativ) megerdsitést ért
alatta, nem tarsadalmi folyamatok, struktarak hatasat.

Minthogy a korabban mar megfogalmazott dontésemnek megfeleléen én a tarsadalmi nézOpontot
kivanom hangsulyossa tenni jelen kutatasban, Rogers elmélete nem kifejezetten relevans szamomra.
Azonban azt gondolom, hogy inherens problémak is felvethetok koncepcidjaval szemben. Eltekintve a
Rogers kritikajat kidolgozo szakirodalom bemutatasatdl (Geller, 1982; Kvalsund, 2003), a lehetséges
kérdésfelvetések koziil csak néhany sajat meglatasomat vazolom fel réviden. Ezeken keresztiil is
érzékeltetni szeretném, milyen szempontokat tartok fontosnak kutatasom énkoncepcidjaban.

Rogers elméletének szemléletmddja bar talmutat a behaviorizmuson, és nagyobb teret ad az egyén
belso folyamatainak, ez az 1950-es években mar nem volt Gjdonsag (Id. pl. Mead (1934/1973)). Azt
gondolom, kiilonosen leegyszerlisité az, ahogy a tapasztalatok egyértelmli és koherens
kovetkezményének tekinti a ,,valodi(!) ént” (1961/2003, 61-73. 0.), mely eleinte részben rejtett a kliens
szamara, de a terapia soran egyre inkabb megismeri (1961/2003, 11-168. o0.). Ezzel viszont kicsit
ellentmond (¢és szintén vitathato), hogy Rogers szerint az én a tudatossa tett koncepcioja onmagunknak,
mivel ezt lehet kutatas targyava tenni (1961/2003, 321-324. o0.). Tovabbi tisztazatlan ellentmondas van
az inkongruencia kiilonb6z6 értelmezései és a tarsas hatasok, visszajelzések szerepének viszonyaban.
Mig egy helyen azt olvashatjuk, hogy a kdrnyezet altal sugallt énkép megakadalyozza az egyént abban,
hogy kialakuljon valodi énje (1961/2003, 152-154. o.), addig mashol a komyezet az idealis szelf
alakitdjaként jelenik meg (1959, 219. o.), amelynek pedig éppen az elérése a cél, pontosabban ez
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tekinthetd egy sikeres terapia eredményének (1961/2003, 295-303. 0.), megint mashol a terapia sikere
az ideal self és a szelf kdlesonds kozeledése (1959, 218-219. o.).

Az itt vazolt ellentmondasok ugyan nem fOloldhatatlanok, de meglatasom szerint tisztdzasra
szorulnanak, kiilondsen egy olyan fogalmi struktiraban, mely Rogers célkitiizése szerint egy ,,objektiv,
tényszert’” tudomanyos kutatds szamara alkalmas keret. E kérdéses pontok tehat: (1) A ,,valodi én” egy
egyértelmil, abszolut 1étez6? (2) Az én teljesen tudatos, vagy nem? (3) A ,,valodi én” vagy ,,az idealis
én” elérése a cél? (4) Mi a kettd viszonya? (5) Es mi a tarsas kornyezet viszonya e kettéhoz? Meglatasom
szerint e pontok kérdésességének kozos alapja, hogy a rogersi elmélet azt a kora modernségben
kibontakozoé pozitiv emberképet élteti, mely szerint 1étezik egy ,,igazi belso én”, és az élet célja, hogy
ez kibontakozzon. Bar e megkdzelitéssel magam is sokszor azonosultam a tandri hivatasomrol vald
gondolkodasom soran, a kutatasom egyik 6 célja, hogy ezen a szemléletmddon kiviilre helyezkedjek €s
onnan tekintsek ra sajat gyakorlatomra (1d. 1.1. és 1.2. fejezet).

Rogers hatasa a terapias gyakorlatban és a pedagdgiaban is (!) vitathatatlanul fontos, a személyesség
kérdéskorében is relevans vonatkoztatasi pont, s ezért ebbdl a szempontbol késobb még visszatérek
elméletéhez (5.5. fejezet). Viszont e kutatas fogalmainak jelentésében nem érvényesitem a rogersi
szelfet, kiillondsen azért nem, mert annak formalédasaban a tarsadalmi aspektus hangsulytalan.

A szelfre vonatkozo elméletek tehat egymastdl jelentsen eltérd, akar kiilonboz6 tudomanyagak
kozott is versengd koncepciok. Posztmodern megkdzelitésben azonban e kiilonb6zdség ellenére is
lehetnek egyszerre érvényesek, nem zarjak ki egymast (Hall, 1996; Elliott, 2013, 15-20. o.). Egyik fenti
elmélet igazsagtartalmat sem kérdéjelezem meg, csupan abbol a szempontbdl vizsgaltam meg ezeket,
hogy mely tekintetben egyeztehetok Gssze kutatasom szemléletmodjaval (vagy mely tekintetben nem)
¢s hogyan hatottak a kutatas elméleti keretére.

5.3.4. Egyén és tarsadalom, struktara €s dgencia, interszubjektivitas

A szelf és az identitas elméletei kozt tehat jelentds a kiilonbség abbol a szempontbol, hogy az egyénre
vagy a tarsas kornyezetre helyez6dik nagyobb hangstly. A széls6ségek esetében ez nem olyan érdekes
kérdés, hiszen egy egyértelmiien 1élektani megkdzelités nyilvanvaloan zardjelbe teszi a szocialis
folyamatokat, a masik véglet, mondjuk egy posztstrukturalista szociologia, pedig az egyénit oldja fel a
diszkurziv struktirakban. A hangsulyok kérdése akkor valik problematikussa, amikor valamilyen koztes
allaspont megfogalmazasara toreksziink.

A helyzetet tovabb bonyolitja, hogy e kérdésben valojaban nem egy, hanem két kiilonb6z6 (igaz,
egymastol nem teljesen fliggetlen) szempontrél van sz6. Az egyikr6l tobb szo is esett az el6zo
alfejezetben, nevezetesen, hogy az elmélet az egyén belsé folyamatait dolgozza ki inkabb, vagy a
tarsadalmi folyamatokra helyez nagyobb hangstlyt. Van azonban egy masik kérdés is, mégpedig, hogy
az egyén cselekvo kozrem(ikodo sajat szelfének, identitasainak alakulasaban, vagy pedig elszenveddje
a kiilsé (és adott esetben belsd) strukturak folyamatainak.

Els6 kozelitésben az egyénre helyezett hangstly e két formaja egyiitt jar egymassal, hiszen
logikusnak hangzik, hogy amennyiben az elmélet a belsé folyamatokat dolgozza ki, akkor az egyén
agenciaja is hangsulyos (valdban igy van ez pl. Carl Rogers (1959) elméletében), és forditva:
amennyiben a tarsadalmi folyamatok keriilnek el6térbe, az egyén cselekvd részvétele veszit
jelentéségébol (vagy akar teljesen eliminalddik, kézenfekvd itt Foucault-ra (1988; 1975/1990;
1966/2000) hivatkozni).

Azonban mindez mégsem ilyen egyszeri. Freud elmélete példaul nagyon is a belsé folyamatokra
helyezi a hangsulyt, azonban elképzelése szerint az egyén meglehetdsen kiszolgaltatott a tudattalan
mikddéseknek, a benne dolgozé irracionalis er6knek. Ennek forditottjara is talalunk példat szép
szammal. Mead (1934/1973) és Blumer (1969/1986), majd Goffman (1978) példaul a tarsadalmibol
vezeti le szelfet, de az egyén szerepe, tudatossaga —ugyan, ha a szerzok egymasutanjat nézziik, csokkend
mértékben — de hangsulyos. A késébbiekben ez szamos kritikat sziil, és a posztstrukturalizmus teljesen
felszamolja az ént. Viszont a még késobbi posztmodern szociologiak (pl. Giddens (1991) vagy Taylor
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(1989)) mégiscsak visszacsempészik a szelfet valamilyen mértékben, mint arra tobb 0sszefoglalo iras is
ramutat (Elliott, 2013; Pléh, 2015).

Talalo Pléh (2015) idézete Jerry Fodortdl: ,,jo lenne mégis, ha lenne valamilyen fonok ebben a
kavarodasban, és a legjobb az lenne, ha ez a fondk én magam lennék”. E mondat feltételes modja felveti,
egyben nyitva is hagyja a kérdést, hogy létezik-e egyéni agencia, vagy megmarad egy ,kinzo
lehetdségnek” (mint azt Goldstein irja (1998, 43. 0.) Foucault korai miiveire utalva). Hogy inkabb
melyik szemléletmod érvényesiil, az egyén agenciajanak hangstlyozasa vagy megkérddjelezése, az még
olyan kozeli rokonsagban 1évé elméletek esetén is kiilonbozhet, mint az identity theory és a social
identity theory (Burke és Stets, 2009; Stets és Burke, 2000; Hogg és mtsai., 1995; Stets és Serpe, 2013;
Stryker, 2004; 2008; Stryker és mtsai., 2000), azzal egyiitt, hogy ezek a szerzok egyébként kolcsondsen
elismerik egymas munkajat.

A f6 kérdés tehat ezesetben sem az, hogy melyik szemléletmod a célravezetobb, hanem hogy
egyértelmi legyen, melyik érvényesiil az adott kutatasban, értelmezésben. Az én kutatasom kapcsan e
téren is kérdések meriilnek fel. Ugyanis némi ellentmondast sziil, vagy legalabbis magyarazatra szorul,
hogy miképpen egyeztethetd Ossze az Onkutatds (mely erds egyéni agenciat sugall), a tarsadalmi
aspektusok megvilagitasanak fentebb mar tobbszor hangstlyozott céljaval (mely megkérddjelezi az
mit és hogyan vizsgal a kutatd egy autoetnografia keretében? Errdl bovebben a modszertani fejezetben
értekezem majd, most roviden csak Fernando Hernandez-Hernandez (szobeli kozlés, 2018. junius 1.)
etnografust idézem, aki frappansan igy fogalmazott egy pedagodgiai etnografiai konferencian az
eléadasom utan: Egy autoetnografia nem ,,about myself’ (magamrél) hanem ,,from myself’ (az én
nézépontombol) szdlal meg.

Az egyes szam elsé személyli nézOpont magaval hozza azt a szemléletmddot, hogy magamat
agensnek tekintem. Hiszen dontéseim, szerepvalasztasaim ebbdl a belsé nézdpontbol igy nyernek
értelmet, ha autonomiamat tényként fogadom el (vagy legalabbis ideiglenesen zarojelbe teszem, hogy
talan csupan illuzid). Azonban a belsé nézGpontbdl Gjra és Ujra eltavolodva, kitekintve lehet reflektalni
a tarsadalmi struktirakra, egyuttal megtamadhatd, megkérddjelezheté autonémiam, agenciam. Ez az
oszcillalé megkdzelités — azt gondolom — igen termékeny, leleplezd lehet.

Valasztasom tehat kett6s annak tekintetében, hogy énkoncepciomban az egyéni cselekvoképesség
vagy a tarsadalmi struktira hatasa dominans. Belsé nézOpont leirasaimban el6bbi érvényesiil,
bemutatva, hogy a tanar-diak interakciok, kapcsolatok soran elsé kozelitésben hogyan reflektalom tanari
mikodésem, majd ezt igyekszem mas megvilagitisokba helyezni a cselekvés tarsadalmi
strukturaltsagara ramutatva, adott esetben az autonoémia teljes illuzorikussagat is felvetve.

E szélséségek kozotti ingadozasban afféle nyugvopontként szolgal az a megkozelités, mely a szelf
konstrukcidjanak interszubjektivitasat emeli ki. Eszerint a szelf se nem beliilr6l, afféle belsd
,maganyban”, se nem masok szemében, magamat ,,Masik”-ként értelmezve szervezédik (Markova,
2003), hanem a szelf kialakulasaban a hangstly a kapcsolaton, a személykozottiségben van. A szelf
jelentését mindig parbeszéd és interakcid hozza létre, és az én és a fe megkiilonboztetése csak ebben a
viszonyban johet 1étre. A szelf tehat legalabb annyira e viszony az én és a te kozott, mint azok
elkiilonitése (Ciaunica és Fotopoulou, 2017).

Mindez nem all messze a szimbolikus interackionzmus megkozelitésétol, mely szintén az
interakciora helyezi a hangstlyt. Ugyanakkor az interszubjektiv megkézelités kiemeli a szelf
alakulasaban az embodiment és az affektivitas szerepét, hiszen az ént alakito viszonyok elsdsorban ilyen
hatasok mentén szervezodnek (Ciaunica és Fotopoulou, 2017). Ez azért is fontos e kutatasban, mert
autoetnografiam soran, ahogy elkezdtem felvazolni tanari identitasom, egyre inkabb egy olyan intenziv
alakulasnak lehettem tanuja, melyet nagy mértékben éppen ezek az interszubjektiv, affektiv hatasok
mozgattak (Id. bovebben: 5.5.3. fejezer).

Kutatdsomban tehat az interszubjektiv megkozelités hangstilyos, mint arra az értekezés cime is utal:
,Ki vagyok én nektek?” (Igaz, még kifejez6bb lett volna azt a cimet adni, hogy ,,Ki vagyok én nekiink?”,
de mivel ez els6 olvasasra nehezen értelmezhetd, igy végiil maradt az elobbi.)
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5.3.5. Identitas €s posztmodernitas

Ugyan a fentickben mar fel-felmeriilt az énrél valé gondolkodasban bekdvetkezé posztmodern
fordulat, az alabbiakban egy Kkicsit részletesebben is koriiljarom a posztmodernitds és az identitas
koncepcidjanak viszonyat. A *60-’70-es években kibontakozo6 posztstrukturalista filozofiai gondolkodas
alapvetd szemléletvaltas az énrdl és a tudatrol valo gondolkodasban, melynek énkézpontt, kartezianus
hagyomanya szinte toretlennek mondhat6 az azt megel6z6 bé haromszaz évben. Szamos gondolkodd
munkaja kothetd a posztmodern fordulathoz, de az énkoncepciok atalakulasa kapcsan elsGsorban
Foucault-t, Derridat és Lacant szokas kiemelni (Goldstein, 1998; Marshall, 1997, Strozier, 2002; Weir,
2009; Brubaker és Cooper, 2000, Easthope, 1988; Elliott, 2013; Sweetman, 1997). E fordulatra sokszor
— hangzatosan — a ,,szubjektum halalaként” hivatkoznak, talaloan, hiszen a posztstrukturalista szemlélet
értelmében a szelf (vagy szubjektum) inkonzisztens, nem belsé egység alakitja, hanem nyelvi struktirak
(Derrida) és hatalmi erék (Foucault) konstrualjak, ennek megfeleléen tulajdonképpen nem is 1étezik
(legalabbis Gigy biztos nem, mint ahogy azt a modernitas elképzeli).

E szemléletmad teljes korii érvényesitése kutatdsomat is semmissé tenné. Azonban — mint arra mar
fentebb utaltam — a posztmodern gondolkodasmod mégis valamelyest visszatancolt ettdl a szélsOséges
megallapitastol, és arnyalta a szelffel kapcsolatos koncepcidjat. Maga Foucault is a hatalom
strukturainak (1975/1990) kidolgozasa utan a szelf struktiraira forditotta figyelmét (1988). Ehhez
hasonléan, a kdzelmult szakirodalmi attekintésébdl is a modern €s a posztmodern szelf koncepcidi kozti
szintézis keresése rajzolodik ki.

Brubaker és Cooper (2000) ramutatnak, hogy amennyiben teljesen teret adunk a posztmodern
megkozelitésnek, az identitas eltorlésével olyan fogalmat veszitiink el, amely nagyon is hasznos abban,
hogy mas szemszogbdl lassunk, megértsiink és leleplezziink jelenségeket (kiilondsen hasznosnak tartjak
a kritikai megkozelitésben). Hall (1996) szerint a posztmodernitasnak nem az a kdvetkezménye, hogy
kidobjuk az ablakon az identitas fogalmat, hanem hogy mast értiink alatta, mashogy tekintiink ra, szem
elott tartjuk rogzitetlenségét, viszonylagossagat. Err6l az Ujradefinialodasrol ir Kellner (1992) is.
Baumann (1996) pedig talaléan ugy fogalmaz, hogy a modernitasban az volt az identitassal kapcsolatos
kérdés, hogy hogyan Orizziikk meg, hogyan helyezziik szilard alapokra, a posztmodernitasban az, hogy
hogyan legyen rogzitetlen, nyitott. Az identitas kapcsan tehat a kulcsszo jelenleg nem a megalkotas,
hanem a megujitas. Elliott (2013, 124. o0.) ugyanakkor ramutat arra a fontos tényre is, hogy sz6 sincs
arrol, hogy a posztmodern szelf levaltotta volna a modern koncepciokat. A két gondolkodasmod egymas
mellett €1, €s mindketto esetében el6fordulhat akar a tilzo, radikalis érvényesités is.

Egyetértve a fentiekkel, magam is oly modon igyekszem bevonni értelmezéseimbe a posztmodern
szemléletmodot, hogy bar a modernitisban gydkerezé identitasfogalmon keresztiil kozelitek a
jelenségekhez, igyekszem kitekinteni annak rogzitetlenségére, tarsadalmi struktirakban valo
konstrualtsagara. A modern—posztmodern kettésség oly modon is érvényesiil, hogy pl. a terepnaplém
spontan reflexioban tiikkr6z6d6 modern szelfkoncepio kritikajat végzem el, tehat sajat eseteim
résztvevOjeként modern, mig annak késobbi értelmezdjeként (részben) posztmodern szemléletet
érvényesitek. Hasonldo modon: a kutatds kezdeti szakaszaban érvényesiilé egyértelmii modernitas a
megélt iskolai élmények és azok kutatdi elemzése soran arnyalodott, posztmodern vonasokkal egésziilt
ki. Munkamban tehat mind az id6 fliggvényében, mind a valasztott nézépont fiiggvényében valtozo,
hogy inkabb modern vagy inkabb posztmodern szemlélet érvényesiil. Ily modon a kiilonb6zo
megkozelitési moédok egymasra rétegzodnek, dsszefonddnak és kiegészitik egymast.

5.3.6. Identitas és autenticitas

Mint azt a fenti fogalomtorténeti 6sszefoglalobol lathatjuk, az identitds fogalmahoz kapcsolodo
gondolkodas a modernitastdl kezdve egy projekt. Egy olyan Onismereti ut, melynek célja, hogy
,.megtalaljuk igazi 6onmagunkat”, raleljiink az autentikus létre (mint azt mar Carl Rogers elmélete
kapcsan felvillantottam (5.3.3.2. fejezet), némi kritikaval illetve azt). Bar az autenticitas kérdése
szorosan 0sszefonodik azzal a fentebb mar targyalt kérdéskorrel, hogy a szelf formalddasat alapvetden
bels6 vagy kiilsé hatasok eredményének tekintjiik, fontos, hogy ezzel az alkérdéssel még egy kicsit
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mélyebben foglalkozzunk. Mar csak azért is, mert az autentikus Iétre valo torekvés egy napjainkban (is)
er6sen meghataroz6 kulturalis hatasként jelentkezik a mindennapokban. Ezért jelen kutatds sem tud
mentessé valni a ,,valodi énre” valo ratalalas viziojatol.

Ez a vizi6 azzal az eléfeltevéssel él, hogy a priori 1étezik az identitasnak egy autentikus magja, mely
az egyén elvalaszthatatlan sajatja. Ugyan az identitas fogalomtorténetében ez kiilonb6z6 iranyokbol (pl.
behaviorizmus, majd késobb posztmodernitas) ujra és Ujra megkérddjelezodik, de végiil sosem
szamolodik fel egészen. Végeredményben, tulajdonképpen ugy tlinik, mintha meg sem igen
kérddjelezédne, még ha 1) kontosben is ,,maszik vissza az ablakon” Gjra és Gjra.

Erdekes példaul, hogy Foucault, aki éppen a szubjektum felszamolasanak koncepcidjaval valik
ismertté (1975/1990, 1966/2000), késébb az autentikus Iét ,,utjait” is kidolgozza (1988). Hozza
hasonloan mas kozelmultbeli szerzok is visszakanyarodnak az autetikus 1ét lehetdségeihez (Taylor,
1989; Weir, 2009; Clarke, 2009; Gormley, 2020) — még ha valamelyest ki is kezdik az autenticitas naiv
alapvetéseit. A kritikai megkozelitések egy része szerint az identitas az intézményesitett struktarakkal
valé szembenallasként fogalmazodhat meg (Elliott, 2013, 25. 0.), ez a szemléletmdd megintcsak
valamiféle autentikus 1ét megélését helyezi kilatasba.

Izgalmas vallalkozas Weir (2009) munkaja, melyben Taylor és Foucault koncepciojat veti Gssze.
Munkéjaban bemutatja, hogy mindkét szerz6é arra jut, hogy nincs eleve adott autentikus magja az
identitasnak. Nem fedezhetjiik fel magunkat a tarsadalomba valé beagyazottsagunktol fiiggetleniil. Az
autenticitas iranyaba tehat 0igy léphetiink el, ha a ,,ki vagyok én?” kérdést feltéve a rendszer struktiraira
¢és kategoriara is gondolunk, atlatjuk és kritikaval szemléljiikk. A probléma mindkett6jiik szerint, hogy
ezt az Osszetettséget gyakorlatilag lehetetlen atlatni, tehat ez a vallalkozas valamelyest eleve kudarcra
van itélve.

Ennek ellenére végiil mindkét szerzo arra jut, hogy elképzelheté valamiféle autentikus 1ét. Taylor
szamara ez a valasztas lehetGsége, az, hogy az egyén milyen kapcsolatba keriil az adott tarsadalmi
kategoriakkal, értékekkel; a meghatarozo kozosségekkel valo kapcsolat felismerése. Foucault esetében
az autentikus 1ét egy innovativ, szabad, onreflektiv Ut, melynek soran az egyén kialakithatja 6nallo
identitasat.

A probléma — véleményem szerint — akar a fenti két szerz6t, akar az utalas szintjén emlitett kritikai,
feminista megkozelitéseket tekintjiik, hogy a sajat maguk altal felvetett kérd6jeleket nem igazan sikertil
eloszlatniuk. A fenti gondolatmenetek ugyanis végeredményeben megint csak egy eleve 1étez6 magjat
feltételezik a szelfnek. Taylor esetében ennek alapjan valasztunk a kozosségek, értékek kozt, Foucault
esetében ebbdl szarmazik az onalakitd kreativitas. Az egyik probléma, hogy a fentiek tiikrében ez az
elofeltevés gyenge labakon all, a masik, hogy mindkét elgondolas — mely e szerz6k munkajaban
nemcsak elgondolasként, iranymutatasként is megfogalmazddik — meglehetésen aszocialis. Az
autentikus 1ét célja ugyanis el6bbre helyezi azt, hogy ,,hliek legyiink énmagunkhoz”, mint hogy a
szocialis kornyezetiinkben milyen szerepet jatszunk. (Ily modon veszélyesen kozel keriiliink ahhoz a
fogyasztoi értékrendbe illeszkedd koncepcidhoz, hogy hattérbe szoritva a kollektiv megkozelitést,
szublimalva a tarsadalmi-politikai problémakat, csak az egyéni igényekre fokuszalunk.)

Az autenticitas vizioja tehat — ugy tlinik — mindenképpen magaban hordoz valamiféle aszocialis
hozzaallast. Egy pedagogiai kutatas esetében ez kiilondsen problematikus. Talan nem szorul kifejtésre,
hogy enyhén szdlva megkérddjelezhetd, ha egy pedagdgus tanari identitdsainak kidolgozasaban a
legfontosabb szempont az Snmegvalositas.

Most nem részletezem tovabb az autenticitas kérdéskore és kutatasom kapcsolodasi pontjait, mivel
errdl még hosszasan értekezem tobb elméleti téma kapcsan €s az empirikus részben is (/2. fejezet). A
fenti gondolatok felvetésével azt kivantam érzékeltetni, hogy ebben a munkaban, gondolkoddsomban az
autenticitas nem célként, hanem kérdésként és problémaként meriil fel.

5.3.7. Identités és performativitas

A ,performativ fordulatként” emlegetett valtozas a filozofiai és szociologiai gondolkoddsmaddban az
identitas és a szelf fogalmanak alakulasahoz is tartalmas adalékokkal szolgalt. Els6sorban Goffman
(1978) és Butler (1993/2005) munkassaga emelendd ki ezen a téren. Goffinan (aki egyébként Blumer
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tanitvanya) a posztmodernitds egyfajta elofutaraként is tekinthetd (Elliott, 2013, 37.0.). Szinhaz
metaforaja szerint a szelf csak annyiban fakad az egyénbdl, hogy a szerepek szarmaztatdsa az egyén
benyomasainak kreativ alakitasa soran torténik. Tehat adott szerepek adaptalasa torténik meg egyéni
utakon, egyéni modokon. Butler is performativnak tételezi az identitast. Az egyén performanszai
tarsadalmi performanszok, gyakorlatok (kulturalis reprezentaciok) Gjrajatszasai (imitacioi).

Ez a performativ megkdzelités azért produktiv, mert tartalmas alternativat kinal a beliilr6l fakado,
autentikus identitas helyett. A szelf ilyen mddon nem egy belsé valosag, mely cselekvéseinket iranyitja,
hanem a performanszok soran konstrualodik, utdlag tulajdonitjuk cselekvéseink eredetének,
kiindulopontjanak. Egyben azt is magaban hordozza, hogy a szelf, a performansz manipulalt
megjelenés, valamilyen mértékben mindenképp ,,nem-autentikus”.

Ez az elméleti irany megalapozza, hogy az interakciokat, mint performanszokat elemezziik, azaz,
ravilagitsunk tarsadalmi beagyazottsagukra. Ily modon a kutatas feltarhatja, hogy milyen kdrnyezetben,
milyen identitas(ok), hogyan konstrualodnak az egyes szituaciokban. Nem egy rejtett, és feltételezett
bels6 valosag feltarasa a cél tehat, hanem a cselekvést jeloli meg az identitas formalodasanak és a
kutatasnak is k6zos origdjaként.

Ez a szemlélet e munkaban is érvényesiil. A tandr-diak szituaciokra, interakcidkra szamos
elemzésben nem gy tekintek, mint valamiféle rejtett valosag megnyilvanulasara, hanem mint a szelf és
az identitasok alakulasanak folyamatara, ¢s mint tarsadalmi gyakorlatok Gjrajatszasara. Ily modon tanari
mikodésem autentikussagat is termékenyen megkérddjelezem.

5.3.8. Identitas és habitus

Bar a fentebb mar tobb helyen idézett Osszefoglald munkédk nem szoritanak helyet Bourdieu
munkassaganak a szelf fogalomtorténetében, tigy talaltam, hogy a bourdieu-i habitusfogalom (Bourdieu,
1978) hasznos aspektusokra vilagit ra a szelf €s az identitas értelmezésében. Az identitas és a habitus
fogalmanak Osszegyurasara a szakirodalomban is talalunk példat (4dams, 2006; Husu, 2013; McNay,
1999).

Igaz, hogy Bourdieu jelenkori hasznalhatosagat kritikak dvezik: tarsadalomképe tulsagosan statikus,
determinalt a posztmodern tarsadalom strukturaihoz képest (King, 2000; Adams, 2006). Erdekes, hogy
ezzel szemben egyes szerzok (Husu, 2013; McNay, 1999) ennck éppen az ellenkezdjét allitjak, és a
bourdieu-i elmélet flexibilitasat hangsulyozzak. A latszolagos ellentmondés feloldasat abban latom,
hogy a korabban emlitett merev tarsadalomkép sokkal inkabb Bourdieu példaibol fakad, mintsem az
altala hasznalt fogalmakbol (1d. még: King, 2000). Ily mddon, kissé elrugaszkodva az altala bemutatott
tarsadalmi helyzetektdl, habitusfogalma eredményesen hasznalhato, értelmez6 potencialjat megtartotta
ma is.

A habitusfogalom egyik elénye, hogy kijeloli az egyéni viselkedés helyét abban a dilemmaban,
amelyet mar tobbszordsen koriiljartam, nevezetesen, hogy mennyiben fakad az egyén dontésébol, és
mennyiben tarsadalmi eredetli. A habitus egy olyan tarsadalmilag rogzitett keret, amelyen beliil az
egyéni dontések fliggvényében alakul a viselkedés (Bourdieu, 1978, 151-161. o.). Tehat definial egy
tarsadalmi aspektust, ugyanakkor kijel6l egy egyéni mozgasteret is. Igaz, hogy leegyszeriisité abbol a
szempontbdl, hogy egy adott tarsadalmi csoporthoz valamelyest rogzitett viselkedésmodot rendel, de ez
egészen helytallo lehet pl. egy tanar viselkedésrepertoarjat tekintve (ha nem is olyan mértékii ez a
rogzitettség, mint amennyire par évtizeddel ezel6tt, Bourdieu koraban az volt).

A masik fontos aspektus, melyet a habitusfogalom hangstlyoz, az embodiment (1978, 151-161. o.).
Ily modon kiemeli azt (melyet szamos korabban emlitett elmélet figyelmen kiviil hagy) hogy az identitas
formalodasa nem csak belso folyamat, hanem a testen keresztiil is torténik. Ennek megfelelden egy tanar
testi viselkedésében, testhasznalataban is fontos mintakhoz igazodik, melyek egyuttal meghatarozzak,

A fentiek alapjan e kutatasban a tanari identitast, identitasokat habitusként (is) tekintem, felhasznalva
¢ fogalom bennfoglalasait, ravilagitva az ebbdl fakado értelmezési aspektusokra, kiilonosen a test
szerepére.
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5.3.9. Identitas és reflexivitas

A reflexio és onreflexid kdzponti szerepet jatszik kutatisomban, ily modon a modszertanhoz, az
etnografiai megkozelitéshez, a szakmai fejlodés kérdéskoréhez is kapcsolodik, atitatja az egész kutatast
és a disszertacio irasanak folyamatat. Most a reflektivitasnak csak az identitassal kapcsolatos néhany
aspektusra vilagitok ra.

Az identitas 1éte, formalodasa a reflexioval, onreflexioval szorosan Osszefiiggd folyamat. Mint az
mar fentebb szdba keriilt: Mead elméletének is egyik alapvetése éppen az, hogy az ember reflektiven
képes 6nmagara, mint agensre tekinteni, értelmezni, konstitualni sajat magat (1934/1973, 173-179. o.).
E koncepcid szerint az ily modon — tehat reflexiok soran — kialakulo kép a szelf és az identitasok. Ez a
megkozelités kiilonosen kiemelt Giddens (1991, 201. o., 215. o., 223. 0.) elméletében, aki szerint az
identitds a benyomasok folyamatos értelmezése, megfigyelése, alakitasa révén, folyamatos
értelemtulajdonitas soran alakul. A szelf egy reflektiv projekt eredménye.

E kutatasra két szinten is hatassal van az identitas reflektivitasa. Egyrészt tanari identitasaim reflektiv
értelmezése révén sziiletnek azok a gyakorlatiasabb eredmények, melyek a tanari szerepvalasztassal
kapcsolatos lehetdségekre, utakra, és ezek értelmezési lehetéségeire vilagitnak ra. Ugy is mondhatjuk,
hogy kovetem azt a tanarkutatasi iranyt, mely tanar identitasara vonatkozo reflexiokon keresztiil kivan
eredményre jutni (Pollard és mtsai., 2005; Zeichner és Tabachnick, 1991; Zeichner és Liston 2013;
Brown és Mcintyre, 1993; Szivak, 2014; Korthagen, 2004; Falus, 2006).

Ugyanakkor, ezeken a tanari identitasokra vonatkozo ,,vallomasos reflexidkon” (1d. Mészaros, 2017,
119. o.) tal (vagy akar azokat megelézden) kutatoi identitdsomra is reflektalok, Bourdieu gondolatait
kovetve (Bourdieu, 2001/2005; Reed-Danahay, 2017; McNay, 1999). Ennek az ,elméleti
reflektivitasnak” pedig az a célja, hogy kutatéi elgondolasaim viszonylagossagat lattassam, s e
leleplezéssel valamelyest f61¢ keriiljek sajat szemléletmodomnak, diszpozicidomnak.

5.3.10. Identitas és narrativitas

A kutatds narrativitasarol és a narrativitas értelmezésér6l mar értekeztem a kiindulopontok
ismertetésekor €s az episztemologiai fejezetben (I.7. fejezet; 3.3. fejezet). Az aldbbiakban arra az
értelmezési lehetdségre vilagitok ra, mely szerint a szelf tulajdonképpen narrativa, vagy narrativak
Osszessége. Ez a megkozelités Ricoeur (1990/1999) filozofidjan alapszik, és szamos szociologiai és
pedagogiai teriileten valt hasznalatos témava a nemzetkozi szakirodalomban (Andrews, Squire és
Tamboukou, 2013; Huber és mtsai. 2013; Dhunpath, 2000), de ilyen szemléletii hazai példakat is
talalhatunk (Szabolcs, 2004b; Vamos, 2008).

Az identitas narrativitasa kiillonb6zo mértékben érvényesiilhet az egyes kutatéi megkozelitésekben.
A ,legdvatosabb” hozzaallas, hogy a narrativak, mint adatforrasok kiemelt szerephez jutnak, és a
kovetkeztetések, eredmények nagyrészt torténetek feldolgozasan alapulnak. Sajat munkamra ez
mindenképpen jellemzd, azaz, hogy identitisom elsésorban tanari mikddésem torténetei révén valik
hozzaférhetové. Ez azonban még nem jelenti azt, hogy az identitast narrativaként is értelmezziik, mint
ahogy vannak olyan szerzok, akik itt explicit médon meg is hizzak a hatart, azt allitva, hogy attol, hogy
narrativak alapjan konstrualjuk meg identitasunkat, att6l még e két dolog nem lesz azonos (Brubacker
¢és Cooper, 2008).

Megfontoland6 azonban, hogy a narrativ szemléletmodot radikalisabban érvényesitsiik az identitas
értelmezése kapcsan (Dhunpath, 2000; McAdams és McLean, 2013; Elekes, 2018). Szamomra leleplez6
erével birt ez a megkozelités, kézzelfoghatobba téve azt, hogy az identitisom milyen nagy mértékben
csak esetleges konstrukciok eredménye. Egyre tobbszor lattam ugy, hogy a szelfemre vonatkoz6 minden
jelz6 mogott torténetek htizodnak meg (belso, rejtett logikai struktirak annal kevésbé) s ezek ruhazzak
fel valddi, tartalmas értelemmel e jelzOket. Mindez nem azt jelenti, hogy a strukturak, a logikai
gondolkodas iranyaba vald elmozdulés, a narrativak absztrakcioja ne lenne fontos és termékeny 1€pés
az értelmezési folyamatban, de szemléletformalonak gondolom, ha néha ra-ratekintiink az identitasra
ugy, hogy narrativaként tételezziik. Ezért e szemléletmodot magam is felvillantom majd ebben a
munkaban (9.3. fejezet).
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5.3.11. Identitas és érzelmek

Kis ttlzassal azt allithatjuk, hogy az érzelmek szerepének tisztazasa az identitas koncepciojanak
fehér foltja. Mar Mead recepciojaban megfogalmazodik az a kritika, hogy elméletében az identitas
formalodasa tulsagosan tudatos, intellektualis folyamat eredménye (1d.: Elliott, 2013; Stryker, 2008).
Goffman elméletében azonban mar szerepet kapnak az érzelmek. Az eljatszott goffmani identitashoz, a
homlokzathoz (Goffiman (1967/2008) az egyén érzelmileg kapcsolodik. Ha az egyén jobb szinben tlinik
fel, mint amire szamitani mert, akkor felhangolt érzelmi allapotba keriill. Ha veszélyben érzi
homlokzatat, félni fog a kinos helyzetektdl, igyekszik homlokzatat megvédeni. Ha pedig homlokzata az
elvarasaihoz képest rosszabbul alakul, akkor erésen lehangolt, vagy sértett érzelmi allapotba keriil. De
az egyén érzései nem csak sajat, hanem masok homlokzataval is kapcsolatban allnak kdlesondsen
alakitva egymast.

Ezzel Osszhangban az identity theory képvisel6i kiemelnek néhany identitast alakitd érzelmi
folyamatot, és azok hatasait kézzelfoghatobb modon igyekeznek az altaluk képviselt realista szemlélet
szerinti kutatas szamara felhasznalhatova tenni. Stets (2005, 2008) és az 6 meglatasai nyoman Burke
(Burke ¢és Stets, 2009) és Stryker (2004, 2008) is beépiti elméletébe az érzelmek hatasat. Koncepciojuk
vazlatosan, hogy a szocialis kdrnyezet visszajelzései nyoman az egyénben létrejovo érzelmek (pl.
onbecsiilés, szégyen stb.) erds hatast gyakorolnak az identitas formalodasara. Meglatasom szerint ez egy
leegyszerusitett és szlikre szabott aspektusa csupan az érzelmek szerepének, de ezt maguk a szerzok is
igy gondoljak. Sét, allitasuk szerint kisérletesen is igazolhatod, hogy az érzelmi folyamatok, és azok
identitasra gyakorolt hatismechanizmusai ennél a képnél joval Gsszetettebbek (Stryker, 2004).

A kozelmultbeli munkak koziil is tobb emliti, hogy az identitas alakuldsaban az érzelmeknek fontos
szerepe van, am ez a szerep jelenleg kevéssé tisztazott, ismert (Jenkins, 2014). Van ugyanakkor néhany
biztaté kezdeményez€s ezen a téren, mely igyekszik feltarni, kijeldlni az érzelmek szerepét (Nias, 1996;
Hargreaves, 1998; 2000a; Zembylas, 2003a; 2003b; Schutz, 2014). Ezek azonban inkabb csak
kiindulopontokat vazolnak fel, nem jutnak el a konkrét jelenségek elemzéséig, és nem igazéan
rajzolodnak ki beloliik kutatasi modszerek, melyek alapjan bovitheto lenne az ezzel kapcsolatos tudas.
Viszont az affektivitdas Deleuze- és Guttari-féle értelmezése tovabbi tampontokat és keretet adhat az
érzelmek pedagogiai szerepéhez (Zembylas, 2007a; 2007b; Youdell, 2010; Youdell és Armstrong, 2011;
Kenway és Youdell, 2011), melyre a személyesség jelentésének kifejtése utan még bévebben visszatérek
majd (5.5.3. fejezet).

Kutatdsom soran igyekszem az ¢érzelmek szerepét lehet6ség szerint kiemelni, kdzelebbrol
megvizsgalni. Azt gondolom, hogy az autoetnografia mint modszer némi attéréshez segithet hozza e
nehezen kutathatd kérdéskor feltarasaban. Ugyanakkor sajnos az is igaz, hogy mivel kutatasom eléggé
szerteagazd, nem remélek atiité eredményeket ezen a téren, mivel ahhoz a téma fokuszaltabb
vizsgalatara lenne sziikség.

5.3.12. Identitas és szelf a neveléstudomanyi szakirodalomban

A fentiekben vézlatosan attekintettem, felvillantottam néhany alapvet6 koncepciojat a szelfnek és az
utaltam az identitashoz kapcsolodd fogalmak, elméleti koncepciok neveléstudomanyi és e kutatasban
valo alkalmazhatosagara is. Az alabbiakban — sziikitve a fogalmi bevezetés keretét — arra mutatok
példakat, hogy a kiilonboz6 identitaskoncepciok hogyan jelennek meg a neveléstudomanyban.
Bemutatasom ezesetben is messze elmarad a teljeskoriitél — hiszen pedagogiai téren is igen népszeri
fogalom az identitas — ezért csak néhany fontosabb példa kiemelésére torekszem.

Els6 kozelitésben azt tapasztalhatjuk, hogy az identitdsfogalom kiilondsen népszerl az etnikai €s
gender kisebbségek helyzetével Osszefiiggd neveléstudomanyi kutatasok esetében. E kutatasok
gyakorlati fontossaga elvitathatatlan, az identitas értelmezésében azonban altalaban kevés tampontot
adnak, mivel fogalomhasznalatuk mogott sok esetben nincs kidolgozott koncepcio.

Alapos attekintést nyjt azonban Beauchamp ¢és Thomas (2009) irdsa, melyben szdmos szerzo
koncepcidjat vazoljak, hasonlitjak Sssze, és kinaljak fel a tanarkutatisok szamara. frnak arrol, hogy az
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identitas fogalmaban tobb diszciplina megkozelitésmodja talalkozik: a pszichologia, a filozofia, az
antropologia és a szociologia, és hogy e tudomanyteriiletek nem egyértelmiien szétvalaszthatd, hanem
egymassal 0Osszefliggd értelmezések haldzatat adjak ki. Hosszasan értekeznek az identitas
szabdaltsagarol, kiilonbozo aspektusairol. Rairanyitjak a figyelmet szamos olyan cikkre, melyek egy-
egy dimenzid mentén tagoljak, osztjak fel az identitast: pl. eredményként és folyamatként is
beszélhetiink rola (Sfard és Prusak, 2005) vagy pl. milyen kontextusban formalodik meg (pl.: személyes
identitas, szakmai identitas (Beijaard, Verloop és Vermunt, 2000), természetes identitas, intézményi
identitas, egyezményes identitas, viszonyrendszerbdl kdvetkezo identitas (Gee, 2000).) Részletesen
bemutatjak az identitas narrativ és diszkurziv aspektusat.

Szelf és identitas viszonyardl is értekezik Beauchamp €s Thomas (2009) irasa. Szamos szerzo
1dézésével kiilonbozo értelmezéseket mutatnak be, és bar cikkilkk nem emeli ki ezek k6z0s szemléleti
alapjat, meglatasom szerint valami hasonlo rajzolodik ki, mint amit mar leirtam a szelf, identitas és
szubjektum fogalmakat dsszevetd fejezetben: nevezetesen, hogy a szelf egy egészleges bels6 kép, az
identitasok ennek jeloloi. Ezt szemléletesen (ugyanakkor kissé szélsdségesen) a kovetkezo kijelentésben
fogalmazza meg cikkiik: a szelf a jelentés létrehozdja, az identitas pedig e jelentés hordozoja. (Azért
irom, hogy sz¢élsdséges, mert e mondat alapjan a szelf a priori 1étez0, bar igaz, késébb megfogalmazzak
a szelf konstrualtsagat és dekonstrualhatosagat is.)

Mas olyan irasok, melyek a szelf koncepcidjanak koriiljarasaval annak neveléstudomanyi
alkalmazhatosagat igyekeznek megalapozni, foként azt hangstulyozzidk, hogy a pedagdgus énképe
kozponti szerepet jatszik az oktatasi-nevelési folyamatokban. Ezért a szelfnek €s annak alakulasanak,
az identitasokon keresztiil torténd leirasa, megragadasa, elemzése termékeny eredményre vezethet a
tanarkutatasban és a tanar onértékelésének fejlesztésében (Rodgers és Scott, 2008; Korthagen, 2004;
Zembylas, 2003b; Beauchamp és Thomas, 2009).

Talan az el6z6 par bekezdésbdl is érezhetd, hogy az identitas és a szelf fogalmanak neveléstudomanyi
hasznalhatosagardl értekezo cikkek, sokszor nem d4snak e fogalmak kialakulasanak mélyére. E
szempontbdl is akadnak azonban kivételek. Példaul egy jobban koriilhatarolt és megalapozottabb
elméleti keretet — konkrétan Foucault nézeteit — alkalmazza Gormley (2020) a tanari kreativitas és
fejlédés témakorének koriiljarasara. Egy hasonld példa Clarke (2009) irasa, aki gondolatait az
identitasfogalom Iétjogosultsaganak megkérddjelezésével kezdi, majd innen épiti fel gondolatmenetét,
rekonstrualva az identitas fogalmat, igy végkovetkeztetései — az identitassal vald ,,foglalkozas”
fontossaga a tanari munkaban — is megalapozottabbnak hatnak

Azt tapasztaljuk tehat, hogy az identitas fogalmanak hasznalata a neveléstudomanyban (is) bizonyos
mértékben tudomanyos ,,divathatds” eredménye, az irasok sokszor nem szolgalnak tartalmas elméleti
koncepcioval. Mas esetekben egy-egy munka kidolgozottabb képet vazol fel, de ezek filozofiai,
szociologiai megalapozottsaga mar nem feltétlen tisztazott, pl. Beauchamp és Thomas fentebb emlitett
0sszegz6 cikke is inkabb afféle leltara az identitasra vonatkozo koncepcioknak, ezek rendszerezését,
tudomanytorténeti 0sszefliggéseit nem firtatjak. Az azonban igaz, hogy szamos elképzelés lehetségét
kinaljak fel, és részben ebbdl adodoan a f6 ndvuma cikkiiknek (mint ahogy az el6z6 bekezdésben idézett
tobbi irasnak is) hogy ravilagitanak a fogalmak neveléselméleti alkalmazhatosagara. A jellemzo
végkovetkeztetése ezeknek a munkaknak, hogy az identitas és a szelf reflektiv elemzése, feltarasa révén
valhatunk agenssé sajat pedagdgiai munkankban. A szelfiinkre vonatkozé reflexios korok, identitasunk
tudatos értelmezése és alakitasa révén valhat szabadda és tudatossa gyakorlatunk, igy adhat lehetéséget
arra, hogy hiteles és hatékony tanarok legytiink.

Ebben a fejezetben tehat azt kivantam bemutatni és indokolni, hogy munkamban a szelf €s identitas
szociologiai koncepcidjat szeretném érvényesiteni, zardjelbe téve a pszichologiai megkozelitést.
Kutatasom elméleti bazisaként a szimbolikus interakcionizmus szolgal, azonban jelentds teret kivanok
adni a posztmodern kihivéasainak is. Igy érvényesiteni szeretném az identitas narrativ, diszkurziv és
performativ jellegét, ramutatni az embodiment valamint az érzelmek szerepére is. Azon
neveléstudomanyi munkakhoz kapcsolédom ily modon, melyek megalapozott és kidolgozott modon
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hasznaljak az identitas fogalmat, ramutatva arra, hogy a fogalom hasznalata termékeny alapja lehet a
tanari tevékenység tudatossa tételében, reflexiojaban.

Nem vitatom, hogy koncepciom meglehetdsen szerteagazo, ebbdl adoddan nehezen érvényesithetd
minden aspektusa egyetlen kutatasban. Hogy ennek ellenére miért tartozkodom egy sziikebb,
fokuszaltabb fogalmi keret kijelolésétol, azt késobb, e fejezet zarasaként fogalmazom meg (5.8. fejezet).

5.4. A szerepfogalom hasznalata

A kutatas kozponti fogalma a szerep. A kutatas kezdetén ez volt az a kulcsfogalom, mely legel6szor
kirajzolodott, amelyen keresztiil el6szor értelmeztem tudomanyos igénnyel tanari mitkddésem. Nem
csoda, hiszen a kutatds énfogalmai koziil ez vonatkozik legkdzvetlenebbiil a gyakorlatra, azokra a
konkrét interakciokra, melyek létrehivtak e kutatast.

A szerep fogalmi jelentését — hasonloan a fentickhez — részletesen koriil lehetne jarni az azt
koriilvevo elméletek és alapfogalmak bemutatasaval. De mivel a szerepfogalom kozeli kapcsolatban all
az identitassal, ez a bemutatas szamos ismétlodést tartalmazna. Ezért az alabbiakban nem térek ki arra
a szamos értelmezési iranyra, részletre, megkozelitésmodra, amelyet az identitds kapcsan mar
ismertettem. Annyit teszek csak, hogy a szerep fogalmat elvalasztom az identitastol, valamint bemutatok
néhany példat a neveléstudomanyi szakirodalombol a szerepfogalom értelmezésére, és kutatasban valod
hasznalatara.

A szerepfogalom jelentése — hasonldéan az identitdshoz — igen nehezen kibogozhatd, részben
rendkiviil szertedgazd hasznalata miatt, részben mert a tudomanyos szdvegekben gyakran
definialatlanul, kéznyelvi jelentéseivel Osszemosodva jelenik meg. Azonban a szerep esetében is
szétvalaszthatd egy inkabb pszichologiai és egy inkabb szociologiai megkdzelités. A pszichologiai
irannyal — mint, azt fentebb az identitas kapcsan kifejtettem — nem fogok bévebben foglalkozni.

A szerep szociologiai értelmezésében jo tdmpontot nyujt szamos, az identitds kapcsan mar idézett
tanulmany. Ezekbdl kirajzolodik, hogy a szerep az identitdssal Osszemosodo, azt részben lefedd
jelentéssel bir. Annyiban mas (sziikebb) a jelentése, mint az identitasnak, hogy els6sorban egy kisebb
csoportban, sokszor egy adott interakcido kapcsan megnyilvanuld, a gyakorlatban, tettekben,
cselekvésben megmutatkozo én-aspektust jelol meg a szerep (Stets és Burke, 2000; Elliott, 2013; Hogg
¢s mtsai., 1995). Ily modon az identitas performativ megkdozelitéséhez all kozelebb (Goffman, 1978). A
szerep mindenképpen az egyén személyisége €és a tarsadalmi mintak (mashol: elvarasok) kozti
metszetben rajzolodik ki, a szerepek tehat olyan interszubjektiv, tarsadalmi pozicidkhoz kapcsolt
varakozasok, melyek leirnak és eldirnak egyben (Stets és Serpe, 2013).

Az viszont mar egy megosztobb kérdés, hogy az egyén mennyiben képes kialakitani sajat, autondm
szerepet (s ezaltal akar atformalni a tarsadalmi mintakat is (Burke és Stets, 2009, 12. 0.)). Ez
kutatasomnak is egy kozponti kérdése. Egyrészt, mert gyakorlatomat koriillengi valamiféle (meg)tjitas
igényének a toposza, masrészt pedig, mert a szerepkdvetés mikéntje (azaz, hogy hogyan alkalmazkodom
a tanarszerep(ek)hez) abban az esetben valik igazi kérdéssé, amennyiben feltételezziik, hogy ez legalabb
részben autonom moédon torténik. Kutatdsomnak pedig egyik kozponti kérdése, hogy egy-egy
pedagobgiai helyzetben, interakcioban, mennyiben és miként alakithato, illetve alakul a tanar (és a diak)
szerepe. Ez a problémakor szorosan kapcesolodik, az identitas kapcsan mar targyalt agencia kérdéséhez
is.

A szerep fogalma igen gyakran keriil el6 a tanarsag kapcsan, nemcsak a neveléstudomanyi, hanem
barmely szerepelméletrél sz6l6 szakirodalomban, és a pedagdgiaval kapcsolatos koézbeszédben is.
Ennek oka részben valdban az lehet — mint arra Zrinszky (Rumpf, 1971, idézi: Zrinszky, 2002, 99. 0.)
talaloan ramutat — hogy ez az a szakma, melyben leginkabb érvényesiil a személyiség és a szerepkdvetés
kettéssége, a tanari viselkedésben hangsulyosan jelennek meg mind pszicholdgiai, mind szocioldgiai
tényezok.

A szerepfogalom ilyen magatol értetddd relevancidja a pedagdgidban azonban éppen ahhoz a
talhasznalathoz vezet, amelyet mar az identitas kapcsan is lefestettem. A tudomanyos publikaciokban is
gyakran koznyelvi jelentésében hasznaljak a kifejezést. Ezekben a szovegekben szerep alatt azt értik,
hogy mi a teenddje a tanarnak, milyen funkciot tolt be; jellemzden a tanoran, az oktatasi folyamatban.
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Ezek a publikaciok altalaban valamilyen modszertani innovaciot mutatnak be, és — érzékeltetve az
innovaci6 alapvetd Ujszerliségét, transzformativ erejét — a bemutatott modszertan alkalmazasat a
tanarszerep atalakulasaként aposztrofaljak.

Vannak azonban olyan neveléselméleti irasok is, melyek a szerep fogalmat az identitasbol, illetve a
szelfbol vezetik le (Nias, 1987; Samuel és Stephens, 2000; Tabachnick, 1980). Szemléletmodjukat
tekintve ezek az irasok kozel allnak munkamhoz.

En azonban a szerep fogalmat nem csak elméleti alapként, hattérként szeretném hasznalni, hanem a
kutatasi tapasztalatok elemzését megkonnyitd, strukturalé eszkozként is. Ehhez pedig érdemes
kategoriakat, szereptipusokat definidlni. (Igaz, ezzel kicsit zarojelbe téve (de nem figyelmen kiviil
hagyva) a holisztikusabb elméleti alapvetéseket.) Tanari szereptipologidkra a magyar szakirodalomban
is talalunk példakat. Az alabbiakban azt tekintem at roviden, ezeket miért nem talaltam alkalmasnak a
kutatadsomban val6 alkalmazasra.

Kozismert tankdnyvi példa a tanari szerep kettds (vagy harmas) felosztasa: oktatési szerep, nevelési
szerep (¢és hivatalnoki szerep). Ez ugyan egy szemléletes megkiilonbdztetés, de az egyéni szintii
pedagogiai gyakorlat vizsgalataban kevéssé hasznalhato, mivel tilsagosan leegyszerlisit, nem kinal
fogddzot a tanar-diak interakciok tartalmas elemzésében.

Osszetettebb képet festenek azok a tipologidk, melyek a tanari szereptipusokat a tanari
tevékenységek szerint osztjak fel. Azaz a ,,Mit csindl a tanar?” kérdésre adott valaszok lesznek a
szerepkategoriak (pl. Trencsényi, 1988; Horvath Futo, 2011). Ezek a tipologiak részben azért nem
gylimolcsdzoek szamomra, mert az ily modon értelmezett szerepek kapcsolata a tarsadalmi
struktirakkal (mondhatjuk: az identitdsokkal) meglehetésen tisztdzatlan. Szintén nem vag egybe
kutatasi céljaimmal, hogy inkabb vonatkoznak a tanar altalanossagban jellemzo tevékenységi koreire,
mint egy-egy interakciora. Mindezekkel Osszefiiggésben e szereptipologiak azzal, hogy csokorba
gyljtik azt, hogy ,, Mit csinadl a tandr? ”, nemigen adnak valaszt arra a kérdésre, hogy ,, Miért csindlja? ”,
és teljesen figyelmen kiviil hagyjak azt, hogy az adott tevékenységet ,, Hogyan csinadlja? .

Zrinszky (1994) atfogd munkaja elméleti szempontbol gondosan megalapozott. O azonban a szerepet
pszichologiai iranybdl értelmezi, igy elméleti alapvetései nem egyeztethetOk 0Ossze kutatasom
szemléletével (mint azt az alabbiakban roviden kifejtem). A Zrinszky altal felvazolt modellben a
szerepek kialakulasanak valamiféle (tarsadalmi) elvaras a kiinduldpontja, melyre az adott személy egy
dontéssel reagal, melyben kiilonvalik a szerepelvarast kdzvetité kontextus és az én. Ily modon egyrészt
zardljelbe teszi a tarsadalmi strukturakat és egy homogén elvarassa redukalja azokat. Masrészt egy olyan
autentikus ént feltételez, melynek van egy tarsadalomtol fiiggetlen tartomanya, amely képes autondm
modon donteni a szerep elfogadasaval kapcsolatosan. Bar ezek a leegyszerlsitések kétségteleniil
hasznosak, és a modell hatékony magyarazé erével bir, én egy olyan szerepfogalmat szeretnék
érvényesiteni kutatdsomban, melyben a tarsadalmi és személyes tényezok jobban Osszemosodnak,
melyben a struktarak el6ird kényszere (az elvarasok) és a személyes igények nem kiilonboztethet6k meg
egymastol egyértelmiien. Ugy gondolom, kiilondsen igy van ez a tanar-diak mikrotorténésekben,
melyben az aktorok kozt kialakulhat egy olyan szerepkapcsolat, mely kolcsonds, belsé igényként
értelmez6dik  szdmukra, ugyanakkor kiilsé nézépontbol leirhato a tarsadalmi  szerepek
érvényesiiléseként is.

Zrinszky a bevezetd fejezet utdn a tanar szerepét, szerepének alakulasat tarsadalmi-torténeti
kontextusban elemzi. Szamos fontos meglatasa azonban inkabb ahhoz az elméleti kerethez kapcsolodik,
melyet én identitas kapcsan tekintettem at. Végso soron tehat nala sem a konkrét mikrotorténésekre,
tanar-didk interakciokra vonatkozik a szerep, hanem a pedagdgus atfogobban, altalanosan tekintett
eszkozként.

Ugy vélem, mélyebb elemzésre adnak lehetéséget azok a kutatasok, melyek a tanari szerepeket
metaforakon keresztiil értelmezik (Ben-Peretz, Mendelson, és Kron, 2003; Vamos, 2003), vagy mas nyilt
adatgyUjtés eredményire alapozva irjak le és csoportositjak (pl. Hattingh és De Kock, 2008). Kiilonosen
gyliimolcs6z0 utnak gondolom a metaforikus megkozelitést, mivel ez igen szemléletesen mutat ra mind
az egyedi, mind a tarsadalmi eredetli vonasokra, minthogy a szerepeket mas viselkedésmintakhoz valo
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hasonlésagukban ragadja meg, explicitté teszi azokat a sémakat, melyek mentén az identitdsok és
szerepek megkonstrudlodnak. Metaforakat, vagy mas kulcsszavakon keresztiil torténd megkozelitést én
is hasznaltam az adatgytjtés, els6ésorban is az interjuk soran eszkozként, hiszen ezek a kulcsszavak a
kutatasban résztvevok szamara is értelemteliek, ugyanakkor ezek hasznalatdval mar a k6zos(!) elemzés
is megkezdddik a metaforizacion keresztiil.

A metaforaknak hatranya és elénye is egyben egyrészt, hogy az altaluk kirajzolt szereptipologia nyilt,
azaz mindig bovithetd ijabb és Ujabb kategoriaval, masrészt, hogy a szerepek kozotti osszefiiggésekre,
viszonyokra nem konkrétan mutat ra. Ezek elonye, hogy szabadabb teret hagynak az értelmezésnek, a
hatranya, hogy az értelmezés kevésbé konkrét, nem olyan kézzelfoghato, kisebb magyarazo erével bir.
A kutatdsom soran azonban arra torekedtem, hogy egy olyan szereptipologiat alkalmazzak, mely zart
rendszert alkot, valamelyest altalanosithatd, és egy olyan struktiraval rendelkezé modell, amely
bizonyos 0sszefiiggésekre is rairanyitja a figyelmet egy adott szerepkapcsolat vagy szituacio elemzése
soran. Mindemellett valamelyest nyitva is hagyja az értelmezési lehetdségeket, és beillesztheto az
identitas kapcsan felvazolt fogalmi-elméleti keretbe. Egy ilyen modell kialakitasara kisérletet is tettem,
¢s alkalmaztam is a kutatas soran, de ezt késobb, a 9.4. fejezetben mutatom majd be.

Osszefoglalva az eddigicket: ebben a kutatdsban a szerepekre elsésorban egy-egy adott
kommunikaciés aktusban jellemzo viselkedésmintaként tekintek. Az adott szituacidban a
szerepvalasztas az identitas és szelf fentebb vazolt értelmezésével dsszefiiggésben torténik meg. Tehat
a szerepeket elsOsorban szociologiai szempontbol kozelitem meg, vezetem le. Ugyanakkor: a
szerepekként megfogalmazott kategoriak, viselkedési mintazatok vissza is hatnak a tanari identitas(ok)
alakulasanak értelmezésére.

Mindemellett kutatdsomban a szerepfogalmon keresztiil nyer teret leginkabb a résztvevok
személyiségére, pszichologiai sziikségleteire, igényeire, és emberi mivoltukbol fakado antropoldgiai
jellegzetességeikre vonatkozo reflexi6. De mindezek ellenére a szerepek leirasaban, elemzésében
elsOsorban a tarsadalmi tényezdket, mintakat keresem. A szerepekre tarsadalmi szerepként tekintek.

A kutatasomban valé alkalmazasuk tekintetében a szerep és az identitas fogalmanak kiilonbsége a
kovetkezd. Egyrészt, az identitason keresztil altalanosabb, statikusabb képet festek a tanari énrdl, a
szerep segitségével pedig az egy-egy konkrét szituacioban megnyilvanuléd ént kdrvonalazom. Masrészt,
a szerepkategoriak révén fogalmi szempontbdl is konkrétabb leirasra torekszem, mellyel kiegészitem az
identitas fogalman keresztiil értelmezett elvontabb, altalanosabb képet.

5.5. A szem¢élyesség

Kutatasomat a pedagogiai helyzetekben rejlé személyesség, a személyes tanar-diak kapcsolat iranti
érdeklédés inditotta el. Nem csupan a sajat gyakorlatom értelmezése iranyitotta ra a figyelmemet a
személyességre, ugy éreztem, hogy ez a téma az ,,utcan hever” a szakmai korokben, és kiilonb6zo
pedagogiaval kapcsolatos kotetlenebb beszédhelyzetekben is tobbszor szembejott. Példaul doktori
hallgatoként tobbszor részt vettem tanarszakos hallgatdjeloltek alkalmassagi vizsgajan, amelyen nem
egyszer megfogalmaztak a jeloltek, hogy céljaik kozt szerepel egy személyesebb tanar-diak kapcsolat
kialakitasa leend6 tanitvanyaikkal. Gyakran tapasztaltam tehat Gigy, hogy a tanar-diak személyesség egy
kurrens téma.

Azonban, hogy pontosan mi értend6 személyesség alatt, az igen nehezen fogalmazhaté meg. Sokaig
¢lt bennem az igény, hogy a személyesség pontosan definialt jelentésti fogalomként jelenjen meg
kutatasomban. Szerettem volna bekapcsolni az ismertebb fogalmak haldzataba, és ezaltal viszonylagos
jelentéseit is kijelolni. Kés6bb mar azonban ugy lattam, hogy a személyesség egy olyan komplex
jelenségkdr, melyet nem feltétleniil sziikséges és nem is igazan lehetséges ilyen értelemben fogalomma
tenni. Jelentésének hatarai ebben a dolgozatban hasonléan elmosdddak, mint a pedagodgiai
kozbeszédben.

Ugyan az alabbiakban tisztdzom, mit értek pontosabban személyesség alatt, de értekezésemben e
szonak nincs egészen konkrét, tudomanyos fogalmi jelentése, hanem csak egy olyan kulcsszo, mely
fokuszalja azt, hogy elsdsorban mivel foglalkozik kutatdisom egy palyakezd6 tanar és didkjai viszonyat
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illetéen. Ebben a dolgozatban a személyesség egy olyan jelzd, mely vonatkozhat személyek kozti
hatasokra, ezek eredményére, viselkedésre, kapcsolatra, szereptipusra vagy esetek Osszességére is.

5.5.1. Személyesseg a neveléstudomanyi szakirodalomban

A személyesség pedagogiai jelentdségérol tobb tanulmany is értekezik. A legjellemzobb és (a
gyakorlat nézOpontjabol) a legalapvetdbb kérdés, hogy van-e egyaltalan helye a személyességnek a
tanari munkaban? Bernstein-Yamashiro és Noam (2013) szamos szempont bevonasaval, gyakorlati
példak bemutatasaval beszélnek a személyesség pedagogiai kérdésességérol. Munkajukban hosszasan
taglaljak a hatarok elmosodasanak jelenségét, és az ebbdl szarmazo problémakat. Gondolataik
tanulsaga, hogy sziikséges a hatarok megtalalasa és kijelolése, barmilyen problematikus is ez. frasukbol
bar implicit médon kovetkezik az, hogy gyakorlatilag lehetetlen altalanos érvényii szabalyok
megfogalmazasa, de hianyossagként rohato fel, hogy semmilyen konklizidt nem fogalmaznak meg
irasuk végén, igy (véleményem szerint) tanulmanyuk altal nem jutunk sokkal kézelebb a személyes
kapcsolat pedagogiai szerepéhez.

Egy masik kérdés lehet, hogy miért alakul ki személyes kapcsolat tanar és didk kozott? Farrell (2015)
munkdjaban emliti, hogy a személyesség igénye, a késztetés a személyes viszony kialakulasara a
tanarban ¢és a didkban egyarant megvan. Ugyanakkor nem tér ki arra, hogy mibdl ered a
személyességnek ez a belsd motivaltsaga. Tovabbi kérdéseket vet fel az, hogy a tanulmanyban tobb
helyen irja, hogy a tilzott személyesség a tanar szdmara (egy id6 utan) terhessé valik, a személyesség
igénye egyoldaliiva valik, ami a tanar kiégéséhez vezet. Azonban a személyesség tanari motivacidinak
¢és a személyesség nehézségeinek latszolagos ellentmondasat nem oldja fel. Nem keres valaszokat arra,
hogy milyen késztetések iranyitjak a tanar (rdadasul az irasa alapjan Onsorsrontd) valamint a didk
személyes viselkedését. A személyesség belsé motivaltsaga tehat az emlitett szakirodalmakbol
atsziirodik, de a motivumok mikddésével, dinamikajaval, értelmezésével kapcsolatban nem kapunk
tampontokat.

Bar az emlitett tanulméanyok erre nem térnek ki, a fentiekbdl az is kovetkezik, hogy ezek szerint a
személyes tanar-diak kapcsolatot nem valamilyen pedagdgiai cél, hanem valamilyen bels6 igény hivja
¢életre. Ezt azért emelem ki, mert szeretném elkeriilni, hogy egy pedagogiai cél elérését utolag a
személyes kapcsolat kialakulasanak okaként tiintessem fel.

Ezzel 6sszefiiggésben ugyanakkor kérdés, hogy lehet-e egyaltalan, és ha igen, mi lehet a pedagdgiai
célja a személyességnek? Az iskola magatol értet6do célja a didkok kognitiv fejlesztése, melynek elsd
ranézésre nem sok koze van a személyességhez. Ugyanakkor kozismerten fontos olyan nevelési célok
szem elOtt tartdsa is, melyek mar szorosabb kapcsolatban allnak a személyességgel (pl. képesség a
tartalmas és konstruktiv, érzelmi biztonsagot jelent6 kapcsolatok kialakitasara, kozosségi 1étre nevelés
stb.). Mindemellett a kognitiv fejlesztéshez is sziikséges egy olyan biztonsagos kozeg, melynek
kialakitasaban a személyesség kulcsfontossaga tényez6 is lehet.

Az imént leirtakkal 6sszecsengé modon vet fel problémakat Rumpf (Zrinszky altal is publikalt (2002,
99. 0.)) tablazata, melyben a formalis szervezet implicit jellemzdit szembeallitja a nevelés kivanatos
feltételeivel: (szabadon idézve, réviden) érzelmi kotddés és azonosulas, differencialt banasmod,
komplexitasra, kreativitasra, autonomidra nevelés. Ezeknek pedig fontos alapja lehet a tanar és diak
kozotti kozvetlen, adott esetben személyes viszony, szemben a formalis kapcsolattal.

Ezt a nézetet kdzvetiti Rogers és mtsai., (2007) tanulmanya, melyben a személyesség sziikségességét
azzal indokoljak, hogy altala hatékonyabban érthetjiik meg a diakok tanulasi folyamatait, valamint, hogy
nagyobb tanari tudatossag, jobb 1égkor ¢és jobb megértés és ezaltal hatékonyabb tanitas valosulhat meg
azzal, ha hangot adunk a diakjainknak. Shoffner (2009) is hasonld kontextusban emeli ki a
személyességet. Meglatasa szerint a tanulmanyi célok elérésében fontos a pozitiv kapcsolat, mely tanar
és diak személyes viszonyan alapul.

Ahogy mar fent emlitettem, az iskolakban sokszor elsérendli az ismeretkdzvetitéi szerep, mely
hattérbe szorithatja a személyességhez kapcsolhato funkcidkat. Emiatt érdemes a tanulas tamogatasa
kapcsan is beszélni a személyesség pedagogiajarol, melyre jo példa Shoffner (2009) munkaja, amelyben
a tanar kettés szerepérdl esik szo. Meglatasa szerint a tanarnak van egy pedagdgiai és egy személyes
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kapcsolata egymassal, valamint kapcsolatuk és interakcioik tekinthetok menedzsmentként vagy
személyes viszonyként.

Ez a dichotom szemlélet természetesen leegyszerlsiti a valosagban Osszefiiggd €s egymassal csak
latszolagos ellentétben all6 szereplehetdségeket, ugyanakkor ravilagit arra, hogy kiilonb6zo
célrendszerek elérése érdekében egymassal egyfajta ,,versenyben” 1évo magatartasformak vannak jelen
tanar és didk kapcsolataban, melyek Osszeegyeztetése az idézett munka szerint az affektiv viszony altal
¢s magas fokl reflexivitassal (tehat bizonyos értelmezés szerint éppen egy személyes kapcsolatban)
lehetséges.

A személyesség pedagogiai kérdéseit valamelyest mas iranybol kozeliti meg Rodgers €s Raider-Roth
(2006) a jelenlét fogalmanak bevezetésével. Tanulmanyukban a tanar kivanatos erényei kozé tartozik a
figyelem az egyes tanulok egyedi énjére, €s a kolcsonds bizalom, mely a személyes kapcsolaton
keresztiil tud megvaldsulni.

Fontos Osszevetni ¢és elvalasztani a személyességet az annal szélesebb korben, és kiillondsen a
kozelmult szakirodalmaban egyre tobbszor felbukkand partnerseg fogalmatol. (McGrath, 1998; Tsien
€s Ming-Sum, 2007; Fodor, 2000; Jozsa, 2003; Lorand, 2008). A partnerség esetében a 1ényeg tanar és
didk egyenrangtsaga, hatalmi egyensulya. Ez egyiitt jarhat valamiféle személyességgel, ugyanakkor ugy
is elképzelhet6, hogy kapcsolatuk alapvetden formalis, tavolsagtartd. Ugyanigy forditva is lehetséges, a
személyes kapcsolatban a felek nem feltétleniil egyenranguak. Doktori kutatdsom egyik fontos
felismerése, hogy a reflexidinkban észrevétleniil 6sszemosodhat e két fogalom, holott szétvalasztasuk
(mint majd latjuk) igen fontos jelenségekre mutat ra.

A személyes tanar-diak kapcsolat lehetdsége (és mas, hasonld pedagdgiai koncepciok) a tarsadalmi
nevelésrél szol6 szakirodalomban is fellelhetdk. Tobb iras vilagit ra arra, hogy a kdzvetlen tanar-diak
kapcsolat hozzajarulhat a pozitiv, biztonsagos, a kollaborativ munkat elésegité kornyezet (Hamre és
Pianta, 2006; Tsien és Ming-Sum, 2007) és a demokratikus 1égkor kialakitasahoz (Lordnd, 2008; Szito
és Katona, 2004; Karakos és mtsai., 2016). Ez jelentOs pozitiv hatast gyakorolhat a didkok tarsadalmi
tudatossagara, feleldsségvallalasara (Bayram Ozdemir, Stattin, és Ozdemir, 2016; Ibarrola-Garcia és
Iriarte, 2014). E példak alapjan tehat lathatd, hogy relevans kutatasi irdny a tanar-diak kapcsolat és a
tanarszerepek tarsadalmi nevelésben bet6ltott hatasa, mellyel magam is foglalkoztam a kutatas soran.
Azonban valasztott modszereim ennek a résztémanak a koriiljarasat kevésbé tették lehetévé, valamint
az ezzel kapcsolatos gondolatok kissé tilmutatnak a dolgozat tartalmi keretein, igy ezekre csak egy-egy
gondolat erejéig fogok kitérni az empirikus részben

5.5.2. A személyesség jelentése

A fenti attekintésbOl lathatd, hogy a szakmai munkak kiilonb6z6 jelenségeket targyalnak
személyesség (personal connection, personal relationship) cimén. Van olyan szerz0, aki csak tanorai
nyitottsagot, van, aki kozds szabadid6t és van, aki csak valamiféle (pontosan nem definialt) kozos
,.hullamhosszt” ért alatta. Egy ilyen Osszetett fogalom esetében nem is lehet realis elvaras az, hogy egy
altalanosan érvényes definicidt megfogalmazzunk, de azt szeretném tisztazni, hogy én milyen
értelemben hasznalom.

A sz06 jelentésének megragadasa tobbféleképpen is torténhet. Mint azt a tanari szereptipusok
meghatarozasanal is lathattuk, az egyik kézenfekvo lehetdség, hogy a definialas soran a mit csindl a
tanar? kérdést vizsgaljuk meg (pl. részt vesz a diakok szabadidds tevékenységében), illetve egy masik
lehet6ség, ha a hogyan csindlja? milyen médon? kérdésekre valaszolunk (pl. kozvetlen hangon beszél
diakjaival az oOratartas kozben). Ezzel egyfajta objektivitasra torekediink, hiszen az igy kialakult
kategoriak kézzelfoghatova teszik a személyesség jelenlétét vagy hianyat. Ugyanakkor kérdés, hogy
valoban megragadhatd-¢ ezzel a személyesség lényege? Hiszen-e kérdésekre valaszolva nem a
személyességet magat fogalmazzuk meg, hanem csak kovetkezményeit soroljuk fel.

A masik lehetéség, hogy a személyesség ontologiai 1ényegét vagy fenoménjat préobaljuk
meghatarozni. Ebben egy lehetséges Ut lenne a személyesség és annak szotove: a személy fogalmi
torténetének bemutatasa. Ez messze tilmutatna a munka keretein, de néhany megjegyzésre vallalkozom
e téren is. A személy az europai nyelvek tobbségében (lat.: persona, gor.: prosopon) etimoldgiaja szerint
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»felé hangzast” jelent. Eredetileg az 0kori szinhazakban a szinhazi maszkot jelentette. Ezzel 6sszecseng
az a jelentés, amilyen értelemben a személyfogalmat (els6ként adaptalva) a trinitarius teologia
hasznalatba vette. A személyfogalom ugyanis a szentharomsag személyeire vonatkoztatva els6sorban
azt fejezi ki, hogy Istennek Iényegi eleme a kapcsolatisag, a kapcsolat. A személyfogalom mai jelentése
csak joval késobb, a felvilagosodas soran alakult ki. Locke és Descartes nyoman a személy az, ami
szubsztancialis (0nmagaval azonos) gondolkodé 1étezd, valamivel késobb (Kant €s Hume utan
szabadon) a személy az a konstrukcio, melyre maga a személyes névmas vonatkozik (Boda, 2008).
Tehat a személyfogalom jelentése elmozdult abba az iranyba, hogy az én leirasaban, a kartezianus
megkozelités alapjainak kirajzoldsdban nyujtson fogddzot. Bar a személyes jelzd talan ebbdl a
megvaltozott értelmii és jelenleg is érvényes személy szobol szarmazik, figyelemre mélto, hogy a
személyes sz6 jelentése sok esetben — €s nem utolsésorban az én értelmezésemben is — a személy sz6
régi, teologiai jelentéshez all kozelebb. Ennek megfeleléen kutatdsomban is a személyesség olyan
dolgot, eseményt, relaciot jeldl, mely Iényegileg kapcsolati. Olyan kapcsolodas, melynek [ényege maga
a kapcsolat. S bar a elébbiekben a személy szo latin eredetli megfeleldjére vonatkozé megallapitasokat
tettem, a magyar nyelvil kifejezésbe is kdnnyen belelathatok a fenti jelentéstartalmak: minthogy a szem
sz6t0 jelenthet magot, azaz valamilyen bels6 [ényeget, illetve 1atdszervet is, mellyel a masikra tekintiink,
igy a kapcsolat és a kapcsolodas is a személyesség jelentésmezejét képezi.

Kutatdsomban a személyesség alatt azt értem, amikor a kapcsolat, és az interakciok fontos jellemzdje
az egymasra valo (érzelmi) nyitottsag, a masik személyéhez valo vonzodas, kotodés, és masik féllel valo
azonosulas igénye. A felek interakcioi elsésorban nem egy funkcionalis tevékenység, vagy annak
eredménye altal motivaltak, hanem a masikhoz valo kapcsolodas, a k6zos tevékenység €s helyzet; az
egylitt toltott (gyakran céltalan és spontan) id6 igénye mozgatja a feleket. (Ez az igény éppugy lehet
lelkesitd, oromteli élmény, és a kozos tevékenység szempontjabol konstruktiv, mint amennyire sziilhet
fesziiltségeket, szorongast, és lehet destruktiv, akar abuziv is).

Tehat, a személyesség egy olyan interszubjektiv konstrukcio, melyben azt a tapasztalatot
Osszegezziik, hogy a tarsas helyzetekben a kapcsolodas igényét, vagy a kotddés megerdsddését, vagy a
kozosségélmény beteljesiilését éljiikk meg (illetve ezek koziil tobbet is egyszerre). Ebbdl az is kovetkezik,
hogy a személyességet nem a pedagogiai folyamat részeként hatarozom meg, hanem egy olyan altalanos
jelenséget, jellegzetességet értek alatta, mely a pedagogiai folyamatoknak is része lehet. Természetesen,
a kutatasom csak a pedagogiai vonatkozasaival foglalkozik a személyességnek.

A személyesség értelmezésével kapcsolatban még azt tartom fontosnak leszégezni, hogy
értelmezésemben a személyesség nem a személytelenség ellentéte. Azaz probalom elkeriilni a binaris
ellentétek érvényesitését (1d. Derrida). Vitathatatlan, hogy a kutatds otletének kirajzolddasakor a
»személyesség pedagodgiaja” a személytelenség oppozicidjaként fogalmazodott meg bennem, amely
szoros kapcsolatban van a ,,hagyomdnyos” pedagogia — wj (reform, alternativ stb.) pedagogia
ugyancsak vitathatd ellentétparjaval. Raadasul ily modon olyan ellentétparok is felmeriilhetnek, mint
személyes vagy személytelen tanar, illetve személyes vagy személytelen (pedagogiai) tevékenység,
esemény. Az ellentétparok mentén értelmezett személyességgel az egyik gond, hogy egy magatol
értetddo felsObbrendiiséget vindikal(hat) maganak, még miel6tt megvizsgaltuk volna, hogy kutatasunk
szerint milyen hatasai, esetleges elonyei és hatranyai vannak. A masik probléma, hogy valojaban nem
vilagos, hogy a fenti ellentétparok mi alapjan valnak szét: hol van a hatar személyes és személytelen
kozott? Esetleg a személyesség nem egy binaris jellemz6, hanem egy skalan értékelhetd? (Ekkor is
kérdés marad, hogy hol van a ,0-pont”, vagy a kozépsé érték.) Tovabbi kérdés, hogy a
személytelenségnek van-e Onmagaban jelentése, vagy a személyesség létezésének hidnyat jelenti
csupan?

A fenti meghatarozasom alapjan azonban a személyesség nem a személyes—személytelen oppozicid
egyik polusa, hanem ugy tekintek ra, mint egy olyan jelzdre, jellegzetességre, mely barmely pedagogiai
folyamatban ott lehet, barmely pedagogiai kapcsolatot jellemezhet. (A kérdés csak az, hogy hogyan,
milyen modon jelenik meg, pontosabban: miért és hogyan tulajdonitunk személyességet egyes
pedagogiai folyamatoknak.) Ezzel kivanom lebontani a személyes tandr — személytelen tanar és a
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személyes tevékenység — személytelen tevékenység ellentétparjait. (Igaz, ezt az empiria elemzése soran
nehéz lesz kovetkezetesen érvényesiteni, hiszen a kutatasi szovegekben, kiilonosen a didkokkal végzett
interjukban, kikeriilhetetlentil ott van ez az ellentételezés.)

A személyesség jelentésének tisztazasahoz még hozzatartozik, hogy kiilonbséget tegyek a Carl
Rogers munkassaga nyoman (1959; 1961/2003) kibontakoz6 személykdzpontu pedagogia és az altalam
vizsgalt személyesség kozt. A Rogers-pedagogia szerint a tanar legyen Oszinte, nyitott, elfogado és
egylttérzo (Sallai, 1997). Egyszoval: tekintsen emberi személyként a didkjara, az oktatdo-neveld munka
alapja humanisztikus viszonyuk legyen. Az altalam targyalt személyességben szintén jelen van mindez.
Am az eredete, és igy lényege is mas. A rogersi elvek kovetése elsdsorban szakmai meggy6z3dés
eredménye, mely részben eldirja, részben (tudatosan, akaratlagosan) ,beengedi” a személyes
kapcsolodast a tanar-diak viszonyba. Amit én vizsgalok, az ennek kicsit a masik oldala: az, amikor a
személyes viszonyulds, az érzelmek, a kozvetlenség személyes formai ,,beszivarognak” a tanar-didk
viszonyba. Az, hogy ezt a tanar mennyire ,.hagyja”, mennyire enged teret neki, mennyire aknazza ki
pedagogiai célok érdekében, az mar lehet tudatos szakmai dontések eredménye. De a személyesség
eredete és kovetkezményei, a személyességet magukban hordoz6 tanar-diak interakciok sokkal
spontanabbak, mint a személykdzpontisagbol fakado tanari cselekvések.

A két fogalom kiilonbségének hangsulyozasa azért is fontos, mert e szétvalasztasnak etikai vonzata
is van. A személyesség, mint egy sokszor rejtett, reflektalatlan vonulata a pedagogiai helyzeteknek és
folyamatoknak etikai kockazatot hordozhat magaban (mint arr6l a késébbiekben hosszasan értekezem
majd). A személyesség tanari szerepeivel vald azonosulast nem lehet a Rogers-pedagogia mellett valo
elkotelezddéssel indokolni, igy ugyanis a személykozpontisag elvét félreértelmezve probalnank
legitimalni etikailag esetlegesen megkérddjelezhetd tanari szerepvalasztasokat.

Személyesség és személykozpontisag szétvalasztasa ugyanakkor azért is fontos, mert a
személyesség a spontaneitasabol addéddéan (még) emberibb, (még) ,mélyebb”, mint a
személykozpontisag humanisztikus viszonyuldsi modja. Ennek a tanari 1éttel vald azonosulasban és
pedagbgiai szempontbol is lehetnek pozitiv kdvetkezményei (is). A személyességet tehat azért
sziikséges a személykozpontisagtol megkiilonbdztetni, mert dsszemosasukkal szem eldl téveszthetjiik
a személyesség rejtett pedagogiai hatésait: nevelési potencialjat éppligy, mint etikai kockazatossagat.

Par szoban még azt vazolom fel, mi a személyesség kiemelt relevanciaja ebben a kutatasban. A
palyakezdd tanar identitasat jelentésen formalja a diakokkal vald kapesolata, melyet kiilondsen ezekben
a kezdeti években szamos kérdés 6vez. Mint az a fentebb idézett munkakbdl is kideriil: jellemz6 a fiatal
pedagbdgusok esetében, hogy veliik a diakok személyesebb hangot {itnek meg. Sokszor fordul eld, hogy
a fiatal pedagogusok jobban bevonddnak a didkok vilagaba, személyes problémaiba, mint az idésebb
kollégaik (bar igaz, hogy a késObbiekben is eléfordulhat, hogy a tanart egy-egy diak a bizalmaba
fogadja.) Ezek a személyes kapcsolatok mar csak erds érzelmi toltetiik miatt is jelentésen befolyasoljak
a tanar identitdsat, egyben bovitik azt a szereprepertoart, melyet a tanar alkalmaz a tanar-diak
interakciokban. Ily mddon a személyesség markansan alakithatja a palyakezdd tanar pedagdgiai
tevékenységét, mint arra a fentieckben Gsszefoglalt irasok is szamos példat hoznak.

5.5.3. Személyesség, affektivitas, érzelmek

Az személyesség fentickben koriiljart jelentésének, és mas fogalmakkal vald Gsszefiiggéseinek
tovabbi arnyalataira vilagit ra Deleuze és Guittari (2008) affektivitasfogalma, melyet a
neveléstudomanyi szakirodalom is felfedezett maganak az utobbi két évtizedben (Zembylas, 2007a;
2007b; Youdell, 2010; Youdell és Armstrong, 2011; Kenway és Youdell, 2011). Ebben az elméleti
keretben, az affektusok olyan ,,festek” kozti aramlasok és mozgasok, vagyak, melyek a normativ
gyakorlatok kozti térben, azok mogott, azokat elkeriilve hatnak. Az affektiv vagy a valamivé,
masmilyenné valas (becoming, becoming-otherwise) lehet6ségének latképe. Az affektivitas a kreativan
formalodo 1étezés — tehat identitdsunk — forrasa, minthogy az identitast nem statikus fogalomként
értelmezziik, hanem valtozasként, felfedezésként (vo. Zembylas, 2007a). Amennyiben a pedagogiara
ugy tekintlink, hogy nem pusztan ismeretek (,,dolgok”, ,,eszk6zok™) elsajatitasarol szol, akkor éppen
ebben az affektivitasban nyeri el értelmét, a nevelés csak az affektusok, vagyak kovetkezményeként
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lehet produktiv: 0jito, alkotd és kreativ (Zembylas, 2007a). Az affektiv pedagodgia szerint nincsenek
egyértelmiien jo modszerek és sziikséges tudas, hanem a vagyak szerint torténd, oromteli és szabad
atformalodas a célja.

Az affektivitasra valé ramutatas révén kiemelddik az embodied kapcsolat az aktorok (a tanar €s a
diak) kozott (Zembylas, 2007b). Az affektus tehat az értekezésem kozéppontjaban alloé személyesség
vagya, egy ,,becoming-személyesség”. Az affektiv viszony igy kikezdi a konvencionalis tanar-diak
viszonyt, egyfajta kihivas, kockéazat; ugyanakkor 6romteli atformalodas, 0j tanitasi és nevelési stratégiak
kibontakozasa is (Zembylas, 2007a). Ugy vélem, hogy a fenti elméleti meglatasok fontos lényegére
mutatnak ra palyakezdd tapasztalataimnak, melyben valoban egy didkokkal kozos formalodast,
alakulast tapasztaltam, s ennek hatterében az affektiv kapcsolddas jelenségei alltak.

Az affektivitas fenti értelmezése az érzelmek pedagogiai szerepét ujszertien jeldli ki. Deleuze és
Guttari nyoman az érzés az affektus kozvetlen eredménye, a 1étrejovo kapcesolodas megformalodasanak
terméke, tehat az affektus jelentése (Kenway €s Youdell, 2011; Zembylas, 2007b). A kdzgondolkodas és
a ,hagyomanyos” pedagdgiai megkozelités szerint az érzelmek megzavarjak a raciondlis, logikus
gondolkodast, az itéloképességet, ily modon a nevelésben is kockazatosak, ezért keriilendok (Kenway
és Youdell, 2011; Zembylas, 2007a). Az affektivitas fenti értelmezésében azonban az érzelmek a
normalitastol valo kreativ elmozdulas velejaroi (Kenway és Youdell, 2011), fontos szerepet jatszanak a
pedagogiai lehetéségek kibontakozasaban, az atalakulasban (Youdell €s Armstrong, 2011).

A fenti elméleti keret tovabbi fogalmai a barazdalt (striated) és a sima (smooth) terek (Youdell és
Armstrong, 2011). Az oktatds-nevelés terepe alapvetoen egy olyan bardzdalt tér, melyben adott (tanari
és diak) szerepek érvényesiilnek. Azonban az iskola barazdalt tere érintkezésben all olyan sima terekkel,
melyekben ezek a vonalak elmosddnak, igy az affektiv hatasok jobban érvénysiilnek, és a szereploknek
lehetésége adodik kiszabadulni a hatalmi és diszkurziv er6k kereteibdl, és atmeneti, becoming
identitasok johetnek 1étre. Ezt a folyamatot az anti-szubjektivacio fogalmaval jelolhetjiik (Youdell, 2010;
Youdell és Armstrong, 2011). Erre a jelenségkorre, a bardzdalt és a sima terek kdzti mozgasra szamos
példat lathatunk majd az értekezés empirikus részében. Palyakezd6 tanari Iétem kontextusanak ugyanis
kiilonboz6 szintjein érvényesiil egyszerre ez a bardzdaltsdg, ugyanakkor a sima terekbe valo atlépés
lehetdsége is. El6szor is a kozép-kelet-eurdpai kontextusban a tanari szerep bar valamelyest rogzitett
tarsadalmilag, a professzinalizacid mértéke ¢s az abbol fakado rogzitettség elmarad a nyugati, kiilonosen
az angolszasz oktatastol (Id. bovebben a kovetkezd fejezetet). Masrészt, az az iskola, melyben én
tanitottam, sok szempontbol ,,hagyomanyos”, ,,atlagos”, ugyanakkor a valtozasokra egyszersmind
nyitott intézmény is (1d. 8.1.1. fejezet). Harmadrészt, palyakezdd, fiatal tanarként szdmos olyan sima
térbe 1éphettem be (pl. az iskolan kiviili terek, a diakok szabadiddés helyszinei) melyek a fenti moédon
anti-szubjektivaciora adtak lehetOséget, igy formalddott a diakokkal vald kapcsolatom, szerepiink.

Az affektivitds azonban nem csak a kutatott jelenségekben, hanem magaban a kutatasban is
érvényesiilhet, egyfajta modszerként lehet jelentésége (Hickey-Moody, 2003). A kutatasban valo
affektiv részvétel soran egyrészt megvilagitasba keriil, hogy a kutatds targyai nem statikus, adott
jelentéshi targyak, hanem alakulasban 1évo, ,.becoming-dolgok”. Masrészt az affektiv kutatas teret ad
annak is, hogy a kutatasi folyamat és a kutatasi eredmények sem rogzitett és lezart eredmények, hanem
az kutatas targyaval valo affektiv 6sszefonodottsag soran folyamatosan alakulnak, mint ahogy ezt a
kutatast is 0sszefon6do torténetek valtozo, narrativ jelentéseként mutattam be a dolgozat elején. Az
affektivitas kutatasban vald érvényesiilésére és az affektiv jelenségek feltarasara pedig az etnografia
kiilonosen alkalmas, minthogy alapvet6 jellegzetessége a bevonodas, a kapcsolodas (vo. Youdell, 2010;
Youdell és Armstrong, 2011).

Minthogy a személyesség fent tisztazott jelentése igen kozel all az affektivitas itt bemutatott
jelentéséhez, par széban tisztazom, miben latom ezek kiilonbségét. A személyesség az ¢én
értelmezésemben nem csupan egy vagy vagy egy igény, hanem azok eredménye, és az ezek nyoman
kialakulo helyzet, és relacio is. Tovabba, mint arra fentebb ravilagitottam, a személyességet nem olyan
jol koriilhatarolt jelentésben hasznalom, mint amilyen az affektivitas, hanem inkabb egyfajta hivoszo,
mellyel hatasokra, kdvetkezményekre, jelenségekre, allapotokra és gyakorlatokra is utalok.
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Mindezek utan viszont joggal meriil fel a kérdés: ha adott a Deleuze- és Guttari-féle affektivitas
elméleti kerete, mely szamos altalam kutatott 6sszefliggésre, jelenségre talaldoan mutat ra, és koherens
modon értelmezi azokat, miért kisérletezem értekezésemben a személyesség sokkal homalyosabb
jelentésti koncepcidjanak kidolgozasaval? A valasz prozai, ugyanakkor e kutatas jellegzetességére
talaloan mutat ra. Ez pedig az, hogy az affektivitas szakirodalmaval csak a kutatas, az értelmezés és az
értekezés irdsanak legvégén ismerkedtem meg. fgy bar jol tudtam illeszteni a korabbi eredményekhez
¢s értelmezésekhez, és az empirikus fejezetekben is elokeriil majd az affektivitas fogalma, arra méar nem
volt mod, hogy e kutatas elméleti alapjaként szolgaljanak az imént ismertetett fogalmak.

A fentiek kiemelik azt, hogy e kutatas nem lezart €s nem is lezarhato, hanem egy egyedi megismerési
folyamat terméke, torténete. Ebben az értekezésben azt lehet nyomon kovetni, hogyan értelmezhetok
palyakezdd tanari tapasztalataim a személyesség fogalman keresztiil, melyhez képest lehet, hogy
szakszeriibbnek vagy célravezetobbnek tiinne, ha az affektivitas fogalma koré dolgozatam volna ki
értelmezésim. Csakhogy az én tanari-kutatoi torténetem nem ez, marpedig ez az iras utobbit kivanja
bemutatni. A fenti fogalmakkal ¢élve disszertaciom egy becoming-disszertacid, melynek szdvegteste
folyamatosan alakul olyan értelmezések soran, melyek mas szdvegekre, a pedagdgiai helyzetekre és
azok szerepldire iranyuld affektusok révén sziiletnek. Tehat ha ujrairnam, lehet, hogy fogalmi
szempontbol feszesebb lenne, de mar nem hordoznd Ugy magaban a kutato(tanarra) valasom
torténetének performativ tartalmait.

Mindazonaltal nem gondolom, hogy az affektivitdas fogalomkore altal felkinalt értelmezési
lehet6ségeket elmulaszottam volna, csupan mas, hasonld értelmt fogalmakkal kozelitettem a vizsgalt
jelenségekhez. Az affektiv vagyak, az affektivitds helyett az érzelmek, a szexualitds és az eros fogalmait
haszndlom (/0.4 fejezet; 10.6. fejezet), a becoming és a sima terek jelenségeihez a liminalitdas és a
liminalis terek fogalmaival kozelitek (5.6. fejezet, 9.7. fejezet), az anti-szubjektivaciot pedig a szelf
foucault-i technikaiként és a személyesség lazadasaként mutatom be (12. fejezet). Nem allitom, hogy e
fogalmak jelentése azonos lenne, viszont hasonld értelmezésekre adnak lehetOséget. A Kkutatott
pedagobgiai jelenségek Deleuze- és Guttari-féle kidolgozottabb értelmezésére pedig mar csak egy jabb
kutatas keretében fogok sort keriteni.

5.5.4. Tanari szereplehetdségek, személyesség €s professzid

Ugyan, mint azt fentebb jeleztem, a szerep fogalmat ebben a kutatasban sokkal inkabb a
mikrotorténések jellemzésére hasznalom, nem lehet eltekinteni a tanari szerepek és szereplehetoségek
szakmai—tarsadalmi kontextusatol. A tandri professzié alakuldsa, azaz a tanari munka szakmai
tartalmainak fejlodése, és ezzel parhuzamosan a tanari statusz pozicidja, helyzete alapvetd hatast
gyakorol a tanari szerepre, ezért a tanari szereplehetdségek és a személyesség tarsadalmi és torténeti
beagyazottsaganak tovabbi megvilagitasahoz a tanari professzid jellemzéit vizsgalom vazlatosan az
alabbiakban.

Hargreaves (2000) elsOsorban az angolszasz orszagokra jellemzé tanari professziotorténet
attekintésében négy korszakot kiilonit el. Az elsé a professzid elétti korszak, mikor a tanitas még
technikailag viszonylag egyszeri, inkabb egyéni készségeket és pedagdgiai tartalmi szakmai tudast nem
igényl6 tevékenység volt. A masodik korszak (melynek kezdetét a 60-as évek kornyékére teszi) azzal
Osszefiiggésben alakult ki, hogy a tanari munka egyre magasabb szintii szakmai képzést kovetelt meg, s
ezzel parhuzamosan a tanarok 6nallo dontési jogkore, fejlesztési koncepcidi nagy teret kaptak. Ezért
nevezi ezt az autonémia koranak. A tanarok azonban maganyos munkavégzésiik miatt egyre nagyobb
nehézségekkel néztek szembe, mely életre hivta a tanari professzid kollegialis megkdzelitését, mely
napjainkban is kibontakozoban van. Ugyanakkor mas tendenciak is feler6sodtek, ezt Hargreaves
posztprofesszionalizmusnak nevezi, melynek révén egyrészt egy szocialis nyitas is torténik a tagabb
egylttmikodésre (szlilok, helyi kozosségek) ugyanakkor a tanari szakma deprofesszionalizalddasanak
is tanti lehetiink.

Az angolszasz orszagokban a tandri professzionak szerves része egyfajta tanari szakmai etika is
(Campbell, 2014). A tanari hivatas erésebb szakmaisaganak képe kizarja a személyesség, kiilondsen
annak spontan (nem professzionalis) térnyerését a pedagogiai folyamatokban. A fentebb definialt
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fogalmakkal élve: pl. a rogersi személykdzpontiisagnak van (vagy lehet) helye a tanari professzioban, a
személyességnek nem. Ennek szerepe az, hogy személyes kapcsolatbol, az intimitasbol adodo esetleges
etikai dilemmak felbukkanasara (kiilondsen a szexualis visszaélésre) ne adodjon lehetoség sem (Epstein,
OFlynn ¢és Telford, 2003). Ugyan ez a szétvalaszthatosag valamelyest megkérddjelezddik a kozelmult
szakirodalmaban (ez a személyesség kapcsan fentebb mar idézett munkakbol is kideriil) azonban az
angolszasz tanari szakmaisdg hangsulyossaga mindenképpen kijeloli a moralis kereteket.

Viszont — mint arra Hargreaves is utal — a kozép-eurdpai orszagokban a tanari professzid
alakulasanak fenti korszakai €s azok alapvetései csak részben érvényesiiltek, mely akar szinte ellentétes
eredményekhez is vezetett. Ennek egyik f6 oka, hogy a tanari professzio kialakulasa K6zép-Eurdépaban
nem alulro6l, autonom médon szervez6dott, hanem az allam oldalarol (Németh, 2009). Részben a feliilrol
torténd szabalyozas eredménye, hogy a tanarok kozti egylittmiikddés a hazai tanari professzionak nem
képezi szerves részét. Mert bar a kollégak kozti egyiittmiikodés igénye szakmai oldalrél hazankban is
er6s (Szivak és mtsai., 2020) de ennek megvalosulasahoz kiilondsen fontos lenne az alulr6l torténd,
onkéntes szervezddés kibontakozasanak lehetdsége (Hargreaves, 2000) mely itthon nem adott.

A nyugati iranybdl atsziir6do elvek a kelet-kozép-eurdpai kontextusban egymasnak ellentmondo
elvarasokat eredményeznek (vo. Kopp, 2020). A tanari autonoémia, mely a professzionalizacio
kulcsakeént tlinik fel sok esetben (Szivdk és mtsai., 2020) szemben all a hazankban jellemz6 erds allami
szabalyozottsaggal. Véleményem szerint a kozkeletli ,,maganyos harcos” tanarképe nagy mértékben
ennek az elvarasnak, az ,,6nallotlan 6nallosag” igényének kdvetkezménye.

A hazai tanari professziokép sajat szerepfelfogasomra kettdsen hat. Egyrészt szembehelyezkedem a
magyar iskolarendszer és professzio altal felkinalt szereplehetéségekkel, masrészt viszont magam is
csak ezekben a keretekben tudok gondolkodni és miikddni tanarként. A személyesség koncepcidjaval
az ellen 1épek fel, hogy a professzionalizmus tudomanyossagi és technikai kritériumai, elvarasrendszere
erodaljak a tanitas iranti bevonodott, érzelmi elkotelezettséget, a tanulokkal valo torodést (Hargreaves,
2000; Sachs, 2007) kiillondsen egy autondm, a kollegialitastol mentes professziod érvényesiilése esetén.

Ugyanakkor a személyesség ilyen hangstlyos megjelenése gyakorlatomban, az egyszer-egyszer
bekovetkez6 hatarhelyzetek, hataratlépések szinte elképzelhetetlenck lennének egy angolszasz
pedagogia kdzegében, ahol a szakmaisag személyességet kizard képe joval erésebb. Ezzel szemben a
hazai tarsadalmi kontextusban a tanari szerep professzionalizaltsaga sokkal homalyosabb, mely teret
adott annak, hogy tanari szerepemben a tanari személyiség ¢és személyesség hangsulyosan
érvényesiiljon.

Ugyancsak a kelet-kdzép-europai tanarkép altal vald meghatarozottsigom mutatja, hogy
pedagdgiamban kovetem a hazai pedagogusprofesszié (angolszasz iranybol nézve elmaradott) autoném
ethoszat (Szivdk és mtsai., 2020), mely szerint én sem a kollégakkal valo egyiittmiikodésben, hanem az
individualizacid révén, egyéni fejlodési utakon, egyéni ideologiak mentén képzelem el fejlodésem (vo.
Hargreaves, 2000). Az autoetnografia, mint modszertani keret, els6 kozelitésben éppen egy ilyen
magaba zarodo kutatasra és fejlodési probalkozasra ad lehetdséget. De reményeim szerint valamelyest
sikeriilt kimozditanom kutatasom ebbdl a narcisztikus nézopontbdl, és valamelyest involvalni egy
kollaborativ tanari szakmaisag mintait — ha egyelére nem is annyira a tanarkollégakkal vald
egylttmiikodés, de legalabb a didkokkal és mas kutatokkal (kiilonosen témavezetdmmel) valo
egyeztetések, kozos értelmezések révén.

5.6. Liminalitas

Valamelyest eltavolodva az identitas és a szelf koncepcioitol, még két olyan elméleti keretet
ismertetek roviden, melyek fogalmi eszkoztara részévé valt a kutatott jelenségek értelmezésének: a
liminalitast és a bourdieu-i toke-elméletet.

A liminalitas fogalmat Turner (1969/2002) hasznalja a tarsadalmi valtozasok, atalakulasok
értelmezésében. Ezek az atalakuldsok — kiillondsen az egyszerlibb tarsadalmakban — altaldban
ritualizaltak, legyen sz6 a tdrsadalmi csoportok atalakuldsarol, vagy az egyének tarsadalmi helyzetének
valtozasarol. Ahol a strukturak, rogzitett rendszerek fellazulnak, vagy akar megsziinnek, ott kezddédik a
liminalitas, azaz egyfajta atmeneti allapot.
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Mint majd e dolgozatban tobb helyen eldkeriil, helyzetem, (és gyakran barmely palyakezdd, fiatal
tanar helyzete) szamos szempontbdl parhuzamba hozhaté a turneri liminalitassal, azaz gyakran
fordulnak el liminoid helyzetek. A tanarszerepek fellazul6 tarsadalmi normainak eléterében egy olyan
tanar helyzete, aki életkoraban, tapasztalataiban, viselkedésmodjaban a kollégai és a diakok kozott
helyezkedik el, szdmos példat kinal ilyen hatarhelyzetekre.

Ez pedig oly moédon kapcsolodik a fentebb mar bemutatott témakhoz, és a kutatds fokuszahoz, hogy
mint azt Turner is bemutatja, a liminalis allapotot mindig valamiféle communitas (kozosségiség,
egyenldoség) jellemzi. A communitas keretében a tarsadalmi hierarchia felfliiggesztodik. Ily modon
fontos hatast gyakorol a megvaldosuld tanarszerepekre, a tanari identitasra, elmozdithatja a tanar-didk
kapcsolatot egy partneribb viszony felé, felerdsitheti a kapcsolat emocionalitasat, teret adhat a
személyesebb kapcsolatnak.

Ugyanakkor, Turner arra is ramutat, hogy a ritualizacio szerepe az, hogy a sziikséges, ugyanakkor a
tarsadalmi rendet kockaztaté communitast mederbe terelje. Kiilondsen érdekes tehat azt megvizsgalni,
hogy a személyes tanar-didk kapcsolat, a partneribb viszonyulds mennyiben és hogyan ritualizalodik
tanari gyakorlatomban, teret adva a szokasoktdl eltérd viszonyulasnak és a valtozasnak, egyben keretek
kozt tartva, és rendszerré is téve ezeket a liminoid helyzeteket.

5.7. A bourdieu-1 tOke-elmélet

Bourdieu (1978) elméleti kerete a fentiekben mar egyszer eldkeriilt az identitasfogalom értelmezési
lehet6ségei kapcsan. A korabban emlitett habitus fogalmahoz hasonldéan termékenynek bizonyult a
kutatasban Bourdieu tokefogalma, valamint annak kiterjesztése. Ugyan Bourdieu elmélete — mint azt
mar szintén emlitettem — némileg idejétmultnak tekinthetd, azt gondolom, hogy fogalmainak tagitasaval
igen hasznos keretet nyerhetiink egy jelenkori kutatasban is. A szakirodalomban is talalhatunk olyan
munkakat, melyek  Bourdieu  elméletének  autoetnografiai, illetve  neveléstudomanyi
alkalmazhatosagarol szolnak (Reed-Danahay, 2017; Grenfell és James, 2003).

Bourdieu — 4ltalanositva a marxi toke fogalmat — arra vilagit ra, hogy a tarsadalmi egyenldtlenségek
nem csak a konkrét, pénzz¢ tehetd javak igazsagtalan elosztasa miatt rogzitettek. A hatalmi poziciok
nem csak az anyagi javak felhalmozasan alapulnak, hanem szamos kevésbé kézzelfoghato tokefajta is
l1étezik, nevezetesen: kulturalis téke (miveltség, mialkotasok), tarsadalmi téke (kapcsolatok),
szimbolikus t6ke (pl. rang, életkor(sic!), tapasztalat(sic!)) (Bourdieu, 1978, 379-399. 0.).

Bar e fogalmak is meghatarozd jelenségekre iranyithatjak ra a figyelmiinket a tanar-diak interakciok
tekintetében, de a fokusz Bourdieu-nél (is) inkabb a makroszintii tarsadalmi jelenségekre, gazdasagi
folyamatokra iranyul. fgy kevésbé érhetd tetten az effajta egyenl6tlen tékeelosztas a mikroszintii tanar-
diak interakciokban. Azt gondolom azonban, hogy nem tavolodunk el nagyon a bourdieu-i elmélettdl,
ha a szimbolikus toke fogalmat még egy kicsit tovabb altalanositjuk, elvontabba tessziik. Példaul,
meghatarozé lehet a tanar és a diak kozti hatalmi relacié kialakuldsaban a megnyeré kommunikacios
stilus, a szexualis vonzerd stb.

Hasonld helyzetek hatalmi kérdéseinek bourdieu-i elemzésére vannak példak a kurrens
szakirodalomban is (Redelius, Fagrell és Larsson, 2009; Burri, 2008). Ily modon (e kitagitott bourdieu-
1 tOke-elmélettel) szamos kiillonb6zé szinten leleplezhetjiik le a tanar és a didk kozti hatalmi jatékot,
vagy akar kiizdelmet. Kiilondsen fontos és izgalmas kérdés ez a jelen kutatas fokuszaban 1év6 személyes
tanar-diak viszony elemzésében, a személyességet hordozo tanarszerepek koriiljarasaban. Ugyanis e
személyesség egyrészt sokszor csak elkendézi, alcazza és nem megszinteti a hatalmi
egyenlGtlenségeket, vagy akar teret ad mas tOkefajtak érvényesiilésének, igy a hatalmi harcot nem
kikeriili, hanem csak atjatssza egy (sokszor ,,ingovanyosabb’) masik terepre.

A bourdiecu-i toke fogalmanak alkalmazasa tehat elsOsorban tanari gyakorlatom
megkérddjelezésében, kritikajaban nyujtott tampontokat, ezért gondolom kiilondsen termékenynek.
Igaz, hogy az e dolgozatban helyet kapo elemzésekben nem szerepel hangsulyosan, de egyrészt néhany
helyen mégis bevonom az értelmezésbe, masrészt a tanar-didk kapcsolat hatalmi kérdéseirdl valo
gondolkodasom folyamataban kiemelt jelentdsége volt e megkozelitésnek, igy a kutatasi eredmények
egyik fontos alapjanak tekinthetok (1d. még: Sarospataki, 2020; Sarospataki és Mészaros, 2022).
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A liminalitds és a bourdieu-i elmélet alkalmazasanak fontos hozadéka, hogy — az identitas
fogalmanak értelmez6 potencidljan tallépve — jobban rairanyitja a figyelmet a tanar-didk kapcsolat
folyamataira, interakcidira, a tanarszerepek, a tanari identitas dinamikéjara. Az identitds fogalma
ugyanis elsdsorban egy adott egyén viszonylag statikus belsé tartalmaira vonatkozik. Igaz, hogy a
posztmodern ,,megmozditja” €és decentralizalja a szelfet, az identitds performativ és diszkurziv
értelmezése valamelyest arnyalja az eredeti, modernitasban kialakult statikus és individualis képet.
Azonban fogalmi eredete valamelyest mégis lelancolja az identitast korai jelentésében. A liminalitas €s
a bourdieu-i tokefogalom azonban segit abban, hogy az értelmezés tartalmasabban tillépjen az egyénin,
és az interakciokra, diskurzusokra helyezze a fokuszt. gy a szerepmiikddés mechanizmusainak, a tanar-
diak kapcsolat dinamikéjanak elemzésére kindlnak relevans elméleti keretet.

5.8. Zaroégondolatok az elméleti kerethez

A fentiekben azt mutattam be, hogy valasztott témam, érdeklddési teriiletem kutatasara milyen
elméletek, fogalmi rendszerek, koncepciok kinalkoznak. Felvillantottam az ezek kozti kiilonbségeket és
kapcsolatokat, valamint kijel6ltem azt, hogy ezek koziil én melyik megkozelitéseket alkalmazom. Bar e
dontések részben onkényesek, azonban szdndékom szerint megindokoltam valasztasaim okat, céljat.
Torekedtem olyan elméleti iranyok kivalasztasara, melyek egymassal Osszeegyeztetok, koherensek
kutatasi céljaimmal és lehetéségeimmel.

A fentiekben kijelolt fogalmi keret meglehetésen tag és szerteagazo. Igy jogos kétségek meriilhetnek
fel annak tekintetében, hogy egyetlen kutatas soran e megkozelitésmodok, fogalmak mind tartalmasan
érvényesithetok. Mi az oka tehat annak, hogy nem sziikitettem le jobban a kutatas elméleti keretét? E
kérdésre a valasz a kutatas fentebb mar ismertetett céljaiban keresend6. E munkanak ugyanis nem az a
célja, hogy egy jol koriilhatarolt, sziik jelenségkorben, kijeloljon egy konkrét problémat, kérdést, és ezt
vilagosan kijeldlt iton modszeresen megvalaszolja. Hanem hogy minél tobb potencialis kutatasi és
értelmezési iranyt térképezzen fel egy tagabb témakorben (v6. Maxwell, 2008; Hammersley és Atkinson,
2019; Denzin és Lincoln, 2011). Keresse annak lehetdségeit, hogy egy napjainkban egyre inkabb
kiemel6dd, de még nem annyira kutatott témat egy szokatlan, belsé nézopontbdl kozelitsen meg,
kiilonféle elméleti utakon (Ellis, 2004; Anderson, 2006). Kutatasom f6 célja tehat nem (csak) az, hogy
mondjon valamit, hanem sokszor csak hogy ramutasson iranyokra és lehetéségekre, adott esetben csak
hogy kérdezzen, hogy megkérddjelezzen (Burman és MacLure, 2005; Knapp, 2017).

Az elméleti keret kivalasztasaban ugyan fontos volt, hogy az altalam hasznalt megkdzelitésmodok
egymassal Osszeegyeztethetdek, koherensek legyenek. De az is, hogy minél nyitottabb legyen, minél
tobb lehetdséget kiakndzzon, és egyben felkinaljon a tovabbi értelmezés szamara. Tehat a célom egy
olyan fogalmi rendszer kijelolése volt, mely egy viszonylag egységes strukturaba rendezi tapasztalataim
értelmezését, rendszerezi, iranyitja a gondolkodasom, ugyanakkor tobb kiilonb6z6 aspektust kinal fel a
kutatott jelenségek értelmezésére.

Nem egyszerli az attekinthetd, kovetkezetes strukturaltsig és a tovabbi értelmezésre nyitott
lezaratlansag, a sokoldalt értelmezés kozt egyensilyozni, de bizom benne, hogy szandékaim teljesiiltek,
s megallapitasaim egyrészt kovetkezetesek és vilagosak, masrészt megtermékenyitdek is tovabbi
kutatasok és a gyakorld pedagdgusok onreflexioja, szakmai fejlodése szamara.
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6. Modszertan

6.1. A mddszertani keret: az etnografia

Ebben a fejezetben azt mutatom be, milyen altalanos jellemzok érvényesek a kutatds modszertanara,
majd a kovetkezd alfejezetben az alkalmazott modszertani eszkozoket vizsgalom meg kozelebbrol.
Minthogy a kutatas egy etnografia (azon belil is autoetnografia) els6sorban az etnografiai szemléletmod
¢s metodologia jellemzdit tekintem at. A 1.3. fejezet elején annak érdekében, hogy egy hozzavetdleges,
tavolnézeti képet adjak kutatdasomrol, mar roviden felvazoltam, mit értiink etnografia alatt. Ott azonban
nem tortént meg az etnografia részletezd bemutatasa, mivel célszer( volt elétte a kutatas ismeretelméleti
alapvetéseit és elméleti keretét kijelolni.

Mint azt mar tobbszor jeleztem, e kutatds soran a szemléletmod és a modszertan folyamatos
kolcsonhatasban volt egymassal. Az aladbbiakban e kolcsonhatds Osszefliggéseire mutatok ra.
Megvizsgalom, hogy az etnografia milyen kapcsolatban van a kutatds targyaval, és a kutatas
szemléletmodjaval, milyen megkozelitésmodot tesz lehetévé, hogyan szolgélja a kutatasi eredmények
megsziiletését, és egyaltalan milyen tipusu eredmények sziilethetnek egy etnografiai kutatasbol. Nem
vallalkozom az etnografia torténetének részletezd bemutatasara — mar csak azért sem, mert el6ttem ezt
mar nem csak idegen, de magyar nyelven is megtették (Erickson, 2011; Goldbart és Hustler, 2005,
Meészaros, 2017), hanem alakuldsanak csak azokra a mozzanataira vilagitok ra, melyek a kutatas
szempontjabdl fontos tartalmakat hordoznak magukban, és igy gazdagitottak e kutatas értelmezési
folyamatait, alakitottak szemléletmodjat, és kijelolték fokuszait.

6.1.1. Etnografia és identitas

Az elsO etnografiai vizsgalatokat végzo kultirantropologusok helyzetéhez képest az én kutatoi
poziciom leginkabb abban tér el, hogy nem egy idegen kultira megrajzoldsat tiiztem ki célul, hanem
egy olyan kdzeget vizsgaltam, melynek magam is része voltam, és részese is kivantam lenni. Ez a
helyzet mar magaban hordozta azt, hogy egyrészt kikeriiljem azt a gyarmatositd megkozelitést, mely
késobb az etnografia kritikajaként jelentkezett (Clifford, 1988), masrészt magatol értetddden részéveé
valt kutatasomnak a kutatoi pozicié reflektalasa, azaz sajat identitasom értelmezése, mely mar a 20.
szazad elején jelentkezett az etnografidkban, fontos szemléletvaltasként.

Az elso etnografusok, példaul a chicagéi iskola elsé nemzedéke még a pozitivizmus filozofidjahoz

crer

crer

nyilvanvalobba valt, hogy a kutato, a kutatott csoportba vald bevonodasaval mindenképpen részévé
valik a kutatasnak, tehat fontos helyzetére, szerepére reflektalni a kutatasban (Bullough és Pinnegar,
2001) Ha a témarol tavolsagtartoan irnék, az etnografia kolonizacios szemléletben talalhatd gyokereit
¢ltetném tovabb (Anderson, 2006) s ezzel éppen azt a személyes, demokratikus pedagdgiai
nézetrendszert bontanam le, melyet a kutatas soran képviselni kivanok.

Ezzel parhuzamosan, éppen sajat poziciom, az altalam képviselt szubjektum identitasanak alakulasa
az, amely egyik legfontosabb témajava valik a kutatasnak. Tehat autoetnografiamban nem csak a
kiviilallo kutatd képe keriil lebontasra, atadva a helyét egy olyan gondolkodasi keretnek, melyben a
kutato is részese a kutatott események kontextusanak, hanem a kutato a kutatas origdjaba keriil. Ily
modon, az autoetnografiai mddszertan maga is rairanyitja kutatoi figyelmemet arra az onreflektiv
utkeresésre, melyet e dolgozat elején megjeldltem, mint elézetes, altalanos célt.

6.1.2. Az etnografia tarsadalmi nézOpontja

Bar a fentiekben kifejtett modon sajat tanari mikodésem a kutatas fokuszaba keriil, igyekszem
ugyanakkor szem el6tt tartani, hogy ez nem pusztan sajat személyem koriiljarasa, vagy Oncéla
magamutogatds. Magamat tarsadalmi szubjektumként szemlélem, és ezaltal azon tarsadalmi és
csoportfolyamatokat reflektalom, melyeknek magam is részese (vagy akar alakitoja) vagyok. Ezt a
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tarsadalmi nézépontot biztositja az etnografiai megkozelités is, mely magatol értetédden, kezdettdl
fogva a tarsadalmi miikddésre, vagy egy-egy tarsadalmi csoportra helyezi figyelmét (Erickson, 2011;
Meészaros, 2017, 9-28. 0.). De nem csak az etnografia kezdeteit érdemes itt megemliteni, hanem
mindazon késébbi etnografiakat, melyek kiilonb6zo kritikai iranyzatokkal dsszefonodva az elnyomott
tarsadalmi csoportok megszolaltatasat tizték ki célul (Foley, 1991; DeVault, 2006; Yon, 2003) mar csak
azért is, mert az e kutatds modszertani kereteként tekintendd autoetnografia is részben e gydkerekbdl
nott ki, ahogy a kutatok e csoportok tagjai koziil kertiltek ki (Anderson, 2006).

Az etnografia tehat a tarsadalmi szemléletmod iranyaba tereli a megismerést, ily modon teret biztosit
arra, hogy a kutatott pedagogiai jelenségeket a korabban kijel6lt elméleti keretben: tarsadalmi szerepek
kolcsonhatasaként, az identitas alakulasan keresztiil vizsgaljuk (5.3. fejezet), valamint szorgalmazza azt
is, hogy azokat a kritikai szempontokat is érvényesitsem, melyeket a dolgozatom politikai
értékvalasztasai kapcsan ismertettem (/.4. fejezet).

Korabban mar szamos helyen emlitettem, hogy kutatasom soran elsdsorban tarsadalmi néz6pontot
szeretnék érvényesiteni. Ennek indoklasaval azonban még ados vagyok. Indoklasom azonban azért nem
megkésett, mert szociologiai érdeklédésem nem a kutatas legelején, hanem az etnografia megismerése
¢és a kutatas soran alakult ki. Mint azt a dolgozat elején kifejtettem ¢és indokoltam, nem kivanom
elkend6zni azt, hogy szemléletmddom folyamatosan alakult a kutatas soran. Ennek az alakulasnak volt
része az is, hogy kezdetben nem érdeklddtem a tarsadalmi megkozelités irant, késébb azonban ez
valtozott, részben azért is, mert felfedeztem azt, hogy problémafelvetéseim mar a kiinduldpontok
tekintetében is hangstlyosan kapcsolodnak tarsadalmi kérdésekhez.

Tanari szerepkeresésem ugyanis jelentds mértékben sz6l tarsadalmi mintakhoz valo
alkalmazkodasrol, ¢ mintak, rendszerek révén vald alakulasrol, és a rendszerek alakithatosaganak
kérdésérol. Kiilonosen, hogy a kutatdsom soran vizsgalt sajat gyakorlatom céltudatosan bontja le a
személyesség gesztusaival és a tanar-diak partnerkapcsolat szorgalmazasaval az iskolakban megszokott
rejtett hatalmi erviszonyokat. Es még ha erre sokszor nem is reflektalok, de valahol bizom ennek a
rendhagyo tanari miikodésnek az atalakitdo hatasaban. Ugyanakkor az is tarsadalmi kérdés, hogy
pedagogiai szereprepertoarom mennyiben rendhagy6 (mennyiben nem az), vagy hogy miért tekintem
annak?

A tarsadalmi nézOpont melletti elkotelez0dés masik oka, hogy az etnografia (és altalaban a
neveléstudomanyi elméletek) megismerése soran, ahogy érzékennyé valtam a pedagdgiai jelenségek
tarsadalmi szempont elemzésére, egyre tobbszor szurt szemet, hogy tanarkollégaim, ismerdseim,
tanarszakos hallgatoim mennyire nehezen figyelnek fel erre az értelmezési aspektusra. Minthogy
kutatasom céljai kozé tartozik, hogy eredményei a gyakorlé pedagogusok szamara is szolgaljanak
elméleti fogddzokkal, értelmezési szempontokkal, célszeriinek gondolom, hogy ennek a reflexios ,,fehér
foltnak™ a kit6ltéséhez jaruljak hozza.

6.1.3. Az autoetnografia

A fent mar jelzett mddon az etnografiai metodoldgia torténeti alakulasa soran kiemel6dott a kutato
helyzete. Ehhez képest mar csak egy tjabb 1épés, az autoetnografia megjelenése, mely az etnografianak
egy olyan sajatos tipusa, ahol a kutatd maga is része a kutatott tarsadalmi csoportnak, mint ahogy én is
része vagyok a vizsgalt pedagogiai folyamatoknak ebben a kutatasban (Ellis, 2004; Starr, 2010;
Meészaros, 2017). A kutatas ugyanakkor nem kozvetleniil a kutatdrol szol, hanem arrdl a tarsadalmilag
és kulturalisan szitualt énrél, melyet a kutato testesit meg. Nem a kutatd személyérdl szol tehat
elsosorban a kutatds, hanem a tarsadalmi jelenségekr6l, csak egy sajatosan autobiografikus
perspektivabol (Jackson és Mazzei, 2008). Igy bar az autoetnografia ki van téve a narcizmus veszélyének
(vagy akar még azt is lehet rola allitani, hogy valamelyest mindenképp narcisztikus) de a fent jelzett
modon a kutato ezt valamelyest kikeriilheti, elébe mehet ennek.

A fentiekkel 0sszefiigg az autoetnografia kiilondsen erds szubjektivitasa (Mészdaros, 2017, 188-192.
0.). Erre a szubjektivitasra folyamatosan reflektalva tartom szem el6tt az értelmezés ennek megfeleld
korlatait. Mindemellett, a sajat nézépontom dominancidjat valamelyest csokkentem is, wjabb
perspektivakat hozok be azokkal a triangulaciés modszerekkel, melyeket az ismeretelméleti fejezetben

65



vazoltam fel (3.6. fejezef). Az autoetnografiai nézépont (és barmiféle Onkutatas) specialis etikai
kérdéseket is felvet (Piacenti, Rivas és Garrett, 2014; Mészaros, 2017, 179. 0.). Ezekre a késobbiekben
(7. fejezet) vissza fogok térni.

A fent felvetett problémalehetdségek mellett azonban az autoetnografianak szamos eldnye is van.
Egyik ezek kozil, hogy technikailag egyszerti jelen lenni a kutatdsban, hiszen Onmagunk
megfigyelésének lehetésége mindig adott. Az autoetnografia révén lehet6ségem nyilt arra, hogy
megtartsam tanari munkamat, mikdzben kutatoként is miikodom. A kutatdi-tanari kettds 1étben egy
olyan 6sszefonddottsaga valosulhat meg a neveléstudomanyi kutatasnak és a pedagogiai gyakorlatnak,
melyet hianypotlonak tartok.

A kutatas ¢és az élet Osszefonodottsaga gyakran felmeriil az autoetnografiai kutatasok kapcsan
(Mészaros, 2017, 189. 0.). Ily modon a kutatas az életemnek (elsdsorban szakmai életemnek, de nem
csak annak) része. Ez is azt a fent mar tobbszor emlitett jellegzetességet hordozza magaban, hogy a
tapasztalatok gytijtése, ¢és az értelmezés folyamatos kolcsonhatdsban all egymassal. Ily modon az
autoetnografia egy fontos eszkdzzé valhat a szakmai fejlédésben, és lehetdséget teremthet a valtozasra.
Tapasztalatom szerint nagy mértékben jarulhat hozza a tanari gyakorlat alakulasahoz, és akar kritikai
értelemben is atalakitod, emancipatorikus lehet.

Egy tijabb elonyt jelent a kutatod (érzelmi) bevonddottsaga, melynek révén a kutatasban kiilonosen
elkotelezett, kitartd és alapos lesz (Ellis, 2004) — mint azt magam is tapasztaltam. A bels6 néz6pont
elénye tovabba, hogy bar pozicionalt szemszdgbol, de a kutaté nagyon mély ralatassal bir a kutatott
jelenségekre. Egyrészt szamos olyan tapasztalat és tudas birtokaban vagyok, mely a rogzitett forrasokon
tulmutat, masrészt szamos olyan kontextualis ismeret birtokaban is, melyek Osszetettebb, relevansabb
értelmezésekre adnak lehetdséget.

6.1.4. A self-study és az autoetnografia kapcsolata

Bar a self-study modszertan (Bullough és Pinnegar, 2001; Loughran, 2004; Dinkelman, 2003) nincs
kozvetlen kapcsolatban az etnografiaval, de gyakorlatdban kozel all az autoetnografiahoz. E
megkozelitésmod a pedagogiai kutatasokban kezdett elterjedni a kozelmultban. Célkitiizése, hogy egy
olyan moédszertani keretet nyljtson, melyben a gyakorld pedagdgusok sajat munkajukat mélyebb
szakmai megalapozottsaggal tudjak kutatni, értékelni és alakitani, kiilonds tekintettel a palyakezdo,
illetve gyakorlotanarokra (Lassonde, Galman és Kosnik, 2009). Elméleti alapvetései ennek megfeleléen
kozel allnak az autoetnografiahoz (LaBoskey, 2004), azonban célkitiizése kicsit mas, mivel nem annyira
a tarsadalmi kérdések, mint inkébb a pedagogiai gyakorlat terén kivan eredményekre jutni.

Mivel kutatdsomban fontos és kdzponti az értelmez6 szemléletmadd, a tarsadalmi megkozelités, ezért
azt én els6sorban autoetnografianak tekintem. De kutatasi céljaim kozott az is szerepel, hogy
kézzelfoghatobb, praktikusabb eredményekkel is szolgaljon, nem csak masok szdmara, hanem hogy én
magam is ratalaljak arra az Utra, arra a pedagdgiai gyakorlatra, amelyet folytatni kivanok. Mindez a self-
study modszertanhoz kozeliti kutatasom.

6.1.5. Reflektiv tanari gyakorlat és tudoményos kutatas

A self-study jelleg kapcsan meriilhet fel kiillondsen az a kérdés: mennyiben tekinthetd ez a munka
valoban egy tudomanyos kutatasnak? Nem csak egy reflektiv tanari gyakorlat bemutatasa csupan?
El6észor is, megkérddjelezhetonek tartom e két kategoria szétvalasztasat. Mert bar a kutatasi eredmények
tobbsége valoban a tanari gyakorlatom reflexidi révén sziiletik, de a fentiekben éppen azt kiséreltem
meg részletesen alatdmasztani, hogy ez a tevékenység tekinthetd tudomanyos munkanak, a reflexios
kovetkeztetések, de még a reflexios kérdésfelvetések is tekinthetok tudomanyos eredményeknek.

Amennyiben azonban mégis szeretnénk valamiféle kiilonbséget tenni egyszerl tanari reflexio és
tudomanyos kutatas kozott, akkor az emelheté ki munkam kapcsan, hogy reflexidim szakmai
megalapozottsaga tudomanyos igényil. Ezalatt egyrészrél azt értem, hogy reflexidimban széles koriien
alkalmazok neveléstudomanyi elméleteket, masrészt pedig, hogy szem elétt tartom a 3.6. fejezetben is
bemutatott tudomanyossagi kritériumokat. Tovabba, a reflexiok hangstlyosan és messzemendkig
tullépnek az altalam atélt konkrét esetek szintjén. Ha csak terepnaplomat kozolném (esetleg néhany
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kommentarral kiegészitve), az (csak) egy tanari gyakorlat gazdagon reflektalt bemutatasa lenne. Az
azonban, hogy ezt a dolgozatot irom terepnaplom és mas forrdsok alapjan, egyrészt a szakmai reflexion
tulmutato (kvalitativ) tudomanyos elemzésnek mindsiil (bar megintcsak vitathatonak tartom a kettd
szétvalasztasat). Masrészt az elemzések fokuszaba szamos ,,meta-szintli” kérdés keriil, mely tdlmutat a
konkrét esetek egyedi jelentdségén, és pusztan a sajat tanari gyakorlatomra vonatkoz6 érvényességén.

6.1.6. A pedagodgiai etnografia

Tisztazasra szorul, hogy ez a munka milyen értelemben pedagogiai etnografia. Az iskolai terepeken
végzett etnografidk torténetében kiilonb6z6 moddokon érvényesiil a pedagdgiai, illetve
neveléstudomanyi jelleg. A mult szazad kdzepén megjelend elsé iskolai etnografiak nem pedagogiai
kérdésekkel foglalkoztak, hanem inkabb mas intézményi etnografidkhoz hasonldéan a tarsadalmi
csoportok vizsgalatat folytattak az iskola intézményi kornyezetében (DeVault, 2006; Platt, Crothers és
Horgan, 2013; Walby, 2007). Ezek alapvetése, hogy az iskola a tarsadalom tiikre és egy kisebb, jol
koriilhatarolhatd kézegben reprezentalja a tarsadalmi jelenségeket, helyzeteket (Yon, 2003).

Kés6bb azonban, a 70-es évek kornyékén neomarxista és foucault-i posztstrukturalista hatasokra ez
a nézet atformalodott (Yon, 2003). Eszerint az iskola nem leképezi, hanem megerésiti és létrehozza a
tarsadalmi viszonyrendszereket, egyenlétlenségeket. Részben azért keriilt maga az oktatasi-nevelési
folyamat az etnografiak fokuszaba, mert e nézetek nem elégszenek meg a rendszer bemutatasaval,
hanem annak kritik4jaként 1épnek fel, a helyzet megvaltoztatasat tlizik ki célul. A kritikai megkozelités
térhoditasa tehat fontos hajtoereje volt a sziikebb értelemben vett pedagogiai (€s nem csupan iskolai)
etnografiaknak.

Az etnografia szemlélete — ahogy a pozitivizmustol és a realizmustol fokozatosan eltavolodott —
egyre inkabb elmélyedt a valosag toredezettségének bemutatasaban azaltal, hogy hangot adott az
elnyomott csoportokoknak. Ugyanakkor — véleményem szerint — ez az elmozdulas esetenként
visszalépésként is felfoghatd. A kritikai megkdzelités ugyanis a korabbi igazsagok helyére sokszor
valamilyen masik (egyértelmiinek tételezett) igazsagot allit. A posztmodern szocialis relativizmusa
viszont nem csak a hatalmi helyzetben 1évok igazsaganak kritikaja (Iehet), hanem sok esetben a kritikai
nézopontok képviseldinek (nem ritkan ahistorikus, fundamentalis) igazsagait is aldassa, relativizalja
(Scheurich, 1997, 35-38. 0.).

A pedagogiai etnografiak ki- ¢és atalakulasa azonban nem csupan a kritikai irdnyzatok
megjelenésének révén tortént, és jelenleg is szélesedik az ilyen kutatdsok palettaja. A kozelmult
etnografiai szakirodalmaban rengeteg olyan kiilonbdz6 irdny, terep és téma keriil el6, melyeknek van
pedagogiai aspektusa. Az oktatas mikéntjére, az osztalytermi folyamatokra, a kisebbségek helyzetére, a
tanar-diak viszonyra vonatkozo kiilonboz6 iranybol vizsgalddd etnografiakra és autoetnografiakra
szamos példat hoztam a 2. fejezetben.

Mindezek (és jonéhany tovabbi példa) alapjan Mészdros (2017, 29-30. o0.) harom 6 értelmezési
lehetdségét adja meg a pedagogiai etnografianak. (1) A pedagogiai jelz6 elsGsorban a kutatas terepére
vonatkozik, de a kutatds nem kivan az oktatas-neveléssel kapcsolatos eredményeket megfogalmazni. (2)
A kutatds célja abban az értelemben pedagodgiai, hogy valamiféle fejlesztési feladatokat, utakat,
iranyokat kivan kijeldlni. (3) Maga a kutatasi folyamat is pedagdgiai, azaz felvallalja és kihasznalja
annak alakito erejét. A kutatas révén ugyanis az etnografus nem csupan megfigyeli, hanem (pedagogiai)
hatast is gyakorol. Els6 kozelitésben a résztvevokre, azonban ez (részben a publikalas révén) kiterjedhet
szélesebb tarsadalmi korre is.

Ez a harmas felosztas ismét egy olyan tipizalas, melyben nem tudom egyértelmiien elhelyezni
munkamat (v6. 1.4. és 1.6. fejezer). Azonban jO keret ahhoz, hogy ramutassak, miben és hogyan
pedagogiai az altalam végzett etnografia.

A harmadik tipusba sok szempontbol sorolhatd kutatasom. Ez szorosan Osszefiigg azzal, hogy
autoetnografiat irok. Ily modon a kutatasi folyamat szétvalaszthatatlanul 6sszekapcsolodik pedagogusi
munkammal, alakitja, atitatja és kiséri azokat a pedagogiai folyamatokat, melyeknek tanarként részese
vagyok. Tobb olyan példa keriil majd el6 a dolgozatban, melyben pedagdgusi gyakorlatom
transzformativ, akar felforgatd (részben Oonmagaban is) részben éppen a kutatasom révén. Hatast
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gyakorol az iskolai kozegben (vagy akar tagabb korben is) a didkokra, a tanar-didk viszonyra és
valamelyest a kollégaimra is.

Kutatdsom tehat nagy mértékben azonosul a kritikai etnografiak fenti jellegzetességeivel, igy (a fenti
felosztas szerint) a lehetd legatfogdbb értelemben véve pedagogiai. Ennek ellenére bizonyos
szempontbol még a masodik kategoria jellemzdinek sem felel meg. Ugyanis az alabbi iras nagy részében
nem foglalok egyértelmiien allast pedagogiai kérdésekben, és nem is kifejezetten célja kutatdsomnak,
hogy megtalaljon és egyértelmiien kijeldljon pedagogiai iranyokat.

Ennek oka a fentebb méar emlitett fenntartdsom azzal szemben, hogy egy-egy adott kritikai
nézéponttal azonosuljak. Szeretném elkeriilni, hogy részt vegyek egy olyan igazsag-jatékban (truth
game) (legyen az a fennallo rendszert legitimalod vagy éppen kritikai néz6pontll) amelyben a sajat
pedagogiai nézeteim (ideologiam) igazsagat keresem, szeretném elkeriilni az igazsag kisajatitasanak
csapdajat. Sajat nézépontom megfogalmazasa mellett, helyet kivanok adni kritikajanak is.

Egyrészt pedagdgiai kérdésekben is relativizalom sajat gyakorlatom, hiszen hosszasan foglalkozom
a személyesség kockazataval és arnyoldalaival. Masrészt hatalmi kérdésekben is Osszetett képet
igyekszem festeni: a tanart (dnmagamat) elnyomottként és elnyomoként is bemutatom. Harmadrészt
célom az is, hogy ravilagitsak értelmezésem viszonylagossagara, teret adva a tovabbi értelmezéseknek.

Mindezt részben oly modon valositom meg, hogy kutatasom fokuszaban (gyakran) nem a pedagogiai
cél, a pedagogiai utak felderitése all, hanem a pedagogiai helyzetek ,,puszta” értelmezése, elemzése.
Réadasul jellemzden nem valamilyen jol koriilhatarolhato, tipikusan pedagdgiai helyzeteket elemzek,
mint pl. az osztalyzast, vagy az dravezetést vagy akar az iskolai rendezvényeket, hanem sokkal inkéabb
az olyan iskolai szituaciokat, melyek részben kiilonboznek, sajatosan eltérnek ezektdl, részben
altalanosabbak, a fenti helyzeteken ativeldek.

Minthogy az etnografidm fokuszaban a tanar-diak kapcsolat all, természetesen ezer szalon
kapcsolodik pedagdgiai  kérdésekhez. Hiszen a tanart (Onmagamat) elsésorban pedagdgusi
mindségében, tanari szerepének aspektusabol mutatom be. A tanari szerep milyensége pedig szoros
Osszefiiggésben van a jellemzonek tekintheté pedagdgia sajatossagaival. Ha tehat a tanarrdl beszéliink,
a pedagogiardl is beszéliink.

Viszont értekezésemben nem csupan a sziikkebb értelemben vett pedagodgiai kérdésekkel (pl.
modszertani kérdésekkel, explicit nevelési célokkal stb.) foglalkozom, hanem a tanar (6nmagam)
identitasanak, tarsadalmi szerepének pedagdgiai vonatkozasaival. Igy kutatasom célkeresztjében
altalanosabb kérdések (is) allnak, mint az oktatas-nevelés fejlesztési kérdései. Bar explicit mddon
keveset foglalkozom olyan tagabb tarsadalmi jelenségekkel, mint pl. az etnikai kérdések, de ennek
ellenére: szandékom szerint az e dolgozatban leirt értelmezések valamiféle iskolan és pedagodgian tali
jelenségekrol (is) szolnak.

Kutatasom tehat pedagdgiai a sz6 kritikai iranyzatokhoz kothet6 értelmében is: szamot vet azzal az
alakito hatasaval, mely mar a kutatas folyamataban (és nem csak az eredmények alkalmazasa soran)
érvényesiil(het). Egyrészt azonban ez a pedagdgiai hatds nem minden esetben céltudatos — részben
csupan utolag reflektalt. Masrészt kutatisom eredményei sem valamiféle kovetend pedagogiai utat
jelolnek ki. A pedagogiai helyzetek értelmezésével a célom: a tdgabb tarsadalmi kontextusra vald
ramutatas; a pedagogiai helyzetek mélyén meghuzo6do rejtett (tarsadalmi) jelenségek, hatdsok feltarasa;
¢s ezaltal a lehet6ség felkindlasa minél tobb kiilonbozo(!) (minél reflektivebb, adaptivabb, 6nazonosabb
stb.) pedagogiai cél megfogalmazasara, kdvetésére.

6.1.7. Az etnografiai kutatas terepe

A kutatasom fontos szemléletmodbeli jellegzetességeire mutat ra az, ahogy a kortars etnografiak
kutatasuk terepére tekintenek. Bar a XIX. szazad végén kezd6do etnografiak a pozitivista gyokerekkel
bird szociologiai tudomany egyfajta ellenpontjaként jelentek meg (Erickson, 2011; Mészdaros, 2017, 9-
28. 0.), még évtizedeken keresztiil szamos vonasukban posztpozitivista jellemzokkel birtak. Ezek koziil
az egyik, hogy a terepmunka a tudomanyos kisérlet analdgiajaként jelenik meg, és a terepet egy
lehatarolt rendszernek tekinti.
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E kutatas esetében, els6 kozelitésben az iskolai helyszin tiinik a vizsgalatok egyértelmii terepének,
azonban jobban megvizsgalva a kérdést, nyilvanvalova valik, hogy a vizsgalt kérdéseket nem lehet az
osztalyterem vagy az iskola terepére sziikiteni, hiszen tanar és diak kapcsolata (kiilonosen annak
személyessége esetén, a kozvetlenség aktusai soran) kiterjednek az osztalyteremen kiviili (sziinetek,
folyos0), s6t az iskolan kiviili terepekre (varosi életterek, kozosségi helyszinek), s6t (hangstlyosan)
virtualis terekre is (pl. kdzosségi oldalak).

A kutatds terepérol vald gondolkodasom fenti alakuldsa parhuzamba allithatd az etnografia
(Anderson, 2006; Erickson, 2011) végiil a Marcus altal kidolgozott multi-sited etnografiahoz (1995)
vezetett. A mai vilagban elmosodik a hatar a globalis €s a helyi, a rendszerbeli és személyes ¢€let kozott
(Ford, 2011), a terepek egymassal atfedésbe keriilnek, melyek kozt a szereplok, a témak stb.
vandorolnak, vagy egyszerre tobb ,,helyen” vannak jelen, ahogy ebben a kutatasban is.

6.1.8. Allegorikussag, posztmodernitas €s participativitas etnografiamban

A korabban mar részletezett posztmodern szemléletmod, a narrativ, képi €s performativ fordulat
hatéasai kiemelten érvényesiilhetnek egy etnografiaban (Szabolcs, 2004, Mészdros, 2017, 85-89. 0.). Az
etnografiai kutatasokra kiilondsen igaz, hogy elmosodik a hatar tudomény és irodalom kozt (v6. White,
2014; Burke, 2019; Derrida, 1993/2005) s ennek révén kiemelddik az etnografia allegorikus természete
(Clifford, 1988; Wagner, 1986; Mészaros, 2017, 31-38. 0.). Az etnografiak interpretacioi tehat egyrészt
szimbolumok jelentéshalozataban ¢érvényesiilnek, masrészt tovabbi jelentésekre is utalnak,
tovabbértelmezddnek.

Ezzel 6sszhangban én magam is ugy tekintek kutatdsomra ¢€s az abban megjelend leirasokra és
magyarazatokra, mint le nem zart, tobbletjelentésekre utald analogidkra, szorgalmazom ezek
tovabbértelmezését, allegorikus olvasatat. Dolgozatom egy (On)értelmezési fordulatokban bévelkedd
torténet a tanar-didk kapcsolat témajarol, mely lehetdséget ad arra, hogy a benne leirtakat olvas6é mas
jelenségekre (akar sajat pedagogiai eseteire) vonatkoztassa. Az allegorikussagot az is erdsiti, hogy a
torténeteim interpretacidja nem csupan elemzésekbol all (I1d. analitikus autoetnografidk (Anderson,
2006)), hanem érzelmeket is kivalt, igy a ,.tovabbélés-tovabbérzésen” keresztiil is gazdagitja az
eredményeket (Id. evokativ autoetnografiak (Ellis, 2004))

A posztmodernitas etnografiai térnyerésének kovetkezménye az is, hogy a kutatds hogyan
szervezOdik. A kutatdé teret adva a narrativitdsnak és a performativitdsnak (Foley, 1991) a
tapasztalatokbol induld reflexiok és Ujraértelmezések mentén halad, az eredmények széttartoak,
gazdagodoak. Kutatdsom soran azzal szembesiiltem, hogy egyre tobb a kérdés, és egyre tdvolabbinak
tiinik az, hogy ezekre egyértelmi valaszok sziilessenek. Az egyértelmi valaszadas igényérél hamarosan
le is mondtam. Termékenyebbnek tartom, hogy ezekben a témakban (egylore?) foleg kérdezziink,
reflektaljunk, vagy akar vitazzunk (sokszor magunkkal is), teret adjunk a széttartd interpretacionak,
dialégusoknak.

A posztmodern szemléletmdodhoz a kiilonb6zé nézopontok feltarasara alkalmas modszerek is
hozzajarulnak. Ertelmezéseimbe bevontam a tandri munkam soran sziiletd dokumentumokat, targyi
emlékeket, tehat a kutatasom tobb kiilonb6zé forrasbol taplalkozott (Marcus, 1995). Hasonldéan a
tobbnézopontusagot szolgalja a résztvevokkel valo dialdogus kialakitasa, a résztvevok megszolaltatasa,
nézépontjuk érvényesitése, az altaluk felkinalt problémak, elemzések, az altaluk hasznalt kategdriak
érvényesitése, egyszoval a participativ jelleg szorgalmazasa (Reason, 1994; Scheurich, 1997; Cornwall
és Jewkes, 1995; Au, 2007; Mészaros, 2017, 110. o.).

Az ugyanis, hogy a megismerést nem tekintem objektivnek, teret ad annak, hogy a kutatas résztvevoi
is aktiv cselekvOivé, a tudas megalkotdiva valjanak a kutatas soran. Ez leginkabb oly modon érhetd
tetten értekezésemben, hogy az interjikban elhangzottakat, a résztvevéi megszolalasokat nem
valamiféle nyers adatnak tekintem, melyek ,,valodi” értelmét én tarom fel mint kutaté, hanem a
résztvevOi értelmezések szervesen beépiilnek az esetek elemzésébe. Részben eclvalaszthatatlanul
Osszefonddnak sajat meglatasaimmal, mar csak azért is, mert a kutatas soran formalddott gondolatoknak
akaratlanul is részévé valtak. Mas esetekben explicit modon lattatom a kiilonbozé résztvevoi
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perspektivakbol torténd értelmezési lehetoségeket, akar olyan esetekben is, mikor én magam mashogy
kozelitem meg az adott jelenséget.

A résztvevii néz6pontok érvényre juttatasa noveli a kutatas validitasat (Reason, 1994) annak fentebb
targyalt, kiterjesztett értelmében (3.6. fejezer). Tehat a participativitasnak nem az célja, hogy minél tobb
informaciot ,.kinyerjiink” a résztvevokbol, majd elvetve a szubjektiv nézépontokat, valamiféle
altalanosan érvényes tudashoz jussunk el, hanem hogy ezeket a szubjektiv nézépontokat alaposan
koriiljarjuk, kritikaval szemléljiik és értelmezziik (Reason, 1994). Az, hogy a résztvevoknek hangot
adok, lehetdvé teszi a megfigyelt helyzet torténelmi €s tarsadalmi beagyazottsaganak reflektalasat is
(Starr, 2010).

A participativ modszerek révén egy kritikai hozzaallast is szorgalmazok. Probalom minél inkabb
elkertilni, hogy felnagyitsam az ,,én” (a ,,kutat6”, a ,tanar”) és az ,,0k” (,,a résztvevok”, a ,,diakok”, a
»~megfigyeltek) kozotti tavolsagot (vO. Erickson, 2011; Mészaros, 2017, 110-120. o; Cornwall és
Jewkes, 1995; Miskovic és Hoop, 2006). A kutatdsi helyzetb6l fakadod egyenlétlenséget az
autoetnografikus jelleg is csokkenti, mivel ennek megfeleléen a kutatas fokuszaban nem az ,,0k”, hanem
a,,mi” all. Azaz a résztvevok nincsenek ,,egyediil” a kutatas célkeresztjében, kiszolgaltatva a kutatasnak.

Ugyancsak a résztvevok szerepét €s jelentdségét emeli ki, hogy tanari és kutatéi munkamban is
személyes kapcsolatot igyekszem apolni didkjaimmal (v0. Heiszer, Katona és Kunt, 2019). Ezaltal a
kutatott pedagogiai folyamatokban, tanari miikddésemben oly modon kivanok valtozast elérni, hogy
abban a didkokkal k6zos feleldsség, demokratikus hozzaallas érvényesiil. A tanari munkdmban (mint
arra az empirikus részben konkrét példakat is hozok) erésen érvényesiil egy konzultativ megkozelités,
a diakjaim véleményét rendszeresen kikérem, igényeik megfogalmazasat szorgalmazom. Ez pedig
szorosan Osszekapcsolodik a kutatas folyamataval, melynek soran ugyanez torténik, kapcsolatunk
jellemzoéire fokuszalva probalunk értelmezéseket és célkitiizéseket megfogalmazni k6z6s munkankkal
kapcsolatban.

A kutatéi és a pedagogusi munka Osszefonddasa elGsegiti, hogy munkdmban a participativ
kutatasokban altalaban is szorgalmazott transzformativ hatas, a résztvevék empowermentje
érvényesiiljon. Az ilyen fajta atalakulast szorgalmazd (jellemzden participativ) kutatasokat
akciokutatasnak is szokas nevezni (Reason, 1994; Miskovic és Hoop, 2006). A diakokkal kozos
értelmezés hatast gyakorolt azokra a pedagogiai folyamatokra is, melyeknek mi magunk voltunk
részesei. Kutatasom tehat bizonyos mértékben akcidkutatassa valt, hiszen a tanulokkal kozosen
alakitottuk kapcsolatrendszeriinket és munkankat. A masik oldalrol nézve viszont ez az akcidkutatasi
jelleg nem annyira hangstlyos, hiszen mddszeres, az intézményi szintli atalakulast segit6 alkalmak,
megbeszélések nem torténtek. Részben azért, mert ezek megszervezése tulfeszitette volna a kutatas
kereteit, részben azért is, mert palyakezddként a tanari karban betdltott szerepem nehezen tette volna
lehetévé, hogy vezetd legyek egy ilyen akcidkutatdsi folyamatban. Valamint, a kutatdi és a tanari
szerepem Osszefonddasa mar igy is magaban hordozott bizonyos etikai kockazatokat (1d. még: 7. fejezet
¢és 11. fejezet) s ezt az akciokutatasi jelleg hangstlyosabb érvényesitése bizonyara tovabb erdsitette
volna.

A participativ kutatasok felértékelik a gyakorlat szerepét, kozelitik egymashoz az elmélet és a
gyakorlat vilagat, hangstlyt helyeznek a hétkdznapi €s a helyi tudés szerepére (Heiszer és mtsai., 2019).
Azaz szemléletmodjuk megegyezik azzal a korabban ismertetett célkitlizésemmel, hogy a
neveléstudomany és a gyakorlati pedagogia vilagat kozelitsem, raadasul egy sajatosan belsd, lokalis
nézdpont érvényesitésével, melyre az autoetnografia alkalmazésa ad lehetdséget.

Kutatasom participativitasanak ,,mértéke” a Cornwall és Jewkes (1995) altal konzultativnak nevezett
megkozelités szintjén érvényesiilt. Ennek megfelelden egyrészt, a kutatas keretében végzett interjuk
célja nem csak az adatgy(ijtés volt, hanem mar annak soran megkezdtiik a kozos értelmezést. Masrészt
(bar joval kisebb mértékben, mint terveztem) a terepnaplom egyes elemeit megosztottam a
résztvevokkel, lehetdséget adva az értelmezések ujragondolasara, reflektalasara.

Bar Cornwall és Jewkes (1995) valamint Mészaros (n.d.) is irja, hogy a participativ munkakban
akadalyt jelenthet a résztvevok motivaltsaga, aktivitasi szintje. Tapasztalataim szerint azonban a diakok
tobbsége Onként és lelkesen vallalkozott arra, hogy kozosen értelmezzék az iskolai helyzeteket,
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szituaciokat. (Ez abbdl is adodhat, hogy esetemben szorosabb és régebbi volt az ismeretség, valamint,
hogy koz0s szerepléi voltunk az értelmezett helyzeteknek, tehat az autoetnografia valasztasa talan e
tekintetben is elonyt jelenthet). Viszont az ennél komolyabb bevonddas (tehat, hogy kollaborativ, vagy
esetleg kollegialis szereploként vegyenek részt) mar valoban problematikusnak bizonyult (v6. Cornwall
és Jewkes, 1995). Akadalyt jelentett részben a didkok és koztem 1€v0 szakmai képzettségbeli, vagy akar
a reflektivitasban mutatkozo kiilonbség. Ezt azonban enyhitette a diakokkal toltott hossza id6, melynek
folyaman volt lehet6ség (akar az osztalyfonoki orak keretében, akar a tanarak ,,rejtett tantervi” elemei
révén) gondolkodasmodunk kozeledésére (vo. felkésziilési szakasz (Cornwall és Jewkes, 1995)).

Kutatasomat abbol a szempontbol, hogy sziik, vagy tag csoportra épit, mint bevonodo szerepldkre,
nem lehet egyértelmiien besorolni. Egy-egy didkkal tobb beszélgetés, egyéni interjuk keretében
dolgoztunk, ugyanakkor mas esetekben az egész osztalyom, vagy akar az iskolai didksag nagy része is
részt vehetett (1d. 6.2.4. fejezet).

A kutatoi és a tanari szerep kolcsonds egymasra hatisa kiillondsen izgalmas a participativitas
szempontjabol. Egyrészt a kutatdi €s tanari szerep kettdssége meg is konnyiti a szereplok bevonodasat
(pl. a motivaltsaguk szempontjabol 1d. fentebb) masrészt, bizonyos problémak is jobban el6térbe
keriilnek. Elony, hogy esetemben, a tanulokkal mar kialakitott, viszonylag kozvetlen kapcsolat és
felszabadult 1égkor termékeny kozegévé valhat bevonodasuknak (v.6.: Mészdros (n.d.)). Ugyanakkor
tanari szerepem még jobban raerdsithet arra a problémara, mely a felndtt kutato €s laikus fiatalkoraak
kozotti hierarchiabol adoédik, s mely minden participativ kutatdsnak sajatja (Mészdros (n.d.)).
Valamelyest fel kell vallaljam kutatdsom és sajat szerepem meghatarozasa soran, hogy neveldi
szerepben is vagyok, a diakok fontos referenciaszemélyként tekinthetnek ram, mely sziikségszer, sét
valamilyen szinten a didkok altal igényelt szerepem is. Viszont esetemben a szokvanyosnal joval kisebb
a kiilonbség, elmosodottabb a hatar tanar és diak kozt. Ez fontos koriilmény, mert ha ez nem igy lenne,
akkor az gyakorlatilag ellehetetlenitné a kutatast.

6.2. A kutatas konkrét mddszerei és azok szemléletmodja

Ez az alfejezet afféle koztes allomasa a kutatdsi modszerek ismertetésének. A fentiekben mar
bemutattam a szemléletmoddal kapcsolatos altalanosabb modszertani valasztasaimat, és ezeket konkrét
modszerekhez is kotottem. A 8. fejezetben részletesebben leirom, hogy technikailag hogyan zajlott a
kutatas, milyen sorrendben, milyen moddszereket alkalmaztam. Ebben a fejezetben arra vilagitok ra,
hogy a latszolag talan egyértelmii kutatasi modszerek valojaban tobbféleképpen alkalmazhatok, s e
tobbértelmiiségben jelolom ki, milyen megkozelitést szorgalmazok, és mit kivanok elkeriilni az egyes
modszerek alkalmazasa kapcsan. Azaz, hogy miként érvényesiilnek az altalam alkalmazott
modszerekben a konstruktivista valosagértelmezésnek, a perspektivikussagnak, a lezaratlansagnak és a
reflektivitasnak az episztemologiai kdvetkezményei, valamint a narrativ, az interpretativ és performativ
szemlélet.

6.2.1. A résztvevoi megfigyelés €s a terepnapld irdsa

A kutatas kozponti modszere az iskolai eseményekben valo éber jelenlét, majd ezek reflektiv leirasa
egy etnografiai terepnaploban. Mint azt mar fentebb irtam: a leirasnak nem (csak) a rogzités a célja,
hanem az értelmezés, reflektalas kezdete és kiindulopontja is egyben. Mar a terepnaplé irasa kdzben is
sokszor élek a reflexio és a kérdésfelvetések (gyakran nyitva hagyott kérdések megfogalmazasanak)
lehetéségével. A terepnapld szovegének rogzitetlen jelentése ugyanakkor szamos objektiv
koriilménybdl is fakad.

A terepnaplo azért nem lehet mar a megirasa pillanataban sem hii leképezése az eseményeknek (tul
a nyelvfilozofiai okokon) mert értelemszertien csak munkambdl hazatérve tudok irni az altalam tartott
orakrol (vagy mas eseményekrdl). A leirasokban tehat van egy emlékezO, valamint egy alkotasi
mozzanat is, ahogy par ora, vagy par nap elteltével egy koherens (sokszor olvasmanyos, mar-mar
irodalmi) szoveget konstrualok emlékeim alapjan.
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Némi magyarazatot érdemel, hogy a naplo egyes részeit jelen idében irtam. A jelenideji leirast azért
alkalmaztam, mert azt tapasztaltam, hogy ennek koszonhetden atélhetobbek szamomra az aznapi
események, igy részletezobbé, kifejezObbé valik irasom. Részben maga a jelen ido, részben a ram
gyakorolt hatasa révén gazdagodo tartalom, az olvasora is emocionalisabban hat, ezaltal felerdsiti a
szoveg allegorikussagat, tobbnézOpontisagat. A jelenidejiis€g ugyan kissé elkend6zi a visszatekintd
jellegbol kovetkezo perspektivikussagot, ez azonban az elemzés soran valamelyest Ujra érvényre jut.

A tobbnézbpontusag, a narrativ jelleg a viszonylag hossza kutatasi idobdl is fakad, mind a terepnaplo
disszertacié megirasaig pedagdgiai és kutatoi szemléletmodom rengeteget alakult. Ertelemszeriien egy
masik nézdéponttal taldlom szembe magam, ahogy most a harom-négy-o6t évvel ezelott irt szovegekre
tekintek.

Nem csak sajat terepnaplom sziiletett a kutatds soran. Szamos olyan tanéram volt, melyen
témavezetOm is jelen volt résztvevéi megfigyeloként. Mindketten elkészitettiik sajat, mas-mas
nézépontl terepnaplonkat, majd Osszefésiiltiik a kettot, egymas mellé helyezve az azonos szituaciokrol
sz0l6 bekezdéseket. Ezek utan (szintén irdsban, mas szinnel vagy betlitipussal) reflektaltunk egymas
irasara, majd egymas reflexioit is megjegyzésekkel, valaszokkal lattuk el. Ez az (egyébként nemzetkdzi
téren is viszonylag ujszerii) tobbnézlpontl terepnaploirds igencsak hozzajarult az értelmezés
gazdagodasahoz, arnyaldsahoz.

6.2.2. Az interjuk

Mint azt a participativitasrol szold fejezetben mar emlitettem, az interjuk célja nem elsésorban
informaciok kinyerése volt, hanem a k6zos értelmezés lehetoségének megteremtése. Ez egyes esetekben
olyannyira érvényesiilt, hogy az interji menete €s kérdései semmilyen mértékben nem voltak
rogzitettek, az interju inkabb hasonlitott egy beszélgetésre, mint egy kutatasi interjira. Az interjut nem
is rogzitettem, csak utolag, vazlatosan. Ez szembemegy a tudomanyossag klasszikus kritériumaival.
Egyrészt, mivel igy nem tud egykonnyen érvényesiilni a ,,modszeres” adatgytijtés — csakhogy a o cél
ezekben az esetekben nem is ez volt, hanem a kdzos értelmezés. Masrészt, igy az interjianyag nem
strukturalt informaciok dsszessége, hanem a beszélgetés utdlagos interpretacioja. Ezt azonban tudatosan
vallalom, és nem is allitom, hogy ezeknek az interjuknak a felelevenitésével a résztvevok megszolalasait
hiien k6zI6m, csupan, hogy reflektalok a kozds értelmezés soran sziileté gondolatokra, szempontokra,
véleményekre. Ugyanaz torténik tehat, mint az iskolaban megélt események naplozasa soran. Az
interjuhelyzetek és résztvevoi megfigyelés kozti hatar ily modon elmosodik, de szerintem ez Snmagéaban
nem indokolja, hogy elvessiik az ilyen fajta interjiztatas gyakorlatat. Sot, tapasztalataim szerint ez a
gyakorlat nagyon gazdag, mélyfuras szerii, 6szinte és spontan résztvevoi értelmezések feltarasat teszi
lehetove.

Mindazonaltal, mas interjuikban, beleértve a fokuszcsoportos interjikat, ,,klasszikusabb” eszk6zoket
is alkalmaztam a kvalitativ, tobbnéz6pontiisagot szorgalmazo megkozelités érvényesitésére (mint pl. a
résztvevoktol felmeriilé szempontok kovetése, vagy a kis 1étszamu fokuszcsoportok kialakitasa) melyek
révén tobb egyéni értelmezés keriilt felszinre. Ezeket az interjukat hangfelvételen rogzitettem, igy a
diakok ,,eredeti” hangjanak megjelenitésére és értelmezésére is lehetség adodott.

6.2.3. A kérdoivek

A kérdoivek alkalmazasa alapvetden eltérd kutatasi szemléletet tiikroz(ne), mint amit a fenti
fejezetekben hosszasan kifejtettem. Ez az értelmezés helyett inkdbb a mérés iranyaba tolhatna el az
adatgyijtés céljat, mely a bevezetd fejezetekben kifejtett szemléletmoddal valamelyest ellenkezik. Hogy
mégis alkalmaztam kérddiveket (legalabbis formailag azokat) azt, bizonyos helyzetek sziilték. Két olyan
eset kapcsan kiildtem ki kérd6ivet az iskola tanuldinak, melyek aktualis témaként éppen jelen voltak az
iskolai kozbeszédben, a didkok korében; tudtam, hogy sokan véleményt formalnak ezek kapcsan. A
kikiildott kérdéivekben, csupan 4-5 az adott esetre vonatkozo kérdést tettem fel, melyekre minél
részletezébb valaszokat kértem. Az eredmény varakozasomon feliili volt, ugyanis az iskola szamottevo
része toltotte ki ezeket, és sokan igen gazdag értelmezéseket kiildtek. Igaz, hogy ily modon tobbfordulos
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dialégusra nem nyilt lehet6ség, de e modszer — melyet inkabb neveznék irdsos interjinak, mint
kérdoivezésnek — igy is igen termékenynek bizonyult. Tovabba, ez a gyakorlat hozzajarult munkam
akciokutatasi jellegéhez, mivel a beérkezd eredmények Osszegzését, és az azokkal kapcsolatos
reflexidimat megosztottam az iskola tanuldival tanari Facebook-profilomon keresztiil, és erre is érkeztek
hozzaszolasok, kommentek. Ily moédon e modszer egy etnografiai kutatas céljara 1étrehozott Facebook-
csoport alkalmi miikodtetéséhez is hasonlova valt (vo. Piacenti, Rivas €s Garrett, 2014; Dalsgaard,
2016).

6.2.4. Tovabbi, kutatasba bevont tartalmak
(kiilonos tekintettel a Facebook-szdvegekre)

A posztmodern etnografiak kapcsan mar szoba keriilt, hogy szemléletmodjuk érvényesitésében nagy
szerepe van a terepnapld irasan és elemzésén tul mas tartalmak vizsgalatanak. Ennek megfeleléen
esetenként én is bevontam a kutatasba spontan késziilt fotokat, egyéb targyi emlékeket (pl. az osztalyok,
vagy egyes tanulok altal adott év végi ajandékokat) stb. Ezek a spontan vagy nem kutatasi célbol rogziilt
lenyomatai a kutatott jelenségeknek igen termékeny nézdpontokat kinalnak.

Ugyanakkor ezeknél is fontosabb forrasa kutatasi eredményeimnek, az a meglehetdsen terjedelmes
szovegkorpusz, mely a diakokkal folytatott online (Facebookon, Messengeren torténd) kommunikacid
soran keletkezett. Ennek bevonasa az elemzésbe szamos 1j lehetdséget kinal, erdsiti a kutatas narrativ,
interpretativ szemléletét, valamint parbeszédbe hozza egymassal a terepnaplo leirasait és a tényszeriibb
kommunikacios aktusokat, a diakok hangjat az én akkori és a mostani nézépontommal stb.

6.2.5. Az elemzési modszerek

Viszonylag magatol értetédd, hogy azok az elemzési modszerek, melyeket a naploszoveg (és mas
szovegek, egyéb kutatasi anyagok) kapcsan alkalmazok: a szoveg Ujra- és Ujraolvasasa, cimkézése,
sz€ljegyzetelése, jellemzé mintazatok keresése, mind olyan eljarasok, melyek (bar objektivebb
megismerést is lehetévé tévo analitikus mozzanatokat is tartalmaznak, de) alapvetéen egy szubjektiv,
interpretaciokra épiild, narrativakban és belsé (vagy masokkal folytatott) dialogusokban kibomlo tudas
felépitését szorgalmazzak. Ezek a technikak maguktol értetédéen Osszekapcesolodnak a fentiekben
kijelolt ismeretelméleti és modszertani valasztasokkal.

Ami viszont valamivel alaposabb indoklasra szoruld gyakorlatom, hogy a kvalitativ elemzés soran
hasznalt fogalmakat, kategdriakat egyes esetekben (akar vizualisan is rdgzitett) strukturakba
(modellekbe) rendezem. Ennek tipikus példaja a fentickben mar tobbszor emlitett, és a 9.4. fejezetben
bemutatott szerepmodell.

Azonban ez a modell nem abbdl a célbol jott 1étre, hogy ,,hilen, megalapozottan™ reprezentalja a
valés folyamatokat. Ez a modell csak egy elemzési eszk6z, melynek szubjektiv érvényességét végig
szem el6tt kivanom tartani. Szerepe csupan az, hogy a jelenségek, szerepek ne csak koriilirasok,
narrativak formajaban keriiljenek feltarasra, hanem hogy azokat egy tisztabban logikai struktiran
keresztiil is szemléljiik. Ezek a strukturak azonban nem érvényesebbek és nem objektivebbek, mint az
elemzésekben szovegszeriilbben megjelend interpretaciok. A modell alkalmazasa nem kivan semmit
végérvényesen rogziteni, végsé igazsagként beallitani, csupan kiragadni az elemzést a
szovegszerliségbdl, hogy egy-két pillanatra mas szemmel nézziink ra (majd visszatérjlink a jelenségek
komplex értelmezéséhez). Azt gondolom ugyanis, hogy e kétféle latdsmod termékenyen kiegészitheti
egymast (Id. még 5.5. fejezet). E modell szerepe nem az, hogy leirjon, reprezentaljon valamit, hanem
hogy segitse az elemz6 gondolkodast. Hasznossaga tekintetében pedig nem az a kérdés, hogy mennyire
érvényes, hanem hogy mennyire termékeny a hasznalata egy sokkal inkabb reflektiv, mint
tényszeriiségeket kozlo kutatas soran.

Ezen elemzési gyakorlat el6zményeiként Lévi-Strauss-t, Turnert vagy Bourdieu-t tadom megjeldlni.
Elemz6 leirasaikban mindhdrman alkalmaztak olyan fogalmi strukturakat, melyben a fogalmak kozti
kapcsolatok — még ha vizudlisan nem is feltétleniil megjelenithetd modon, de alapvetden rogzitettek, és
egy ,letisztult” logikai rendszert alkottak. A fogalmi rendszeriik (modelljiik, fogalmi struktirajuk)
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elsGsorban terepi tapasztalataik révén sziilettek, azonban egyikiik sem 4allitotta, hogy a modelljiik
empirikus gyokerei valamiféle induktiv logika alapjan annak objektiv érvényességét igazolnak. (Ezzel
kapcsolatos emlitéseket mar tettem a 3.3. fejezetben.) Fogalmi rendszeriik elsGsorban azért valt
meghatarozova a tudomanyos gondolkodasban, mert szamtalan jelenség leirasdban maguk is,
késobbiekben pedig mas kutatok is sikeresen alkalmaztak ezeket a fogalmakat értelmezéseikben.

Az altalam alkalmazott elemzési modszerekre és eszkdzokre, a fogalmakra és az azok kapcsolatait
tisztazo modellekre tehat szandékom szerint igy kell tekinteni, €s szubjektiv mindségiikben értékelni
azokat. A fent emlitett szerz6khoz képest még hangsulyosabbnak gondolom e strukturdk relativitasat,
esetlegességét. Célom az volt ezek megalkotasaval, hogy szamomra termékeny kutatasi eszkozként
mikddjenek, mely véleményem szerint sikeriilt. Mindemellett természetesen remélem, hogy esetlegesen
masok szamara is alkalmas elemzési keretet biztositanak. Ha esetleg igy lesz, annak azonban nem az
lesz az oka, hogy e modellek altalanos érvénytiek lennének, hanem hogy alkalmazasuk szamukra is

srer

A fentiekben tehat abbol a célbol vettem sorra az altalam hasznalt modszereket, hogy bemutassam:
tobb esetben nem egészen olyan moédon alkalmazom Oket, ahogy az egy-egy modszer esetében
jellemzonek mondhato. Valasztasaim, dontésem okait igyekeztem koriiljarni, ugyanakkor felhivni a
figyelmet arra, hogy a fentiekbdl adoddan a modszerek relevancidjanak értékelése tobb esetben nem
azok szerint a kritériumok szerint célszerii, amelyeket megszoktunk az egyes modszerek esetében,
hanem az altalam kijeldlt célok elérésének sikeressége feldl itélendd meg.
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7. Etikai kérdések

Végso soron az egész kutatdsom egy nagy, komplex etikai kérdés — allithatnam kissé tilzo modon,
enyhe ironiaval. Ezt a megallapitast azonban érdemes részben komolyan venni, kutatdisomnak ugyanis,
valoban, szinte nincs olyan oldala, melynek ne lennének etikai vonatkozédsai is. Kutatasi
kérdésfelvetéseim tobbsége etikai természetli is, tanari gyakorlatom szamos pedagogiai-etikai kérdést
vet fel, autoetnografus kutatoként szintén megannyi, akar rendhagyo etikai problémat kell éberen szem
el6tt tartanom, nem beszélve a tanari és a kutatdi szerepem 0Osszefonddottsagabol adodo etikai
dilemmakrol.

Mészaros Gyorgy pedagogiai etnografiardl szolo konyvében részletesen foglalkozik az etnografiak
sajatos etikai kérdéseivel (2017, 160-183. o.). Azt is bemutatja, hogy a posztpozitivista gyoker(i
kutatasetikai hagyomanyokra épiild, jelenlegi jogi szabalyozas mennyire nincs tekintettel a kvalitativ
kutatasok sajatossagaira, minthogy egy ilyen kutatas esetében valamelyest mas etikai kritériumoknak
vald megfelelést célszer(i vizsgalni (173-180. 0.). A tovabbiakban az altala részletezett etikai kérdések
mentén értékelem kutatasomat. A célom elsGsorban annak lattatasa, hogy a kutatas etikai kérdéseir6l
komplexen gondolkodtam, és reflektiv éberséggel igyekeztem szem elGtt tartani az alabbi etikai
megfontolasokat.

E gondolatok kifejtése révén igyekszem igazolni kutatasom etikussagat, melyet — természetesen — az
ELTE Kutatasetikai Bizottsaga hivatalosan is elismert. Onreflektiv magatartasomon til témavezetdm
szakmai feliigyelete is biztositotta a kutatas etikus lefolytatasat. Tovabbi szakmai biztositékot,
tamogatast jelentett, hogy a kutatas idejének jelentés hanyadaban pszichologussal is rendszeresen
konzultaltam, ahol nem csak maganéleti, hanem a munkammal kapcsolatos kérdések is gyakran teritékre
kertiltek.

7.1. A résztvevok tajékoztatasa, agenciajuk biztositasa

Az egyik els6, ma mar magatol értetddd etikai kérdés: a résztvevok megfeleld tajékoztatasa és
beleegyezésének kikérése, agenciajuk biztositasa. Ezt segiti el a 6.1.8. fejezetben mar részletezett
modon a kutatas participativ jellege. Ugyanakkor, jelen esetben a tajékoztatas és beleegyezés kérdését
arnyalja, hogy a résztvevok tobbsége kiskort, igy sziiléi beleegyezés is sziikséges, valamint, hogy a
téma komplexitasabdl adodoan nem lehet tokéletesen tajékoztatni a résztvevoket a kutatas céljardl
(kiilonosen, hogy esetiinkben az a kutatas kozben is alakulhat (és alakult is)). Ennek ellenére igyekeztem
a leheto legteljesebb tajékoztatast adni a kutatdsomrol, akar tobbszor is. JO példa erre a sajat osztalyom,
akiket mar 9. osztaly elején tajékoztattam, de ezt késébb Ujra és ujra megtettem, amikor a kutatas
témajaba vagd beszélgetés bontakozott ki az osztalyfénoki oérakon, valamint még egyszer modszeresen,
a kislétszamu fokuszcsoportos interjuk keretében, melyeket mar elballagasuk utan régzitettem. Ily
modon tehat mindig a kutatas aktualis allapotardl, és mindig az életkoruknak megfeleld szintii
tajékoztatast tudtak kapni.

Hasonl6 differencialas valosult meg a tekintetben, hogy alaposabban tajékoztattam azokat, és akar
tobb kiilonbozo (pl. az interjuban valo részvételre, vagy a Messenger-lizenetek kozlésére vonatkozo)
beleegyezési nyilatkozatot is alairattam azokkal, akiket jobban bevontam a kutatasba, kozos
értelmezésbe. Jellemzden e tanulok voltak azok, akikkel az egyéni esetek tobbsége is tortént, ily modon
lehetdségiik nyilt arra is, hogy a kutatasi szovegekbe betekintést nyerjenek, és amennyiben szeretnék,
kifogasoljak a roluk irtakat.

A tajékoztatas mértékében mutatkozo kiilonbségeknek azonban van masik oldala is: az iskola minden
didkjat (minden évben) nem tajékoztattam arrol, hogy az iskolaban kutatas folyik. Bar ez technikailag
nem lett volna lehetetlen, de nem itéltem sziikségesnek. Egyrészt, az iskolaigazgato irasos beleegyezését
adta az iskolaban foly6 kutatdomunkanak. Masrészt az, hogy kutatast végzek a tanari munkdmmal
kapcsolatban, hamarosan ismert koriilménny¢ valt az iskolaban. Legalabbis azok tobbsége, akikkel akar
csak koszondviszonyban is voltam, nagyrészt tudtak rola. (Ez esetenként, tréfas utaldsaikbol,
visszajelzéseikbdl is kideriilt.) Tehat bar nem tajékoztattam az iskola minden tanul6jat és az 6 sziileiket,
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a dolgozatban részletezett helyzetekben nem jelenik meg olyan tanulo, akit6l ne kaptam volna irasos
beleegyezést, €s olyan tanulo, aki a kutatasrol esetleg egyaltalan ne tudott volna, még utalds szintjén se
igen szerepel a szovegekben.

7.2. Anonimitas

Egy masik trivialis etikai kérdés: a résztvevOok anonimitdsanak védelme. Ez természetesen
megvaldsul olyan mddon, hogy nevesitett informaciokat csak jelszoval védett eszk6zokon tarolok, és a
publikalt szovegekben senki nem szerepel a sajat nevén. Viszont az események részletezo leirasabodl a
tanulok akar raismerhetnek egymasra. Ezt a problémat tovabb noveli, hogy az iskola neve nem rejthetd
el, hiszen a sajat munkahelyemrdl irok, ami nyilvanos adat. Ezért egyes szereplok akar egy kiilsé
személy szamadra is azonosithatok (ha kifejezetten ez a célja). Ezt a problémat részben olyan modon
orvoslom, hogy nem helyezem egymas mellé, nem fiizOm torténetté az egy-egy diakkal kapcsolatos
eseteket. Ily modon a didkok személye nehezebben szétvalaszthatdo a leirdsok alapjan, kevésbé
egyértelmi az egyes személyek kiléte a szovegben.

A masik médja annak, hogy athidaljam az esetleges beazonosithatdsag problémajat, hogy a legtobbet
szerepld tanulok betekintést nyerhettek a roluk szolo kutatasi szovegekbe, és kifogassal élhettek annak
tekintetében, mi jelenik meg réluk nyilvanosan. Volt is olyan tanuld, aki élt e kifogas lehetdségével, igy
kihagytam azokat az eseteket, melyek veszélyeztetik az 6 anonimitasat.

A résztvevokrol azért sem valoszinil, hogy valamilyen érzékeny informacio kideriil a kornyezetiik
szamara, mert elenyész0 annak esélye, hogy akar a résztvevok koziil barki, de annak kiilondsen, hogy
az iskola szélesebb kdzonsége olvassa doktori dolgozatomat. Kiilondsen, hogy a dolgozatban megjelend
didkok a disszertacio nyilvanossa tételéig mar mind elballagnak majd az intézménybdl. (S0t mar e sorok
irasakor is mindegyikiik 6regdiak.)

A kutatdsnak nem célja, hogy a tobbi tanar magatartasat elemezze, azonban a naplé és az interjuk
torténeteiben sok helyen felbukkannak. A legtdbb esetben ezeket a részleteket teljesen melldztem, és
egyaltalan nem keriilnek elé a dolgozatban. Csak néhany mas tanarral kapcsolatos eset van, melyet
toredékesen mégis megjelenitek a szovegben, mert kiilonosen fontosnak értékeltem a kutatas
szempontjabdl. Ebben az egy-két kivételes helyzetben azonban annyira cenziraztam minden, a tanar
kilétével kapcsolatos részletet, hogy szinte kizart, hogy akar csak a résztvevok is meg tudnak mondani,
hogy kire utal a szoveg. Mindehhez még azt flizom hozza, hogy semmiképp sem célom az
interjurészletek révén megjelenitett egy-két kritikaval negativan mindsiteni sem az iskolat, sem a
tanarokat. Az iskolankat egy jo gimnaziumnak tartom, és az ott tanitd kollégadk munkajat is
méltanyolasra érdemesnek gondolom.

7.3. A kettOs (tanari-kutatoi) szerepbdl adodo etikai kérdések,
valamint a személyes kapcsolat etikai kovetkezményei

Szamos kérdést vet fel kettds szerepem. Az, hogy egyszerre vagyok jelen tanarként és kutatoként a
terepen. Ugyanakkor, mint majd azt lattatni igyekszem, nem csak problémakat sziilhet ez a kettOs szerep,
hanem részben megoldast is kinalhat az onkutatdsok kapcsan felmeriild azon kérdésfelvetésekre,
amelyekre tobb szerzo is felhivja a figyelmet (Murphy és Dingwall, 2001; Mészaros, 2017; Piacenti,
Rivas és Garrett, 2014, Starr, 2010).

Az egyik ilyen kérdésfelvetés: hogyan kezeli a kutatd azt a tényt, hogy egy bevonodo kutatas soran
szokatlanul kozeli kapcsolatba keriil a résztvevokkel? Megfeleléen mendezseli, alakitja és zarja le a
kapcsolatot? Sajat kutatasomban ez a kozeli kapcsolat adott, a kutatastol fiiggetlen koriilmény,
alakitasanak keretei részben rogzitettek és magatdl értetédéek. A kapcsolat befejezése, lezarasa is
megszokott (nem mellesleg: ritualizalt) médon zarul le a didkok és kéztem. Nem all fenn az, ami sok
résztvevoi kutatas esetében megtorténhet, hogy a kutato hirtelen magara hagyja a résztvevoket az altala
felszinre hozott kérdésekkel.

A kutatas, az interjuk egyuttal részévé is valtak a tanar-diak kapcsolatunk reflexiojanak, alakitasanak
¢és lezarasanak is. A leginkabb részletez6, mélyrehat6, mind egyéni, mind fokuszcsoportos interjikat pl.

76



nemrégiben elballagott diakokkal vettem fel, osztalyom tanuloi, és korabbi didkjaim esetében is. Ily
modon az interjuk egyfajta visszatekintés és az elrendezés, lezaras hangulatat is magukban hordoztak.

Murphy és Dingwall (2001) arra hivjak fel a figyelmet, hogy a személyesebb kapcsolat nem
illethetd, minthogy a résztvevokkel kialakitott kozeli viszony tobb és érzékenyebb informaciok
kinyerését teszi lehetové. Az én célom viszont nem elssorban valamiféle informécio kinyerése volt,
hanem inkabb a tanar-didk kapcsolat kolcsondsen elényos alakitasanak igénye. Ez részben
megnyugtatdoan hangozhat, ugyanakkor ezaltal kiterjedtebb, tarsadalmi szinten is érvényesiild etikai
kérdéssé tagul ez a felvetés.

Ugyanis a tanar-diak kapcsolat atalakitdsa nem csupan rélam és a diakokrol szol, hanem egy sziikebb
kornyezetben (pl. az iskola vildgaban) felforgatova valhat, valamint a tarsadalmi nevelés révén is
kiterjedtebbé valo atalakulas kiindulopontja lehet. Az, hogy a tanar-diak kapcsolat, s igy a tanari hatalom
a diakok altal is elemezhet6veé és megkérdojelezhetdve valik: altalanos pedagogiai, tarsadalmi és etikai
kérdés, nem csupan a didkok és az én személyes maganiigyem. Ezzel a gyakorlattal etikai allasfoglalast
teszek, melyet kritikai oldalrol nézve lehet pozitiv, felszabadité gyakorlatként értékelni, a masik oldalrol
viszont a didkokat devianciara neveld, karos tanari magatartasként is. Ugyanakkor kritikai néz&pontbol
sem felhotlen ez a fajta személyes kutatd-résztvevo, illetve tanar-diak viszony, mert a kutatoi, illetve
tanari folérendeltségem, ha meg is kérddjelezddik, akkor sem szamolodik fel, s ez a tény ujra felveti
szerepem, gyakorlatom (még mélyebb szintli) manipulativitasanak dilemmajat.

A személyes kutato-résztvevoi viszony analdog a személyes tanar-didk viszonnyal. Sot, a két
szerepviszony személyessége részben Osszefiigg, kolcsondsen megerdsitik egymast. De mivel a
személyes tanar-diak kapcsolat etikai vonatkozasairol részletesen irok majd az empirikus részben — s
azok a meglatasok hasonloan érvényesek a kutatoi szerepem etikai megkérddjelezésére is — itt e
gondolatok tovabbi kifejtését mell6zom, és csak a tanar-diak kapcsolat elemzésének keretében térek
vissza a témahoz.

A tanar-diak és kutato-résztvevo viszony kozos alakitasaval Gsszefiiggésben arra is tigyeltem, hogy
kutatas soran mindig a pedagogiai kapcsolatunknak megfelelé szinten és mértékben tegyem reflexio
targyava azt. Ezt mar az is lehet6vé tette, hogy az énkozlések, a kozos reflexiok, a kapcesolatunk kdzos
értékelése (a diakok pedagogusképének, pedagdgiai elvarasainak mentén) mar a kutatas elétt is, a
kutatastol fiiggetleniil is részei voltak tanari gyakorlatomnak. Masrészt a ,,modszeresebb” reflexiok
(mint pl. interjuk) soran mindig olyan mélységben és perspektivabol tartam fel a tanuloval/tanulokkal
kozosen az elemzett helyzeteket, jelenségeket, amely koherens volt tanar-diak kapcsolatunk éppen
aktualis szerepviszonyaival. Ezzel kivantam megel6zni, hogy mintegy 0sszezavarjam Oket azzal, hogy
pedagogiai szerepemet elbizonytalanitom egy masik perspektivabdl, melybdl kutatoként és kutatasi
alanyként tekintek didkjaimra és magamra.

A bevonodottsag mértékében tehat alkalmaztam egyfajta differencialast: teljesen mas szinten
reflektaltam pl. egy hiisz éves, volt didkommal a korabbi tanar-diak kapcsolatunkra, mint pl. a tizedikes
osztalyomban végzett fokuszcsoportos interju soran. Ugyanakkor egyfajta egyenléségre is torekedtem
az egyes résztvevoi csoportokban. Kiilondsen sajat osztalyomban igyekeztem elkeriilni azt, hogy
egyeseket sokkal jobban, masokat kevésbé vonok be a kutatasba. Ezaltal — azt gondolom — sikeresen
keriiltem el, hogy az osztaly tagjaihoz fiiz6d6 viszonyom nagyon egyenldtlenné valjon.
nyilt arra, hogy a tanar-didk szituaciokat szandékosan ugy manipuldljam, hogy érdekesebb
eredményekkel szolgaljanak kutatdsom szamara. Ezzel nyilvanvaldan stlyosan megsértenék mind
kutatasetikai, mind pedagogusetikai szabalyokat. Az, hogy esetleg mégis igy tortént, akar a tudattalan
dontések szintjén, sajnos teljes biztonsaggal nem kizarhato (vo. Catham-Carpenter, 2010), de reflektiv
jelenlétem (és témavezetdm szakmai feliigyelete, sokszor konkrét jelenléte) elég megbizhatod garanciat
jelent arra, hogy nem estem bele ebbe a hibaba.

Viszont a diakok viselkedését €s a kutatott tartalmakat valamelyest befolyasolhatja az, hogy tudjak:
amit mondanak, tesznek, vagy irnak, az egy kutatas részévé valik. (Ez nem csak etikai, hanem legalabb
annyira episztemologiai kérdés is.) Valamilyen mértékben szamolnunk kell ezzel a hatassal, mint arra a
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didkok maguk is reflektaltak olykor-olykor (1d. /1. fejezet). Egyrészt ezt nem kivanom elkend6zni, mivel
a kutatasom tobbek kozott a tanar-kutatoi kettds 1étrdl, magarol a pedagdgiai autoetnografia végzésérol
is szol. Masrészt azt gondolom, hogy a rengeteg egyiitt toltott id6, €s az, hogy didkjaim szdmara azért
els6sorban tanarként voltam jelen, biztositotta azt, hogy els6sorban spontdin modon, a kutatasrol
megfeledkezve viselkedjenek. (Itt kiilon emlitésre érdemes, hogy a Messenger-szovegek kozlésére csak
azok megsziiletése utan kértem a didkok beleegyezését.)

7.4. Az autoetnografia sajatos etikai kérdései

A fenti etikai kérdések részben a kutatas autoetnografiai jellegébdl fakadnak. ElsOsorban a sajat
nézépontomat, a sajat eseteimen keresztiil kutattam, de részben éppen emiatt nem volt lehetéség minden
érint6legesen részt vevo személy, pl. az iskola altalam nem tanitott didkjainak tajékoztatasara. Olyanok
is megjelentek végiil a kutatasi anyagokban, kiilondsen az interjukban, akikr6l nem allt szandékomban
adatot gy(jteni, akar rossz szinben is tiintek fel pl. kollégaim (v6. Mészaros, 2017, 179. o.).

Kettés szerepem, az autoetnografiara jellemzd beagyazottsagom a kutatas terepén lehet6veé tette,
hogy még ha csak kozvetve is, de a kutatast alakitd, befolyasold tényezokké valjanak olyan targyak,
szovegek, informaciok, melyek alapvetden nem kutatasi céllal jottek 1étre. llyenek pl. a 6.2.4. fejezetben
emlitett ,,kutatdsba bevont egyéb anyagok”, valamint a Facebook-szovegek is (v0. Piacenti, Rivas €s
Garrett, 2014). Ezeket az ,,egyéb” anyagokat legfeljebb oly modon jelenitem csak meg, hogy eredeti,
pontos tartalmuk nem valik hozzaférhetévé, a Facebook-szovegeket pedig az érintettek utdlagos
beleegyezésével hasznalom fel.

Az autoetnografia esetében ugyanakkor felmertil az a kérdés is, hogy magunkkal szemben mennyire
vagyunk etikusak (Wall, 2008; Chatham-Carpenter, 2010). Arra is tekintettel kell lennem, hogy sajat
magamat, mint tanart mennyire teszem ki a szakmai megkérddjelezésnek, kritikanak. De nem csupan
tanari, szakmai arcom, hanem gondolataim, érzéseim révén egészen személyes informaciok is
megjelenhetnek (és meg is jelennek) ebben a munkéban. Ezekben az esetekben mérlegelnem kell, hogy
megeéri-e ilyen kitett helyzetbe hoznom magam. Jarhat-e kell6 elénnyel (pl. oly médon, hogy tanulsagul
szolgal masnak)? Az oktatds-nevelést pozitiv iranyba terelé gondolatok, kutatdsi eredmények
sziilethetnek-e az ilyen kitarulkozasokbol?

Tovabbi, magammal szembeni kockazatot jelent az autoetnografia irasa azért, mert a szakmai,
kutatasi és a személyes kérdések olyan szoros Osszefonodottsaga valésul meg, mely teljesen
eluralkodhat a kutato életének minden teriiletén (Wall, 2008; Chatham-Carpenter, 2010). Ez gyakran
okozhat problémakat mind a szakmai, mind a maganéletben.

Ezekr6l a kérdésekr6l bovebben is irok majd a tanari munka és az autoetnografiai kutatas
Osszefiiggéseinek egyéb szempontjait is részletezé fejezetben (/1. fejezer). Azt gondolom, hogy e
problémakat nem sikeriilt egészen elkeriilni (kiilondsen a kutatas elején, mikor minderr6l még
semmilyen informaciéval nem rendelkeztem) azonban részben éppen e kényelmetlen tapasztalatok
iranyitottak ra a figyelmem ezekre az etikai kérdésekre, s igy tudtam erre tekintettel lenni a dolgozat
megirasa soran is. Tovabba, ha a jovOben hasonld kutatasba kezdek, mar koriiltekintébben fogok eljarni,
vagy akar kutato kollégaimnak is segithetek e témaban.

7.5. Tanari etikussag ¢és kutatoi etikussag viszonya

Ugyanakkor nem csak az szorul 6nreflexiora, hogy kutatasetikai szempontbol hogyan értékelhet6 a
gyakorlatom. Tanari miikodésemmel kapcsolatban hasonlo etikai kérdések meriilhetnek fel, melyekre
szamos résztéma kapcsan vissza fogok térni a dolgozat empirikus részében. Most csak altalanossagban
reflektalok arra, hogy mennyire tekinthetdé etikusnak tanari mikodésem, és ennek milyen
kovetkezményei lehetnek a kutatasom etikussagara nézve.

Mig kutatasetikai szempontbol amellett érveltem, hogy doktori munkamat alapvetden etikusnak
tekintem, ugyanezt tanari mikodésemmel kapcsolatban mar nem merem ilyen hatarozottan kijelenteni.
Vitathatatlan, hogy tanari szerepfelfogasomra az elsé par évben a hatarok gyakori feszegetése volt
jellemzé. Azt gondolom, hogy alapvetd és durva etikatlansagot nem kovettem el, és, azt is gondolom,
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joggal bizhatok abban, hogy semmilyen kart nem okoztam viselkedésemmel. De az is igaz, hogy
etikailag megkérddjelezhetd helyzetekbe kertiltem nem egyszer, ezt nem kivanom tagadni. Ezek részben
el6 fognak kertilni a dolgozat esetei kozt, részben pedig a fenti, magammal szembeni etikussag miatt
nem fogok roluk részletesen beszamolni. De minthogy volt néhany ilyen megkérdéjelezhetd eset, ezért
fontos megvizsgalni, hogyan tekinthetiink tanari szerepkeresésem etikdjara, és hogy ennek milyen
kutatasetikai kovetkezményei vannak.

El6szor is azt érdemes hangsulyozni, hogy ezek az etikailag vitathato esetek, kontextusukbol
kiemelve szamos kérddjelet hagyhatnak az olvasoban. Valdjaban azonban ezek egy komplex tanari
gyakorlat kiragadott elemei, s nem utolsésorban egy fejlodési folyamat kezdetének allomasai. Merem
allitani, hogy ezek a hatarfeszegetd szituaciok (pl. egy-egy kozos éjszakai szorakozas a diakokkal, az
iskolaban tabutémakkal kapcsolatos viccek stb.) hozzdjarultak ahhoz, hogy késobb sokkal
komplexebben lassam szerepemet. Ezek a hatarhelyzetek mindig erés érzelmi bevonodottsagot és a
szerepem megkérdojelezését, vagy akar némi lelkiismeretfurdalast okoztak, s mindez meghivott az erds
onreflexiora, a helyzetek mélyebb elemzésére, atértelmezésére €s atértékelésére. Ily modon tobbek kozt
ranyilt arra is a szemem, hogy kezdetben mennyire kockazatos pedagdgiat folytattam, melyet mostani
fejjel, ebben a formaban biztosan nem ismételnék meg. Azonban e gondolatok nem csak az egyes sajat
eseteimre vonatkoztathatok, hanem messzebbre vittek, a tanar-diak kapcsolattal, az iskolarendszerrel és
a tarsadalmi miikodéssel kapcsolatos gondolatokat sziiltek. Tehat jelent6s részben az e helyzetekbdl
induld gondolkodas révén jutottam el e doktori kutatds belatasaihoz, eredményeihez. Ezek az
eredmények sem igazoljak cselekedeteim helyességét, csak arra kivanok ravilagitani, hogy mélységében
foglalkoztam ezekkel a problémakkal, igyekeztem valtozni, valtoztatni.

Ezt a hatarfeszegeté magatartast tehat elitélem, még akkor is, ha néha talan ugy fog tiinni a késobbi
fejezetekben, szemet hunyok vitathaté gyakorlatom f6l6tt. Ennek azonban csak az az oka, hogy
amennyiben minden alkalommal reflektalnék az elemzett szituacio etikai megkérddjelezhetdségére, az
nagyon toredezetté tenné a dolgozat szovegét.

Mindazonaltal az, hogy esetleg vitathatok a palyakezd6 éveimre jellemz6 tanari viselkedésmod
bizonyos elemei, 6nmagaban — azt gondolom — nem indokolja, hogy megkérddjelezédjenek a kutatas
eredményei, azok érvényessége. Nem allitom, hogy nincs Osszefiiggés tanari és kutatoi hitelességem
kozott, de téves eljarasnak gondolom, a kettd 6sszemosasat. Szeretném védelmembe venni a kutatasom
etikajat és érvényességét. Tehat azt képviselni, hogy ha az olvasd (némi joggal) nem is ért egyet azzal,
hogy palyafutasom elején milyen tanarszerepekben miikodtem, ne gondolja ebbdl kovetkezden ugy,
hogy tudomanyos kovetkeztetéseim is ugyanilyen megalapozatlanok.

S6t. Kutatasom novumat részben éppen az adja, hogy egyrészt, én, a kutatd (aki egyben kutatasi
alany is) egy olyan mell6zott, elhallgattatott néz6pontbdl szolalok meg tabusitott témakrol, melyek
nemigen Kkeriiltek el6 semmilyen formaban, fb6leg nem ilyen nézépontbol a (magyar)
neveléstudomanyban. Természetesen ez az Gjszerliség nem sopri le a (korabbi) tanari gyakorlatommal
kapcsolatos etikai kérdésfelvetéseket. Azonban a kutatas éppen ebbdl adodoan is hozzajarulhat a tanari
etikatlansag csokkenéséhez. Ugyanis — reményeim és céljaim szerint — ezeknek az etikatlansag hatarait
surold eseteknek az elemzésével jobban megismerhetiink, felismerhetiink, konnyebben reflektalhatunk
hasonlo eseteket, és ezaltal képesek lehetiink megel6zni azokat.

Masrészt kutatdsom érvényességét erdsiti, hogy képes vagyok (részben éppen a kutatas révén)
kritikaval szemlélni sajat gyakorlatom, egyuttal bemutatni azt, hogy az altalam alkalmazott kutatasi €s
elemzo6 gyakorlat milyen transzformativ erével bir(hat).

Bar e kutatds (modszereibdl adodoan és palyakezdd tanari viselkedésembdl adododan is) szamos
etikai kérdést felvet, végeredményeben mégiscsak egy fejlodéstorténként tekinthetd az elmult hat év,
melynek soran — gy vélem — a reflektiv miikodés révén sikeriilt tobbségében felelds €s jo dontéseket
hozni. A megfelel6 kutatasetikai elvek szem el6tt tartasa (€s a pedagogiai munkamra kezdetben jellemz6
hatarfeszegetés késobbi feliilvizsgalata) révén — azt gondolom — hogy a munkam 6sszességében etikai
szempontbdl méltanylandd. Hogy ez nem csak a sajat egyéni meglatasom, azt szdmos didkom, kollégam
véleménye igazolhatja.
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8. A kutatas folyamata

8.1. A kutatas helyszinei, ideje, és torténete

Az alabbiakban a kutatas folyamatat, forrésait és kortilményeit, egyszoval a torténetét tekintem at.
Mivel ez egy autoetnografia, a kutatas torténete szorosan Osszefonodik a kutatas eredményeivel, és a
sajat torténetemmel is. A kutatas végén sziiletd iras értelme, lizenete els6sorban a kutatas specidlis,
egyedi kontextusaban nyeri el értelmét. SOt, maga az irdsi folyamat, és annak torténete is része az
eredményeknek. (Denzin és Lincoln, 2011; Szwabowski, és Wezniejewska, 2017; Wall, 2008; Holt,2003;
Meészaros, 2014a)

8.1.1. Az iskola

Az iskola, mely a kutatas elsodleges (am mint majd latjuk, korantsem kizarolagos) terepe egy
négyosztalyos gimnazium. Hogy pontosan hol talalhatd és melyik iskolardl van sz6, nem szeretném
leirni a dolgozatban, habar kdnnyen kiderithetd. A gimnéazium ¢és a telepiilés nevének elrejtése szinte
foloslegesnek tlinik, hiszen ez a munkahelyem, mely az internet segitségével kdnnyen megtalalhato.
Azért dontdttem mégis igy, mert szeretném, hogy az iskola képe az olvasd szdmara ne egy konkrét
elképzelésbol, hanem ebbdl az irasbol, fokozatosan bontakozzon ki.

A gimnazium jellemzdit nem fogom tudni felmérések, statisztikdk adataival alatdmasztani, mivel
ilyenek nem 4llnak rendelkezésemre, és mégcsak azt sem allithatom, hogy tavlati, atfogd képem van az
iskola altalanosabb jellemz6irdl (pl. egzakt(abb) tarsadalmi Osszetételérdl). Az iskola részletesebb
(kvalitativ) szociologiai elemzésére sem vallalkozom. Bar kinalkozo6 lenne pl. a bourdieu-i fogalmak
mentén egy kidolgozottabb tarsadalomképét megrajzolni a gimnaziumomnak, am ez jelentOsen
talmutatna dolgozatom keretein. Ezért az alabbiakban csak személyes benyomasaim, meglatasaim irom
le. De minthogy a kés6bbiekben is az én nézépontombol fogok irni az iskolaban torténtekrol, ezért talan
nem is annyira fontos kérdés, hogy az iskola ,,val6jdban” milyen, relevansabb lehet, hogy a kutatoi,
egyben az egyik tanari szubjektum nézépontjabol milyen. Ugyanezen okbol azokat a szempontokat,
melyeket kevésbé éreztem fontosnak a kutatas szempontjabodl, mell6zni fogom az iskola bemutatasaban.

Az iskola tehat egy négyosztalyos, allami fenntartast gimnazium. Tizenhét osztalyaba mintegy 550
tanul6 jar. Az oktatas tagozati rendszerben folyik, van nyelvi négyévfolyamos, nyelvi &tévfolyamos,
human ¢és real osztaly. Késobb (par évvel ezelott, a kutatas ideje alatt) a négyévfolyamos nyelvi tagozat
beolvadt a human osztalyba, és helyette egy mas szempont szerint szervezett tagozat alakult, mely nem
bizonyos tantargyakra fokuszal, hanem az interaktivitas, a kooperativ tanulas, és mas olyan modszerek,
szemléletmod alkalmazasara fektet nagyobb hangsulyt, mely kissé az alternativ iskolak gyakorlatahoz
kozelit. Viszont ennek a tagozatnak ellenére is egy alapvetOen ,,atlagos”, sesmmilyen szempontbdl nem
kifejezetten kiilonleges iskolat érdemes magunk elé képzelni, szokvanyos iskolai szabalyokkal, tanérai
modszerekkel és tanulasszervezési megoldasokkal.

Az iskola a tanulmanyi eredmények szempontjabdl (benyomdsaim, tudasom szerint) a térség
kdzépmezényében helyezkedik el. Azonban egy fejlédo iskolarol van szo, példaul abban az értelemben,
hogy (mint az a tagozati rendszernek az alternativitas felé torténd nyitasabol is lathato) a vezetdségnek
sziviigye az iskola mind pedagogiai, mind infrastrukturalis szempontl fejlesztése, alakitasa. Részben
bizonyara ennek koszonhetd, hogy az elmult hat évben, tobb mint kétszeresére nott az iskolaba
jelentkezOk szama. EbboOl adodoan a felvett didkok képességei, céljai és tarsadalmi hovatartozasa
szerinti megoszlasa is valtozott a kutatas ideje alatt, legalabbis én igy éreztem, tapasztaltam.

A diakok mar kutatasom kezdetén is tobbségében felsékdzéposztalybeli csaladokbdl szarmaztak, am
ekkor még erdsen érezhetd volt a kevésbé jomadu, bizonytalanabb csaladi hattérrel rendelkez6 tanulok
jelenléte, akik pl. Budapest legk6zelebbi lakotelepérdl, vagy a térség periférikusabb, falusias részeirdl
érkeztek. Az utdbbi néhany évben, Ggy érzem, az iskola tarsadalmi szempontbol homogénebb lett, a
fels6kozéposztaly erds talsulyanak iranyaba mozdult el.

Szintén homogenizaltnak tiinik az iskola vilagnézeti szempontbol, melynek oka két masik, a
kozelben talalhatd, egyhazi fenntartdsi gimnazium lehet, melyek elvonzzak a konzervativabb
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értékrendet, a vallast fontosabbnak itél6 csaladok gyermekeinek tobbségét. Benyomasom szerint a vallas
(a kereszténység) hagyomanyai, szokasai, kulturalis nyomai csupan nagyon elvétve fedezhetok fel az
iskolaban. Ez a vilagnézeti homogenitas talan valamelyest maga utan vonja, hogy a konzervativ
értekrend, illetve jobboldali politikai viszonyulas is kevésbé jellemzd, am ezzel kapcsolatban mar
kevésbé egyértelmiieck a tapasztalataim, mivel konkrétabb politikai kérdések ritkan kertiltek szoba
koztem és a didkok kozt.

A gimnazium ,atlagossagat” azért is fontos hangstilyozni, mert a dolgozatban kozolt
terepnaplorészletek erésen ,torzitott” képet mutatnak az iskolarol. Erthetd, hogy az erésebb benyomast
az atlagostol eltérd, kiilonlegesebb helyzetek tették ram, ezért sokkal inkabb ilyen szituaciokat
jegyeztem le részletesebben, ezekbdl sziilettek gazdagabb reflexiok. Hasonloképpen, a szokasostol
eltérd, hatarfeszegetd (sokszor éppen a személyesebb kapcsolatot keresd) tanari szerepvalasztasaimra
els6sorban olyan didkok rezonaltak, akik az iskolai tobbségtdl bizonyos mértékben eltértek, akik
szamara kevésbé volt otthonos ez kdzéposztalybeli 1égkor. Ennek megfelelen az iskolan kiviil zajlo,
didkokkal kozos id6toltéseim helyszinei, kdzege (mely a kozolt terepnaplorészletekben tobbszor
felbukkan) sokszor eliit ett6l az atlagosnak nevezhetd gimnaziumi mili6tol. Ugyanakkor az iskolara
jellemz6 ,,csipetnyi” alternativitas, az Ujszerii pedagogiai modszerekre és tanar-didk viszonyra vald
nyitottsag, a kis mértékii tarsadalmi sokszinliség volt az, amely teret adott a kiilonlegesség iranyaba
keresgéld tanari szerepvalasztasaimnak. De mindez egy alapvetden szokvanyos, kozéposztalybeli
gimnaziumi kdzegben jelent meg (s részben éppen ezért tint fel kiilonlegesnek, alternativnak).

8.1.2. Az iskola tanaraként

Az intenziv kutatds ideje mintegy harom év volt, de visszaemlékezésim ¢€s a jarvany miatt idoben
kitolodo interjuk tartalmai révén értekezésemben hosszabb id6t: tanari palyam elsé hat évét dolgozom
fel.

Tanari palyam ebben az intézményben kezdtem 2014. szeptemberében, huszonhat évesen, végzds
tanarszakos hallgatoként. A megkapott allas révén a mesterképzést zaro6 fél éves hosszu gyakorlatomat
is ekkor végeztem, €s igy a tanarképzést 2015. janudrjaban fejeztem be (két diplomat szerezve) igy
lettem biologia-kémia, valamint magyar nyelv €s irodalom tanar. A gimnaziumba egyik gyakorloiskolai
vezetOtanarom ajanlasa révén keriiltem, és viszonylag messze esett korabbi lakohelyemtdl, ahol
felndttem, igy sem a tanarok, sem a diakok kozt nem volt olyan, aki korabbrol ismert volna. Az iskola,
a kornyék teljesen 11j volt szdmomra, én is 1ij ,,jOvevény” voltam ebben a kozegben, s évek alatt,
fokozatosan valtam csak ,,helyivé”.

Az els6 két évben teljes allasu, gyakornoki statusza pedagogusként tanitottam biologiat, kémiat,
valamint magyar nyelv és irodalmat. A masodik évre az iskolaba jar6 tizenhét osztalyabol mar tizet
tanitottam legalabb az egyik évben. Ezutan, 2016 szeptemberében megkezdtem a doktori képzést, az
gimnaziumban igy mar csak félallast vallaltam, igaz, osztalyfénokséget is. Igy a kovetkezé néhany
évben sem voltam sokkal kevesebbet jelen az iskolaban, de az igaz, hogy a széles korii ismertségem,
bevonodottsagom csokkent, mivel az osztalyomon kiviil csak néhany csoportot tanitottam innent6l
kezdve. Redl tagozatos osztalyomnak kezdetben kémia, majd mellette magyarorakat is tartottam.

Az osztalyommal t5lt6tt utolsd két év soran mar csak heti harom nap jartam a gimnaziumba. gy
jutottam el veliik az érettségiig 2020 tavaszan, a kezd6édé koronavirus-jarvany idején, és elballagasuk
tekinthet6 a dolgozatban megjelenitett idészak végpontjanak.

&.1.3. Hat év valtozasai

A palyakezdés elso két éve, majd els6 osztalyfondki tapasztalataim, s a kovetkezd négy év osztalyom
elbucsuztatasaig a folyamatos alakulas id6szaka volt szamomra. Ez az alakuléstorténet fontos aspektusa
a dolgozatban leirtaknak. Mivel az alabbiakban a kutatasi témak mentén dolgozom fel a tapasztalatokat,
ez a torténet csak fokozatosan és toredékesen rajzolodik ki. Viszont mivel a naplorészletek
értelmezésében fontos lehet, hogy e hat éven beliil pontosabban mikor tortént a leirt eset, és akkor
nagyjabol hol tartottam ebben az alakulasi folyamatban, ezért most réviden vazolom a gyakorlatomban
bekovetkezett fobb valtozasokat.
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A tanari palyat nagy lelkesedéssel és aktivitassal kezdtem. Fontos volt szamomra, hogy minden
oramra alaposan késziiljek, minden tdlem telhet6t megtegyek, hogy mind szaktargyi, mind
szakmadszertani szempontbol a maximumot nyGjtsam. Ugyancsak erés mozgatorugot jelentett, hogy
minél Gjszeriibb, kiilonlegesebb modon tanitsak és keriiljek kapcsolatba a didkokkal. PI. az évet nem a
kovetelmények ismertetésével kezdtem, hanem a pedagdgiai koncepciomrol beszéltem, majd kozos
szerzOdést irtunk a didkokkal. Igyekeztem minél tobb oran kiilonb6z6 interaktiv és kooperativ
modszertani megoldasokat alkalmazni. A tanari munka (szinte) teljesen kitoltotte a gondolkodasom.

Ez az intenziv jelenlét és a diakok felé valo nyitottsagom hamarosan magaval hozta, hogy a diakok
is nyissanak felém. Ez a kozvetlenség természetesen egyaltalan nem csak a tanari magatartdsombol
adodott, hanem az életkorombdl is. Az iskolaban feltinden fiatalnak szamitottam, mert bar volt egy-két
nalam alig, vagy legfeljebb 10 évvel idosebb kollégam, de a tanarok tobbsége 40, még inkabb 45-50
éves kor f6l6tti volt. (Ebben persze sajnos semmi meglepd nincs egy jelenlegi magyar iskolaban.)

A diakok tehat viszonoztdk kozeledésem. Megszolitottak, beszédbe elegyedtek velem az iskolan
kiviil is, ahogy Osszefutottunk; kapcsolatba léptek velem a kozosségi médian keresztiil. A kovetkezo
tanévben mar a végzosoktol egy-egy meghivast is kaptam kiilonb6z6 programokra, talalkozasokra.
(Ezekrél hamarosan részletesebben is irok.) Ezeket a meghivasokat, ha nem is kivétel nélkiil, de
tobbségében elfogadtam. Igy kiilonsen 2016 tavaszan tobb alkalommal is talalkoztam diakjaimmal az
iskolan kiviil, egyszer-egyszer estébe, ¢jszakaba nytloan is. De nem szeretném ugy lattatni, mintha én
passziv szereploként sodrodtam volna ezekbe a helyzetekbe. Jol éreztem magam a didkok tarsasagaban,
szerettem veliik tolteni az id6t, igy ezeket a hatarfeszegetd szituacidkat vartam és valamelyest kerestem
is, bar direkt modon soha nem kezdeményeztem. Az sem igaz, hogy egyaltalan nem foglalkoztam
massal, mint az iskola és a didkok.? De még ezekkel egyiitt is, napi, heti szinten, prioritasok tekintetében
az iskola és a diakok nagyon kiemelt helyet foglaltak el.

A masodik és harmadik tanévem forduldja (tehat a 2016-os év kozepe) szamos valtozast hozott.
Egyrészt, mar akkor is napldt vezettem az iskolai torténésekrol, elkezdddott tehat a gyakorlatom (akkor
még nem annyira tudomanyos igényl, de modszeres és alapos) reflexidja. Ez a reflexios tevékenység
magaval hozta gyakorlatom megkérddjelezhetd elemeinek feliilvizsgalatat. Hasonldan sokat segitett a
valtozasban, hogy ekkorra mar hosszabb ideje jartam pszicholdgushoz, mely az 6nértelmezéshez igen
fontos adalékokkal szolgalt szamomra, s ekkortajt mar megértek annyira ezek a felismerések, hogy a
gyakorlatban is valtozasok kdvetkezzenek.

Erésitette az onvizsgalatra valo nyitottsagomat, hogy a megszaporodd, iskolan kiviili, diakokkal valo
talalkozasok hoztak olyan szituaciokat, melyeket mar én is kockazatosnak lattam. Ugy éreztem, hogy
nagyon kozel keriiltem egy olyan hatarhoz, amelyet mar nem kéne atlépni. Igy tudatosan kerestem a
visszafordulas, a kicsit kevésbé kozvetlen, kevésbé hatarfeszegetd tanari szereplehetoségeket. Az, hogy
ekkor osztalyfonok lettem, tovabbi feleldsségtudatra 6sztonzott. Masrészt az osztalyfonokség a didkok
feldl is egy kissé tavolsagtartobb szerepet ruhazott ram: az osztalyom tagjai mar jobban felnéztek ram
részben a statuszom, részben a nagyobb életkorbeli kiilonbség miatt.

Valtozott az iskolai poziciom abbol a szempontbdl is, hogy jott egy, majd még egy fiatalabb kolléga
a tanari karba, igy az ¢életkorombol adodéan mar nem voltam annyira kitlintetett helyzetben. Valamint
az is valtozast okozott, hogy radikalisan csokkent az altalam tanitott didkok szdma, minthogy félallasu
lettem ¢és a félallasnyi id0 jelent6s részét is csak a sajat osztalyommal toltSttem. Tovabba megkezddodott
a doktori képzésem, majd a doktori kutatasom, mely egy szakmai nézépontot, gondosabb reflexiokat és
értelmezéseket eredményezett.

Ezek a valtozasok: a tanarszerepem alakitasara valo bels6 igény megformalodasa, az osztalyfonokség
kezdete, az 6raszamcsokkenés €s a doktori képzés megkezdése mind 2016. szeptemberére estek, mely
azt a benyomast keltette, hogy a didkokkal val6 kapcsolatom, az iskolai szerepem fordulatszeriien
valtozott. De (ahogy ez mar a fordulatokkal lenni szokott) a gyakorlatban torténd valtozas sokkal inkabb
fokozatosan tortént. Lassan ritkultak a hatarfeszegetd, provokativ tanari megnyilvanulasaim, el-

3 PL.: aktiv tagja voltam egy kortarsaimbol 4116 kozosségnek, akikkel legalabb hetente egyszer tobb orét egyiitt to1tottiink.
E csoport egy civil szervezetként miikodott, melynek a vezetdje én voltam, kozosségi programokat, hétvégéket, és
nyaranta tbort szerveztiink.)
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elmaradoztak a gimnaziumon kiviil torténé talalkozasok a didkokkal. Par éven beliil az iskolara szant
idém is csokkent: mar nem foglalkoztam a tanari munkdmmal vagy a didkjaimmal éjszakaba nyuldan,
és minden hétvégén. Ez az alakulas tulajdonképpen lezajlott az osztalyommal toltott utolso tanév elejére,
2019-re, de e korszak végét, azt gondolom, hogy csak a koronavirus jarvany miatt bekovetkez6 online
oktatas hozta végiil el, mikor a helyzetb6l adodoan hosszabb iddre eltavolodtam az iskolatol. S végiil az
osztalyomtol is elbucstiztam 2020. juniusaban. (Természetesen ez a fajta korszakolas, a hatarok
meghuzasa szubjektiv értelmezések eredménye.)

Vazlatosan tehat ¢ hat év torténete a kovetkezo: egy két éven at tartd egyre mélyebb bevonddas
tortént, amelynek végére szinte teljesen beszippantott az iskola és a tanar-diak kapcsolatok vilaga. Majd
egy eszmélés utan eleinte nagyobb, majd kisebb visszalépések torténtek fokozatosan, hosszu idén
keresztiil. A tanari szerepem ¢és a didkok szerepe kozi kiilonbségek lathatobba valtak, mig végiil — bar
azt gondolom, tovabbra is kozvetlen stilusu, demokratikus tanarként — de elhagytam a korabbi
hatarfeszegetd, konnyen megkérddjelezhetd elemeit a gyakorlatomnak. A dolgozatban kozolt
naplorészletek azért kezdédnek datummal, mert ugy gondolom, nagyon fontos szempont az, hogy ebben
a torténetben hol tartottam a leirt esetek idejében.

8.1.4. Az iskolan kiviili terepek

A kovetkezo fejezetekben kozolt naplorészletekbdl az a benyomas alakulhat ki az olvasoban, hogy
kis tulzdssal mast sem csinaltam tanarként, mint provokativ modon viselkedtem az iskolaban és
¢éjszakaba nyuldan beszélgettem ¢és buliztam a didkjaimmal. Az alabbiakban azt igyekszem érzékeltetni,
hogy ez a benyomas mennyiben tulz6é és mennyiben nem az. Egyuttal bemutatom az iskolan kiviili
kutatasi terepeket is, és roviden kritikaval illetem ezeket a megkérddjelezhetd tanari dontéseimet. Bar a
magam szamara nagyon részletes szamvetést készitettem, melyben leirtam, milyen terepeken, milyen
modon, mikor és hanyszor talalkoztam a diakokkal az iskolan kiviil, ezek pontos ismertetése talan nem
szlikséges, elég egy vazlatosabb felsorolas is.

Az els6 terepei a didkokkal torténd iskolan kiviili talalkozasoknak az iskola melletti kozteriilet padjai,
majd egy-egy alkalommal a Duna-part voltak. Ezeken a helyeken leggyakrabban spontan talalkozasok
torténtek. Eléfordult, hogy ilyenkor hosszabb iddre is leragadtam beszélgetni.

Egy masik, eleinte igen hangsulyos terepe volt a hasonl6 talalkozasoknak a k6zosségi média feliilete,
melyen ugyan kiilon tanari profillal szerepeltem, de szabadidém jelentds részében kommunikaltam ezen
keresztiil a diakokkal, és nem csak iskolai témakban.

A masodik tanévben mar a végzdsoktol egy-egy meghivast is kaptam pl. sziiletésnapra, a szalagavato
utani partiba, vagy akar csak péntek este egy-egy szlikebb korben torténd talalkozasra. Ezeket a
meghivasokat, ha nem is kivétel nélkiil, de tobbségében elfogadtam. Mivel ezek az esetek (érthetd
modon) erésen megmozgattak, a naplom sokkal jelentésebb részét alkotjak, mint amekkora sullyal
szerepeltek valdjaban a gyakorlatomban.

Az altalam leginkabb vitathatonak tekintett, ad hoc, az iskolahoz semmilyen modon nem koéthet6
talalkozasok kizarélag a masodik tanitasi évemben, annak is elsésorban a masodik félévében, 2016
tavaszan torténtek. Ezek ekkor mindegy havi rendszerességgel fordultak eld, de a késébbiekben tavol
maradtam az ilyen egyiittlétektol. A kdvetkezd tanévekben hasonld modon mar csak egy-egy rendhagyd
alkalommal toltottem egyiitt a didkokkal az estémet. Viszont ezek mar valamelyest az iskolai
torténésekhez kotddo programok voltak (pl. szalagavatd utani partik, ballagas el6tti szerenadok a
lakasomon). Ezeken az eseményeken is végiil egyre ritkabban vettem részt, és amikor ez mégis
megtortént, akkor is tanari szerepem sokkal inkabb megdrizve voltam jelen.

Szintén el6fordult a késébbi években is egy-két estébe (de sosem késo estébe) nyilo talalkozas az
osztalyom tagjaival, ezek azonban egészen mas hangulattiak voltak, mivel csak tarsasjatékokat
jatszottunk, vagy bowlingoztunk.

Osszefoglalva tehat: a naplorészleteim alapjan esetlegesen kirajzolodd benyomas, hogy ,,allanddan
egylitt szorakoztam a diakjaimmal” ugy finomitandd, hogy hat év alatt 6sszesen mintegy 10-15 kirivobb
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ilyen alkalom volt (attol fiiggen, hogy mit tekintiink kirivonak) ezek tobb mint fele a masodik évben
tortént, a késobbiekben jelentdsen ritkultak, és viselkedésem, szerepem is konszolidalodott. Valamint
nem mellékes, hogy szinte kizarolag 18 év f6lotti (vagy alig fiatalabb) didkokkal torténtek ezek a
talalkozasok.

Mindezt nem mentegetdzésként irom, hanem hogy alaposabb képet fessek a didkokkal valo
kapcsolatomrol és annak alakulasarol. Azt gondolom, hogy ezek a helyzetek etikai szempontbol
kockazatosak voltak. Mindazonaltal az alabbi kutatasi eredmények jelentds része éppen az ilyen
helyzetekrdl valé gondolkodas, reflexido eredménye. De semmiképpen sem javasolnam, hogy mas
tanarok is igy tegyenek, és én magam sem szeretné€k visszatérni ehhez a gyakorlathoz. A tovabbiakban
viszont sok helyen zarojelbe teszem ezt a moralis allasfoglalasom, hogy mas témakra, kérdésekre tudjak
fokuszalni.

Szintén nem szeretném, hogy ezek megosztasa oncéli magamutogatassa valjon. Azt gondolom, hogy
nem csupan egyéni botlasok ezek, hanem olyan rendszerszintii problémak tiinetei, melyekre fontos
reflektalni, kimozditani ezeket a témakat az elhallgatés, a tabusitas gyakorlatabol.

8.2. Kutatasi modszerek, folyamatok

Az alabbiakban sorra veszem, hogy milyen kutatdsi modszerek, 1épések sordn alakultak ki az
eredmények, az értekezés gondolatai, kérdésfelvetései. A 6. fejezetben mar roviden ismertettem ezeket,
de inkabb csak episztemologiai szempontbol. Most a modszerek alaposabb, technikai jellegli bemutatasa
kovetkezik. Ennek soran nagyobb hangsulyt helyezek a kutatdsi modszerek alkalmazasanak
idobeliségére. Azt kivanom ezzel lattatni, hogy az eredmények (egy ilyen kutatas soran kiilondsen) egy
kutatasi torténet soran fokozatosan bomlanak ki. Egy hosszl (és lezarhatatlan) megismerési folyamat
termékei, melynek soran fontos szerepet jatszik, hogy milyen elemzési stratégidkat milyen
egymasutanban, mikor alkalmaztam, és ezek mennyi id6t vettek igénybe.

8.2.1. A terepnapld

Tanari tevékenységemet mar a doktori képzés eldtt is naploztam. Vezetését 2016 aprilisanak végén
kezdtem, és kisebb nagyobb kihagyasokkal harom éven keresztiil folytattam 2019 aprilisaig. Ezeken
kiviil a naploiras megkezdése utan par honappal, irtam egy viszonylag hosszabb visszaemlékezést, mely
a naplozast megel6z6 masfél év jelentdsebb eseményeit €s 0sszegzd benyomasait tartalmazza, valamint
a doktori dolgozat megkezdése el6tt roviden visszaemlékeztem az osztalyomtol valo elbucsuzassal
kapcsolatos 2020. juniusaban tortént eseményekre.

Mint azt mar korabban ismertettem, a naploszoveget délutanonként, esténként irtam, sokszor az
események napjan, de nem ritkan csak egy-két nap, vagy legfeljebb egy hét tavlatabol visszaemlékezve.
A naplot egyszerti folyoszovegként irtam, az egyes bejegyzések felett feltlintetve a lejegyzés datumat.
A naplo terjedelme (nem szamitva a didkokkal a kozosségi médian folytatott tarsalgds bemasolt
részleteit) mintegy 550 000 leiités. Ebbe ékelodik be néhany, a k6zosségi médian folytatott beszélgetés,
¢s ritkabban egy-egy fénykép az iskolai esetekrdl vagy pl. az egyik osztalyban tortént kozos reflexio
soran irt tablaképrol.

A naploiras aktusa soran az eseményeknek nem csupan felidézése, de ujraélése és reflexidja tortént
meg, mely gyakran magaval hozott egy er6s érzelmi és intellektualis bevonodast is. A napld igy
mindenhol torténetszer(, tobbé-kevésbé atélt — bar az, hogy mennyire részletezo, €16 a széveg, abban
vannak kiilonbségek. A szoveg sok helyen reflektalt, féleg olyan elsédleges reflexiokat jelenit meg,
melyek az adott helyzetben megélt érzelmeket, benyomasokat emelik ki, ritkabban viszont atfogobb
modon Gsszegzem, értelmezem a helyzetem, viselkedésem, szerepem alakulasat. Mindezekre szamos
példa lathatd majd a kdvetkez6 fejezetekben.

A naplészoveg nagy részét (88%-at) harom-négy kisebb-nagyobb, hosszabb-rovidebb hullamban
irtam meg (1d. bévebben: Fiiggelék 1.). A naploiras megkezdése utani két honaprol szol, tehat a harom
évhez képest meglehetdsen rovid idordl irodott a napld tobb mint negyede (28%). Hozzatéve a korabbi
masfél évre vald visszaemlékezést a napld 33%-at irtam ebben az idészakban (a vendégszovegeket,
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fényképes anyagokat is hozzatéve ez az arany még nagyobb). Ez jol tiikr6zi, hogy a 2015/2016-0s tanév
végén mennyire intenziv tapasztalatok értek, és mennyire bevonodott, elkdtelezett voltam mind a tanités,
mind a tanar-didk kapcsolataim értelmezése, alakitasa terén. A kovetkezd évben osztalyfonokségem
kezdeti eseményeit még leirtam, de utana tudatosan egy hosszabb sziinetet tartottam, idét hagyva a
doktori képzésemben valo elérehaladasra, szakirodalmi, szakmai tajékozottsagom boviilésére. Ezek
utan kezdtem meg a szorosabb értelemben vett kutatasi napld vezetését, s a naplo szovege, reflexioi is
kissé valtoztak, tobb szakmai mozzanat, reflexio jelent meg benniik.

A naplot 2017 marciusaban folytattam, és a kdvetkezo két évben kevésbé tudatosan alakitottam azt,
hogy mikor, milyen részletességgel vezetem. Valtozo intenzitassal, aktualis elfoglaltsagaim
mennyiségétol, motivaltsagomtol fliggéen szantam ra id6t €s energiat. Eloszor ujra viszonylag aktiv
voltam, de azért nem annyira, mint az elsé id6szakban: marciustdl az év végéig a naplo tovabbi 17%-a
szliletett meg, majd a kovetkez6 tanévben is viszonylag kitartdan folytattam (csak egy néhany hetes
szlinet volt) s a kovetkezd év marciusaig dsszesen tjabb egyharmada késziilt el a szovegnek.

Ezutan kezdddtek a kihagyasok, de még egy intenzivebb naplovezetési idoszak volt, 2018.
szeptembert6l novemberig (14%), a motivaciot szerepem lassu atalakuldsanak felismerése, az ezzel
kapcsolatos benyomasok rogzitésének igénye hozta meg ujra. A napld tobbi részét alkalmi modon irtam,
egy-egy érdekesebb eset megtorténtekor, vagy a témavezetommel kozos résztvevoi megfigyelések
alkalméaval.

Mindezt azért tartom fontosnak leirni, mert tgy gondolom, fontos adaléka a dolgozatban kozolt
naplorészletek értelmezésének, hogy a megjelenitett esetek egy-egy intenzivebben reflektalt id6szakbol
szarmaznak. Masrészt érdekes, hogy a naplovezetési aktivitisom milyen tendenciakat mutat — mivel ez
jol tiikr6zi azt, hogy tanari palyam kezdetén melyek voltak azok az id6szakok, mikor erésebb érzelmek,
benyomasok értek (melyek erdsebb reflektaltsighoz, mélyebb bevonodashoz, igy gyakran tovabbi
intenziv tapasztalatokhoz vezettek). Harmadrészt fontos lehet elhelyezni, hogy egy-egy részlet melyik
naplovezetési szakaszban keletkezett.

8.2.2. A kbz0s naplo

Témavezetom, Mészdros Gyorgy is hosszabb kutatast folytatott gimndziumunkban, t6bb mint 40
alkalommal latogatta meg az iskolat, és valamivel tobb mint 100 tanoran vett részt (csaknem kizarolag
abban az osztalyban, melynek osztalyfonoke voltam). Az altala latogatott 6rak koziil mintegy 50-et én
tartottam, s ezeknek az alkalmaknak lejegyzésébdl sziilettek kozos terepnaploink, melyekrél mar
fentebb irtam: egyéni naploink egymas mellé helyezésével és az azokra vald kozds, reflexiokbol,
dialogusszerli értelmezésekbdl allt 6ssze a szoveg. E kutatasban 32 ilyen latogatas szovegét dolgoztam
fel, melyek 2017. majusa és 2019. majusa kozott keletkeztek.

8.2.3. Az interjuk

A kutatasi id6 alatt néhany egyéni interjut is végeztem egy-egy volt didkommal, akikkel valamilyen
szempontbdl kivételesebb, kdzelebbi volt a kapcsolatunk. Mivel ezekrdl felvételt nem készitettem, és
altalaban nem is jegyzeteltem, inkabb csak kozvetve jarultak hozza a kutatasi eredményekhez; ahogy a
kutatas kozben arnyaltak a gondolkodasom, Gjabb szempontok emelddtek ki szamomra stb. Nem is
annyira tekintem ezeket interjuknak, mint inkabb célzott beszélgetéseknek, kozos értelmezésnek, s ezért
is nehéz megmondani, hogy pontosan hany ilyen alkalom volt. Hivatalosan minddssze harom, azonban
még szamos tovabbi négyszemkdzti talalkozas volt, melyek nagyon hasonl6 forrasnak tekinthetdk, mint
az elobb emlitettek. Ezek oly modon jarultak hozza a kutatasi eredményekhez, hogy a terepnaplohoz
hasonlo, bar er0sebben reflektalt leirasat készitettem el a beszélgetéseknek. Mivel e leirasok egy-egy
didkhoz kapcsolodod személyesebb torténetek, ezért ezekbdl etikai okokbdl nem fogok a dolgozatban
idézni, minddssze egy-két helyen utalok a tartalmukra.

Valamivel kézzelfoghatobb nyomot hagyott a kutatasi eredményekben az osztalyommal 10-es
korukban végzett csoportos interji. Ennek a megbeszélésnek mar az interja kdzben sziiletett egy vazlata,
egy gondolattérkép, mely bekeriilt a kutatdsi anyagok ko6zé (lentebb irom, milyen moddon).
Osszességében azonban ez is inkabb a kutatasnak abban a fazisaban volt szemléletformald szamomra,
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a kutatas befejezésének idejére ezekre a tartalmakra rairédtak a késobbi, részben ezekbdl kindvo
értelmezések, gondolatok.

Viszont az egyik legfontosabb kutatasi anyag egy olyan 5 alkalombol allé6 fokuszcsoportos
interjusorozat, melyet szintén az osztdlyom tagjaival végeztem. A jarvanyhelyzet miatt ennek
megszervezése 2020 oktoberére csuszott, tehat mar az érettségijiik utani tanév kezdetére. Ez, mostani
véleményem szerint szerencsés alakulasa volt a helyzetnek, ugyanis tartalmasnak éreztem azt a
visszatekint0, 0sszegz0 perspektivat, amelybol igy a kdzosen eltoltott négy évre reflektaltak. Kiilonosen
hasznosnak gondolom azokat a részleteket, melyek soran a gimnazium utani, friss (pl. egyetemi)
tapasztalataikat vetik Ossze az iskolaban tapasztaltakkal. Tovabbi elonye volt a megkésett
lebonyolitasnak, hogy igy nem az iskolaban torténtek az interjuk (ahogy egyébként bizonyara torténtek
volna a szervezési konnyebbség miatt) hanem a lakdsomon, amely egy bensdségesebb, oldottabb
hangulatot sziilt, s igy — véleményem szerint — nagyobb résztvevdi bevonodast is. Nem utolsdsorban igy
az interjuk kotetlen idokeretben zajlottak, igy egyenként 1,5-2 o6ra hosszusagiiak lettek, melyre az
iskolaban biztosan nem lett volna lehetdség.

Az interjuk 5 db 4-5 f0s csoportban zajlottak, és volt osztalyombol négy f6 kivételével mindenki
részt tudott rajta venni. A csoportok alakitasa szabadon tortént annak érdekében, hogy mindenki talaljon
megfeleld idopontot, igy a csoportok tagjai részben véletlenszeriien, részben viszont szimpatiaalapon
jottek létre, hiszen a résztvevok igyekeztek a barataikkal azonos idopontban érkezni. Ez is egy olyan
koriilmény, mely részben sajnalatos, mivel igy két-harom csoport is meglehetdsen homogén lett, és
kevesebb lehetdség adodott a vélemények, nézdpontok iitkdzésére. (Bar ugy gondolom nem sokban,
inkabb csak néhany dologban kiilonboztek ezek a vélemények egymastol.) Ugyanakkor azt is gondolom,
hogy igy egy-egy tapasztalat megvitatasaban mélyebbre tudtunk jutni, ahogy egymast tdmogato
értelmezésekkel alltak eld. A nézépontbeli, megkozelitésmodbeli kiilonbségek igy inkabb a csoportok
kozt rajzolodtak ki (mint arra majd egy-két helyen réviden utalok) amely egyébként szintén érdekes
elemzési szempont volt.

Az interjuk forgatokonyve az volt, hogy elészér megkértem Oket, hogy brainstorming-szeriien
mondjanak olyan kulcsszavakat, melyek engem mint tanart jol jellemeznek, majd az interju nagy
részében az e kulcsszavak mogotti értelmezéseket, torténeteket bontottuk ki, elevenitettiik fel. A témak
kimertlésével még megkértem, hogy emeljenek ki barmilyen olyan szempontot, vagy torténetet, amely
szerintiik fontos, de nem hangzott el, illetve megkérdeztem, hogy mit gondolnak, hogy a megbeszélt
tapasztalatok milyen hatassal lehetnek késobbi életiikre.

Az interjukrol hangfelvételeket készitettem, melyek alapjan olyan félig-meddig vazlatos
lejegyzéseket irtam, melyekbdl viszonylag pontosan fel tudtam idézni a beszélgetéseket, ezek alapjan
rendszereztem az interjurészleteket, és végiil csak azokat gépeltem le pontosan, melyek bekeriiltek a
dolgozatba.

8.2.4. A Facebook-szovegek

A doktori értekezésem témajaval kapcsolatos els6 kutatasom témaja a Facebookon zajlo tanar-diak
kapcsolat feltarasa volt. Ennek a kutatasnak csak a gyakorlatiasabb eredményeit publikaltam
(Sarospataki, 2018a; 2018b), a tagabb kontextusban is érvényesitheté eredményeket: a tanar-didk
szerepkapcsolat dinamikajanak értelmezési lehetdségeit végiil nem kdzoltem.

Mivel a fenti kutatdsban alkalmazott elemzési moddszer: az abban definialt szereptipusok és
szerepmodell fontos kiindulopontjai voltak a tanar-diak kapcsolat szereplehetdségeirdl, és a
személyességrol valo gondolkodasomnak, ezért kézenfekvo volt, hogy ezeket beépitsem a disszertaciom
eredményei kozé. Igy e korabbi kutatdsban felhasznalt, a Facebookon sziiletd szoveganyagok is
bekeriiltek a kutatasi anyagok kozé.

Akkor, 2018 tavaszan mintegy 275 diakkal folytatott Messenger-beszélgetést és 15 zart csoportban
foly6 kommunikaciot tekintettem at. Majd kivalasztottam az osztalyommal folyd csoportos Messenger-
beszélgetést, egy masik osztaly Facebook-csoportjat, és 14 hosszabb (10 000-110 000 leiités terjedelmit)
egyéni Messenger-beszélgetést, majd ezeket elemeztem alaposabban (ennek modjat 1d. késobb).
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Amikor a tobbi kutatasi anyagot elemeztem 2021 tavaszan, nem kezdtem tjra a Facebook-szovegek
attekintését, részben mivel mar igy is igen terjedelmes szoveganyag gyiilt 0ssze a tobbi forrasbol,
részben pedig mivel 2018 tavasza utan mar elenyész6 mennyiségii tartalom keletkezett Facebookon a
korabbi négy tanévhez képest (Id. 8.1.3. fejezet). Igy csak az akkori elemzéseimet tekintettem at tjra, és
a dolgozatba elsdsorban az akkori kutatasi eredmények illusztralasara kertiltek be Facebook-szovegek.

8.2.5. Tovabbi szoveges anyagok

A fentieken til még a kovetkezd szoveganyagokat vontam be az elemzésbe. Egyrészt, a 6.2.3.
fejezetben mar bemutatott kérd6ivek eredményeit. Ezekben a didkok szabadon, néhany kérdés mentén
fejtették ki véleményiiket egy-egy konkrét témaban. Az egyik a 2017 novemberében rendezett
szalagavatd utani partin vald részvételem kapcsan késziilt, ezt 48 diak toltotte ki, a valaszok Gsszes
terjedelme 60 000 leiités. A masodik egy olyan esetrdl kérdezte a didkok véleményét, melyben néhanyuk
a Facebookon obszcén humor targyava tett engem egy olyan csoportoldalon, amelyet én is, és az iskola
tanuloinak jelentGs része is latott. Ezt 37 f6 toltotte ki, mintegy 50 000 leiitésnyi szoveget irva 2018
marciusaban.

Tovabba 2017 juniusaban kaptam az egyik osztalytol egy emlékkonyvet az elballagasukkor, ebbe
minden tanuld irt és rajzolt nekem valamit, esetenként egészen hosszu, az AS5-0s oldalt kitoltd
szovegeket is. Ezt is feldolgoztam a kutatasban.

Valamint a sajat osztalyomtol egy olyan virdgcsokrot kaptam a szalagavaton, melybe Osszetekert
szines kis papirok voltak tlizve. Minden kis papiron egy-egy altaluk irt jellemzém volt felséfokban, pl.
legsokoldalubb, legtiborszervezobb, legzenészebb stb. Ez az ajandék egyrészt rajatszik arra az
Gijabban(?) divatos szokésra, hogy a ballagasi csokrokba sokan pénzt kéttetnek pl. ilyen modon. Igy ez
a csokor a pénz anyagi értékével hozza parhuzamba (allitja szembe?) a jellemzdimet, vagy ha ugy
vessziik: a didkok visszajelzéseit. A jelzok felsofoku alakja pedig egy valasz arra, hogy 9. osztaly végén
ugy dontottem, hogy szeretném, ha nem csak a tanulmanyi szempontbdl kiemelked6 didkok lennének
kitlintetve, igy mindenkinek készitettem egy kis oklevelet, amely pont belefért a bizonyitvanyukba, €s
valamilyen altalam fontosnak tartott pozitiv tulajdonsagukat emelte ki. Pl. ,,Oklevelecske XY-nak, aki
a 2016/2017-es tanévben a...” leglazabb, legitletelobb, legkritikusabb stb. ,...didkom volt.” A
viragesokorba kotott jelzok kozott egyaltalan nem volt ismétlodés (bizonyara egyeztettek egymassal).
Ezt azért fontos megjegyezni, mert amikor kés6bb arrol irok, hogy mennyire gyakran hasznalnak ram a
didkok egy-egy jelzot, az — ebbdl adoddan — csak a tobbi kutatasi anyag tekintetében értelmezhetd.

Ezek a szoveganyagok csak elvétve €s toredékesen jelennek majd meg az alabbi fejezetekben, az
elemzésben. Ennek részben etikai okai vannak, mivel a diakok — ugyan beleegyeztek tobb korben is a
kutatasba (1d. 7.1. fejezet) — de az valamelyest vitathatd lenne, hogy ahhoz is hozzajarultak-e, hogy e
szovegeket sz szerint kozzétegyem egy tudomanyos irdsban. A masik ok, hogy mivel ezek a forrasok
viszonylag kevesebb reflexiot, értelmezést tartalmaznak, ezért inkabb szolnak kifejezetten rolam, és
nekem, mint a tanar-diak kapcsolatrol a szakmai nyilvanossagnak. [gy arra jutottam, hogy ezek részletes
kozlése tobb magamutogatassal jarna, mint amennyit hozzatenne a kutatas szakmai eredményeihez.

8.2.6. Az elemzési modszerek

8.2.6.1. A Facebook-szovegek elemzése

A kutatasi anyagok elemzésének els6 1épése nem kifejezetten a doktori kutatas részeként tortént
meg, hanem egy kisebb (2018-ban végzett) kutatas keretében. Az e kutatasban alkalmazott elemzési
modszert és néhany ebbdl sziileté gondolatot azért emeltem be e dolgozat szovegébe, mert termékeny
¢és praktikus elemzéseknek tartom ezeket, ¢s mivel ez volt az elsd alkalom, hogy modszeresen
analizaltam a tanar-diak kapcsolat szerepeit, ezért igen fontos kiindulopontjai, eléképei azoknak a
meglatasoknak, eredményeknek, melyek a késobbi kutatasbol fakadtak. Mivel e dolgozatban nem
késznek tekintett eredményeket kozlok, hanem egy megismerési folyamatot kivanok bemutatni,
fontosnak tartom, hogy felvazoljam e korabbi Facebook-kutatds modszereit is.
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A szdvegelemzést ugy végeztem ez esetben, hogy miutan kivalasztottam a fentebb emlitett
Facebook-szovegeket, elkezdtem azokat reflektiv moédon olvasva azon gondolkodni, milyen alapvetébb
szereptipusok, szerepkategoriak jelennek meg ezekben az online tanar-diak interakciokban. [gy sziiletett
meg az a modell, azok a kategoriak, melyeket a 9.4. fejezetben ismertetek. Ezek utan e szereptipusokkal
sz€ljegyzeteltem a szGveganyagokat. A szerepek tipizalasa valamelyest mederbe terelte a gondolatokat,
kijeldlte az elemzés fobb iranyait, valamint a szerepkapcsolatok tipusai szerint egyben kategorizalni is
tudtam a szOvegrészleteket. A Facebook-szovegekhez olvasas kdzben hozzafiiztem részletesebb
elemzési gondolatokat, megjegyzéseket is, melyeket késébb felhasznaltam a kutatasbol sziiletd
(publikalatlan) tanulmany megirasakor.

8.2.6.2. A naplok és az interjuk elemzése

A sajat terepnaplom és a témavezetdmmel kozosen irt naplo, valamint a kislétszamu fokuszcsoportos
interjuk anyagainak elemzésével kapcsolatban fontos kiemelni, hogy ezeket az anyagokat, kivaltképp a
sajat naplomat mar elég jol ismertem. Tehat nem akkor kezd6dott a megismerésiik, amikor elkezdtem
elemezni az anyagot, s azt gondolom ez igen fontos koriilmény. Két korabbi kutatasban is
attanulmanyoztam a szdveget, tobb éve formalodott bennem, hogy milyen témak mentén lehetne azt
feldolgozni. Ennek alapjan tudtam véglegesen kijelolni azokat az elméleti alapokat, melyre a
dolgozatban épitkezem. Ahogy ezekbdl megirtam az értekezés bevezetd, elméleti fejezeteit, még inkabb
Osszeallt milyen szempontok mentén fogom kibontani a kutatasi tapasztalatokat.

Az anyagok konkrétabb rendezésének, elemzésének tehat mar fontos és gazdag elézményei voltak.
E gondolati elézmények alapjan készitettem el a tervezett dolgozat gondolattérképét (Id. kovetkezo
oldal). A gondolattérképet néhany nagyobb egységre kiilonitettem, ezekbdl lettek késobb a dolgozat {6
fejezetei, a térkép csomopontjai pedig az egyes résztémak, alfejezetek. Ez az dbra abbol a szempontbol
is fontos tehat, hogy tdmpontot ad a kovetkezo fejezetek sorrendjének logikédjahoz.

A gondolattérkép felvazolasa utan kezdddott a konkrét szovegelemzés. Ezeknek az anyagoknak a
feldolgozasahoz mar kvalitativ elemzo szoftver (NVivo 12 Pro) tamogatasat vettem igénybe. A
gondolattérkép alapjan létrehozott fogalmi csomdpontokhoz rendeltem mind a naplok, mind az interjuk
bekezdéseit, részleteit. A feldolgozas kézben még néhany tjabb csomodpontot definialtam részben a
szovegek tapasztalatai alapjan, részben a térképen szerepl néhany csomépont felbontasaval. fgy végiil
64 kiilonboz6 csomoOponthoz rendeltem hozza a szovegrészleteket, egy részletet sok esetben tobb
csomoponthoz is. A terepnaplom szovegrészletei esetében dsszesen 1166 hozzarendelés tortént, tovabba
a kdzos naplo szovegében 88, a fokuszesoportos interjuk esetében pedig 373. Végeredményképpen tehat
a 64 csomoponthoz dsszesen 1627 szovegrészlet allt rendelkezésre — a legtobb esetben témanként 15-
30 példa.

A naploszoveg részleteihez eleinte tovabbi megjegyzéseket, elemzési Gtleteket is csatoltam, kés6bb
mar csak elvétve, mivel Ggy vettem észre, hogy a megfelelé csomopontokhoz vald hozzarendelések
alapjan Gjra meg tudok fogalmazni hasonlo értelmezéseket, igy csak a kiilonleges, a mar adott
gondolkodasi kerethez képest tjszeri Otleteket jegyeztem fel. A részletes, szovegesen is lejegyzett
elemzések tehat akkor késziiltek el, amikor egy-egy szovegrészletet beemeltem a dolgozatba.

A szOvegrészleteket tigy valasztottam ki, hogy mikor egy adott fejezet megirasahoz érkeztem a
dolgozatban, akkor megnyitottam az adott csomdponthoz tartozd szévegeket, €s kivalasztottam azt a
néhanyat, amelyeket a legkifejez6bbnek gondoltam, illetve gy lattam, hogy egymastol kiilonbdzo
aspektusokra mutatnak ra (és nem itéltem etikatlannak a dolgozatban val6 megjelenitésiiket). Ekkor
ezeket a részleteket egy masik dokumentumba gyijtéttem, ellattam megjegyzésekkel, elemzési
otletekkel, ezek alapjan valamilyen gondolati sorrendbe rendeztem. Ezutan irtam meg a dolgozat adott
fejezét, s ennek leirasa kdzben sziiletett meg végiil az esetek részletes, kifejtett elemzése.
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A szovegrészletek témak szerinti csoportositasanak eredményeit a szoftver altal felkinalt néhany
statisztikai elemzésnek is alavetettem. Kiszamoltattam pl. a napldoszovegemben az egyes szavak
gyakorisagat, illetve 6sszehasonlitottam az egyes csomopontokhoz rendelt szovegeket, megnézve, hogy
mely témak keriiltek szorosabb kapcsolatba egymadssal a tobb kozos példa révén. Ezek szamszeri
eredményei (1d. Fiiggelék 11.), azt gondolom, szdmos modszertani kritérium szerint nem allnak meg
tudomanyos eredményként a helytiket (pl. til sok csomépontot hasonlitok Ossze tual kevés szoveg
alapjan, vagy pl. a szogyakorisagokkal kapcsolatos algoritmusokat angol nyelvre irtdk, igy szdmos
esetlegesség adodik a magyar nyelvii szovegeknél pl. a toldalékolt alakok miatt). Valamint ezek az
eredmények csak a sajat gondolkodasomat szamszerUsitik, tehat sokat nem tennének hozza az amugy
szovegszeriien kifejtett eredményekhez. (Példaul valéban azokhoz a csomodpontokhoz rendeltem a
legtobb szoveget, amelyek fobb témai, nagyobb fejezetei a dolgozatomnak. Illetve ugyanazok a
témakorok kozti kapcsolatok emelddtek ki a statisztikai 0sszehasonlitasban, mint amelyeket magam is
felfedeztem és értekezem roluk a késdbbiekben.) Viszont az is igaz, hogy egy-egy esetben ezek a
szoveganalitikai eredmények kiemeltek néhany Ujszerti gondolati szempontot, adtak néhany érdekes
otletet az elemzéshez. Ezekrdl a késobbiekben beszamolok majd.

8.2.6.3. A tobbi szoveges anyag elemzése

Mivel a tobbi kutatasi anyagot a fentebb emlitett okokbol kifolyolag nem szerettem volna, vagy nem
is tudtam szovegszeriien idézni, megjeleniteni a dolgozatban, ezért ezek részleteit nem csoportositottam
a fenti modszerrel. Csak néhany olyan részletre utalok ezek kapcsan, melyeket kiilondsen fontosnak,
szemléletesnek érzek egy-egy téma esetében.

Viszont egy egyszerisitett moédon mégiscsak analizaltam ezeket a szdvegeket is, melyhez az
alapotletet a szalagavaton kapott csokorba rejtett tomor és kifejezo jelz6k adtak. Egy-egy
dokumentumba kigylijtottem a kérddivek valaszaiban megjelend, ram vonatkozé jelzoket,
kulcsszavakat, hasonldan tettem az emlékkdnyvbe irt jellemzések kulcsszavaival, €s szintén Osszeirtam
a kutatas végén az osztalyom tagjaival felvett fokuszcsoportos interjuk elején elhangzo jelzdket, a 10.
osztalyos korukban végzett interjui elején mondott jellemzoket, és a szalagavatd csokor jelzoit
(fels6éfokjelek nélkiil). gy 170 jellemz6, kulcsszo gyfilt 6ssze. Ezeket csoportositottam aszerint, hogy
mivel kapcsolatosak, mire vonatkoznak. Nyolc kiilonb6z6 kodot hasznaltam: (fandr-didk) kapcsolat,
hatalom, érzelmek, modszertan, stilus, szellemi képességek, testi megjelenés, tarsadalmi viszonyitas.
Ezekhez rendeltem hozza a jellemzoket (egy kifejezést néha tobb kiilonbozé kddhoz is, igy Gsszesen
247 hozzarendelés tortént).

Ezutan néhany nagyon egyszer(i kvantitativ vizsgalatot végeztem a szocsoportokon. Megnéztem,
hogy melyik jelzok a leggyakoribbak, melyik csoportba keriilt a legtobb kifejezés, valamint a program
altal felkinalt automatikus klaszteranalizist is végeztem, szamszer(sitve az egyes szocsoportok
hasonlosaganak mértékét. (1d. Fiiggelek 111.)

Ennek a vizsgalatnak az eredménye is sok szempontbdl esetleges (ezért ennek megfeleléen
értelmezendd) hiszen mas-mas kontextusu szovegek kulcsszavai keriiltek jeldletleniil egymas mellé, s a
szavak kategorizacidja is erGsen az éppen aktualis gondolkodasomat tiikkr6zi, egyaltalan nem tekinthetd
tényszerlinek, hogy mely szavak mely kategoridkba keriiltek. A kategoriak klaszteranalizise mogott —
ugy vélem — nincs kell6 statisztikai hozzaértés részemrol, csupan egy szoftveres automatizmus. Azt
gondolom viszont, hogy ezek ellenére is felvetédott néhany fontos adalék, elemzési Gtlet ily modon (1d.
kés6bb).

8.2.7. A dolgozat megirdsa

Az irasi folyamat a kutatas fontos része (Denzin és Lincoln, 2011; Szwabowski, és Wezniejewska,
2017; Wall, 2008; Holt, 2003; Meszdros, 2014a). Bar a dolgozat megirasanak kezdetekor az
eredmények, a dolgozat tartalmanak fobb egységei mar tobbé-kevésbé korvonalazottak voltak, ezek is
jelentds részben valamiféle irds soran bontakoztak ki (pl. a terepnaplé irasa soran, doktori tantargyakhoz
kapcsolodd munkak irasa soran, kutatasetikai kérelmek irasa soran, publikaciok irasa soran, a dolgozat
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vazat ado gondolattérkép irasa soran stb.). A dolgozat szovege tehat ezekre a korabbi szovegekre irodik
ra, ezeket interpretalja, majd a szoveg atdolgozasa soran jra, és Ujra ezt teszi. Természetesen, rengeteg
apro részlet, jarulékos gondolat az iras kozben — az interjuszévegek lejegyzése, a naploszovegek
rendezése, és a dolgozatban val6 elhelyezése soran alakult ki.

A fenti gondolatokat részben mar a bevezetdben is megfogalmaztam, de most azért emelem ki Gjra,
mert mindez kiilondsen az empirikus fejezetek megirasakor volt érezhetd szdmomra. Bar az elméleti
rész kibontakozasanak is volt egyfajta torténetisége, de ez kiilondsen erdésen érvényesiilt az empirikus
tartalmak leirasaban, amelyben hat év személyes torténete irddott Gjra.

A dolgozat szovegének értelmezésében, azt gondolom, fontos szempont a fentiek szem el6tt tartasa.
Tehat, hogy e szoveg nem a kutatds végén rogzitett, kész allapotnak, eredménynek a reprezentacioja,
hanem maga is egy torténet, melynek elézményei és folytatasa is van. Tartalma mar a megirasakor
elkezdett kialakulni, és a megirdsa utan is tovabbértelmez6dik nem csak a sajat tanari és kutatoi
¢életemben, hanem reményeim szerint a réla sziiletd szakmai diskurzusokban is. Most viszont azt
kivanom hangsulyozni, hogy a dolgozat tartalma (tehat a kutatasi eredmény) a megirasa kdzben is sokat
alakult. A tanarszerepekre, a tanar-didk kapcsolatra vonatkozd éppen aktualis interpretacidim a
dolgozatnak azon a pontjan hagytak nyomot, ahol éppen jartam. Hol az iires lapon, hol pedig a korabban
leirt szovegeken, Gjraalkotva azokat.

Eppen ezért jelentdsége van annak, hogy a dolgozat milyen iitemben, hogyan késziilt el. fgy az olvasé
szamara is talan érthetobbé valik, hogy a dolgozatrészek kozti kisebb szemléletbeli kiilonbségek,
eltolodasok nem kovetkezetlenségb6l adddnak, hanem egy természetes idGbeli valtozas nyomai,
melyeket valamelyest el lehet tiintetni, de teljesen felszdmolni meglehetésen nehéz. A dolgozat
megirasat 2020 juliusaban kezdtem, miutan az elétte 1évé honapokban Ujra alaposan attekintettem,
rendszereztem a vonatkozd szakirodalmat. Lassan haladtam a bevezetd elméleti fejezetek megirasaval
(kozben rogzitettem volt osztalyom tagjaival az interjukat) végiil 2021 elején tudtam valamivel tobb id6t
raszanni, igy 2021. februar végére fejeztem be az elméleti fejezeteket.

Ezutan kezdtem el az empirikus kutatas anyagainak feldolgozasat, elemzését, mely 2021 nyaraig
tartott. Kozben témavezetémtol visszajelzéseket kaptam az elméleti részre. Egyeldre azonban nem irtam
at, viszont a kovetkez6 fejezetek megirasaban mar érvényesitettem ezeket a szempontokat (pl. kevesebb
polemizalas és a sajtora jellemz6 stilus mell6zése). Az empirikus fejezeteket nyaron kezdtem el irni, de
nem sokaig jutottam, és az intenzivebb munkaba csak szeptember végén tudtam belevagni. Feszitett
tempoban karacsony eléttre elkésziilt az elso teljes, miihelyvitara szant szovegvaltozat.

Mivel a gondolattérkép alapjan egy nagyon részletes vazlatat irtam meg a fejezeteknek, aszerint
szinte javitasok nélkiil tudtam el6rehaladni az irasban, és csak a legvégén olvastam Ujra az egészet
egyben, ekkor gondoztam, alakitottam kicsit a szovegen, helyeztem at néhany részt. Ezutan irtam le a
kutatas torténetét, és dolgoztam at végil a bevezetd elméleti részt.

A mihelyvitan sok megfontolasra érdemes javaslatot kaptam, melynek alapjan szamos kisebb
valtoztatast, kiegészitést tettem a szOvegben, beépitettem néhany uwjabb elméleti szempontot, és
valamelyest valtoztattam a szoveg makroszerkezetén, a fejezetek sorrendjén, kiilondsen az elméleti
részben, igy késziilt el a doktori fokozatszerzésre szant, véglegesnek tekintett disszertacio.

Az empirikus részek megirasaban a legnagyobb kihivast az jelentette, hogy egy olyan siirii
Osszefliggéshalozatot, mint amelyet a gondolattérképpel fejeztem ki, hogyan lehet linedrisan targyalni
egy folyamatos szovegben? A szoveg struktirajanak megtervezésében probaltam szem el6tt tartani,
hogy az elméleti megfontolasoktol a gyakorlat iranyaba haladjon, de minél kevesebb ismétlodést €s
belso hivatkozast (kiillondsen eléreutalast) tartalmazzon a szoveg. A visszautalasokbdl igy is elég sok
talalhato, mely bizonyara megneheziti az olvasast. Ugyan lehetett volna ugy felépiteni a szoveget, hogy
egy-egy terepnaplorészlet csak egyszer keriiljon eld, és ott tobb szempont szerint is elemezzem, de
fontosnak tartottam, hogy a kutatds gondolati egységeinek logikaja szerint haladjak. Igy a
visszautalasokat sziikségesnek itéltem meg ahhoz, hogy az Osszefiiggésekre folyamatos Onismétlés
nélkiil is ra tudjak mutatni, a gondolatmenet kdvethetdségét megorizve. A visszautalasok egytttal azt is
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jelzik, hogy a legtobb bemutatott és elemzett eset nagyon komplex, tobbféle szempont szerint is
elemezhetd, minthogy a dolgozat mas-mas gondolati egységében is példaként allhatnak.

8.3. A napl6- és interjurészletek jelolései, anonimitas

Az alabbiakban (egy-két kivételtdl eltekintve) a kutatasi anyagok koziil csak az egyéni naplo, a
témavezetommel kozosen irt naplo és a volt diakjaimmal készitett interjuk szovegei jelennek idézetként
meg az értekezésben. Ezeket a szovegeket (kozel) szo szerint, (kevés kivétellel) valtoztatasok nélkiil
kozlom ugy, ahogy akkor leirasra keriiltek, illetve elhangoztak. Kisebb valtoztatasokat azonban tettem
a jobb olvashatosag és konnyebb érthetdség céljabol, melyek a kdvetkezok.

Jeloletleniil irtam at a helyesirasi és a kisebb nyelvhelyességi hibakat. Ugyancsak jeldletleniil
valtoztak meg helyenként a Messenger-szovegekben 1évé emojik®. Viszont a Messenger-szovegekben a
nyelvhelyességi és helyesirasi hibakon a legtobb esetben nem valtoztattam, hogy jobban tiikkr6zodjék az
online csevegésre jellemzo stilus.

Az interjuszovegek esetében szintén szem elott tartottam a szobeliség érzékeltetésének szempontjat,
igy a legtobb esetben kiirtam, jeloltem a szdvegben az elakadasokat, toltelékszavakat, de egyes
interjualanyok esetében annyira sok volt ezekbdl, hogy ott (jelzés nélkiil) csokkentettem a szamukat a
konnyebb olvashatosag érdekében. Ugyancsak az affektiv, evokativ hatdsa miatt hagytam valtoztatas
nélkiil, ahogy a nemrég volt didkjaim ingadoznak a tegezés és a magazas kozt.

A kovetkez0 jeloléseket alkalmaztam a vendégszovegek kiegészitése, gondozasa soran:

— [Szogletes zarojelek kozott tiintettem fel a szovegben eredetileg nem szerepld, de a
megértést segitd, implicit (a kontextusbol, vagy a tagabb szévegkornyezetbdl kovetkezd)
tartalmakat, kiegészitéseket.]

— [Ferde vonasok kozott, délttel szedve talalhatok a szovegbe szervesen be nem épiilo,
kevésbé szorosan kapcsolodo kiegészitések, magyardzo informaciok, szubjektiv
betolddsok./

— (Zardjelek kozti, dolt betiikkel szedve jelennek meg az interju hangsulyosabb nem nyelvi
jelei, a hanglejtés, a nevetés stb.)

— Az egy-egy dolt betiivel szedett szo hangsulyt fejez ki, az interjuk esetében az
interjualany megnyomja, kiemeli az adott szot.

— Szogletes zarojel kozti harom pont [...] jeloli a kihagyasokat (melyek etikai okokbol
cenzurazott vagy foloslegesen terjedelmes részek).

Nagyon ritkan, a dolgozat szamos példaja koziil minddssze két-harom esetben egy-egy valtoztatast
jeldletleniil tettem meg. Ezeket a szovegeket igen fontosnak, szemléletesnek itéltem meg, ezért kihagyni
nem szerettem volna. Viszont volt benniik olyan kisebb részlet melynek nem csak a kozlése {itkozott
etikai problémaba, hanem az is, ha jel6lom az elhagyast meghivva ezzel az olvasot a kiegészitésre. E
néhany, ritka kivétel esetén tehat nem jeloltem a cenzurat (de kutatasetikai problémanak gondolnam, ha
ezt nem vallanam be, ezért hozom itt mégis szoba).

A dolgozatba beemelt szovegrészletek elején szamjelzés segiti azok hivatkozhatosagat. Az altalam
vezetett naplobodl kiemelt részletek elején csak a torténések datuma szerepel (azért éppen honapra
pontosan, mert ezt a mértékil idébeli pontossagot fontosnak tartom az eset értelmezése szempontjabol,
de az, hogy a napot nem irom oda, valamelyest (tovabb) csokkenti a szereplok beazonosithatosagat).
Hasonlé mddon csak a datum szerepel a Messenger-szovegek el6tt, mivel ezek formai megjelenése
egyértelmsiti a forrast. A tobbi forrasbol szarmazo részlet elétt dolttel szedve szerepel, hogy melyik
anyagbol kertiilt a dolgozatba (elsOsorban: ,,Kozds naplo”, ,,Fokuszcsoportos interjii”)

A naplorészletek el6tt talalhatdo datum nem a lejegyzés, hanem a torténés datumat jeldli. Ez a legtobb
esetben azonos vagy hasonld, de a 2016 nyaran irt visszaemlékezés részletei elé is az események datuma
keriilt, ezért szerepelnek 2015-6s évszammal kezd6do szovegek is.

4 Ennek oka, hogy a szdvegek megsziiletése Ota tobbszor valtoztattak meg a szolgaltatok ezeknek az emojiknak a stilusat,
illetve helyenként olyan formatumban mentettem ezeket a szovegeket, amelyekben nem tudtak megjelenni bizonyos
ikonok, igy nem mindenhol teljesen egyértelmii, hogy eredetileg milyen emojikat hasznalt a didk (vagy én).
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Mivel a témavezetémmel kozdsen irt napld kiilonbozd szinli és tipust betiiit nehéz lett volna
megjeleniteni a dolgozat szovegében, ezért egyszerlien csak az szerepel, hogy melyikiink irta az adott
részletet (témavezetdom: ,,Gy:” vagy én ,,B:”)

A szovegrészletekben természetesen senki nem a sajat nevén szerepel, kivéve én magam (,,B.”,
»BarnaBa”, ,,Barnabas” stb.) és a témavezetom: Mészaros Gyorgy (,,Gy.” illetve ,,Gyuri”). A lanyoknak
nodi, a fiuknak férfinevet adtam. Amennyiben két szovegrészletben is szerepel ugyanaz a név, az
jellemz6en nem ugyanazt a személyt jelenti (kivéve, ha valamilyen 6sszefiiggés szempontjabol fontos,
hogy mindkét részlet ugyanazzal a diakkal kapcsolatos, de ezeknél az eseteknél ez ki is deriil),
ugyanazon személyek kiilonb6zo részletekben altalaban kiillonb6z6 néven szerepelnek (szintén abbol a
célbol, hogy a diakok se igen tudjak egymast beazonositani, vagy egy esetlegesen sikeres azonositas
utan ne tudjak 6sszekapcsolni egymassal a kiillonbozo szovegrészleteket).
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9. Identitasok és szerepek alakulasa és értelmezése

E fejezet elején azt mutatom be, hogy palyakezd6 éveimben hogyan kezdtem sajat szerepem, tanari
kilétem értelmezni, €s ezek az értelmezési stratégiak hogyan valtoztak a kezdeti években. Végiil eljutok
olyan absztraktabb értelmezési utakhoz, melyeket mar nem visszatekintve, hanem jelenlegi kutatoi
perspektivambol alkalmazok. Bar adodna a lehet6ség, hogy korai oOnreflexidos tapasztalataim
altalanositsam, Osszevessem a palyakezdd tanarokrol szolo kutatasok eredményeivel, de erre nem
vallalkozom, hanem az autoetnografidk miifaji és modszertani sajatossagainak megfelelden egy sajat,
belsd nézépontot dolgozok ki (a kapcsolodas, az altalanositas lehetdségét az olvasora bizva).

Az elso két alfejezetben nem térek ki a bemutatott példak részletes értelmezésére, elemzésére.
El6szor még csak azt illusztralom: milyen gondolataim sziilettek, milyen benyomasok értek palyakezdo
tanari éveimben, melyek hatassal voltak onértelmezésemre, s igy késobbi gyakorlatomra.

A késobbi alfejezetekben szamos értelmezési lehetéséget mutatok be. Ezek az értelmezési iranyok
eléggé szerteagazok, ezért a vezérfonal eleinte tovabbra is a sajat gondolkodasmodom torténete lesz.
(Ugyanakkor ezzel nem kivanom azt sugallni, hogy a gondolkodasom folyamatosan fejlédott volna, és
a késobbi értelmezések egyértelmiien jobbak, vagy Osszetettebbek lennének — bar gyakran valoban
absztraktabbak).

Az énképre, szerepekre, identitasra vonatkozo értelmezésektdl ebben a fejezetben még nem 1épek
tovabb a gyakorlati kérdésfelvetések, gondolatok iranyaba, valamint a joggal felmeriil6 etikai kérdéseket
is késobbre halasztom.

9.1. Az onértelmezes (elsd) 1épcsoi

Tanari munkam kezdetén figyelmem fokuszaban az allt, hogy mit teszek, milyen tevékenységeket
folytatok a tanorakon és altalaban az iskolaban a tanar-diak interakciok soran. A pedagdgiai tervezésem
célja az volt, hogy kitalaljam, mit teszek majd a tanorakon, reflexiéim arra vonatkoztak, hogy az egyes
tevékenységek mennyire valtak be meglatasom szerint. A sajat magamra vonatkozo szerepértelmezésem
(kimondva-kimondatlanul) tevékenységeim fiiggvényeként fogalmazodott meg bennem. (V4. 5.4.
fejezet: a tanari szereptipusok, mint tevékenységi korok, pl. Trencsényi (1988) és Horvath Futo (2011)
irasaban.)

Ez a fajta 6nértelmezés természetesen nem tudatos dontés eredménye volt, fel sem meriilt bennem,
hogy mas szempontok szerint tekintsek sajat tevékenységemre. Mikor par évvel késobb tanarszakos
hallgatok részére tartottam szeminariumokat, akkor tapasztaltam, hogy milyen sok hallgatd esetében
jellemzé az, hogy konkrét technikakat, kézzelfoghatd, gyakorlati Gtmutatast varnak a tanarképzéstol
sajat fejlodésiik, szakképzett tanarra valasuk érdekében. Tehat tanarsaguk, tanari 1étiik azaltal valt
tartalmassa szamukra, hogyha pontosabb képet alakithattak ki (leend6) gyakorlatukrol. Ekkor én mar
mas modon is értelmeztem sajat tanari szerepem, s ezekben az egyetemi szeminariumi helyzetekben
emelddott ki szamomra igazan, hogy tanari onképiinkben a ,,mit teszek?” kérdésre adott valaszokon tul
milyen fontosak a tovabbi kérdések: ,,hogyan teszem?”; ,,milyen vagyok?”; , ki vagyok?”.

Lathato, hogy az els6 két kérdés a cselekvésre, utobbi kettdé pedig a tanari énre vonatkozik. E
kérdések ¢és az azokra adott valaszok nem valaszthatok el egymastol, és azt sem gondolom, hogy az
elobbi kérdések feltevésérdl le kéne mondani és csak az utdbbiakra fokuszalni. Azonban érdemes
megvizsgalni, hogy a tevékenységeken tilmutatd, az identitadsra vonatkozo értelmezések mennyiben
jarulnak hozza a tanari onreflexiok tartalmassagahoz, és az ezekbol kovetkezd pedagodgiai dontések
megalapozottsagahoz.

Az alabbiakban néhany terepnaplo részletet mutatok be, illusztralva, hogyan jelentek meg kutatasom
soran ezek a kérdések. Kezdetben foleg a cselekedeteimre reflektaltam, késébb azonban ez egyre
gyakrabban kiegésziilt az identitdsommal kapcsolatos felvetésekkel. Ez az elmozdulas egyébként
parhuzamba allithat6 a tanarkutatasok fejlodésével (1d. 2.1. fejezet).
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(1)  2016. marcius

A kocsmaban talalkoztam veliikk, megittunk egy-két unicumot illetve sort. Kozben eldvettem az
aznapi, altaluk irt ropdogékat és Lauraval nekilattunk a javitasnak. Persze [épp] csak belenézett az
anyagba doga el6tt, 1Q-bol irta meg kettes folére. Most viszont fél ora alatt megtanulta a
biokémiat... Ekkor (még) nagyon jonak éreztem ezt a helyzetet. Felszabadité volt, ahogy Laurabol
kihozzuk a maximumot. Nagyon okos, de nagyon rossz helyre sziiletett... Talan soha nem fogja
elérni az almait, hogy kémiaval foglalkozzon, mert nem képes elég munkat beletenni. Szoval ez
nagyon j6 volt. Igy kell tanitani és tanulni... Beférkézve a természetes kornyezetiikbe. Iszogatunk,
beszélgetiink és kozben mellesleg kicsit tanulunk is... Mennyivel joiziibb és hatékonyabb igy.

(2)  2016. junius

Tény, hogy elkezd6dott bennem valami mar hasvét kornyékén. Akkor megfogalmaztam
magamnak, hogy a keretek nélkiiliségben kezdek elveszni, kezdem nem biztonsagban érezni
magam, ugyanakkor az is igaz, hogy nem tudom még egészen a kereteket nem korlatokként
megélni. (...) Az aprilis elején (vagy marciusban?) torténtek|!] szintén kétoldali pofonként értek.
Egyrészt azt éreztem, hogy itt az ideje visszafordulni, ez [a helyzet(!)] nagyon gaz volt, erre nem
érdemes tovabbmenni. (...)

(3)  2016. szeptember

Kitti (...) 6rdn minden tollat a végére allitva feltapsol 6romében, hogy sikeriilt. Lesujtd
pillantasban részesitem, és cinikusan k6z16m, hogy ,,Gratuldlok!”. Paran kacarasznak, 6 mar kezdi
kicsit kellemetleniil érezni magat, attol ahogy nézek ra. Bennem van, hogy én is elmosolyodjam
magam (nehogy mar rosszul érezze magat...) majd az is eszembe jut, hogy azt mondjam: ,,Latom
mennyi mindent tudsz kivaloan felallitani!” Részt akarok venni a rendbontasban, a poénkodasban,
be akarok kapcsolodni... De még éppen idoben valtoztatok a zsigerbdl jovo reakcion és megtartom
fenyegeté komolysdgom. Robi még mindig hangosan mosolyog. Utoljara ra nézek, szigortan.
Neki is lehervad a mosolya, visszafordul és elnézést kér.

Kicsit ortilok, hogy ez tud menni, ez miikodik... De vajon ez kell? Rossz érzés, hogy kimaradtam
egy mokabol, egy olyan szituaciobol, amiben vicces tudtam volna lenni...

A fenti hdrom példa azt illusztralja, hogy akar konkrét szituaciok, akar egy iddszak Osszegzése
kapcsan aszerint értékelem, értelmezem magam, hogy mit és hogyan tettem, mi, hogyan tortént. Kés6bb,
bar az ilyen reflexiok sem tlintek el, de terepnaploban egyre gyakrabban jelentek meg az identitasomra
vonatkozo6 reflexiok, mint pl. az alabbi:

(4) 2018. junius

Nehéz érzések jonnek elé Gjra és ujra a félévvel kapcsolatban. Doéri mondta régebben, arra
reagalva, hogy nincs mar buli a didkokkal: ,, Te se letté] fiatalabb azéta”. Az igazgatd pedig azt
mondta nekem egyszer: ,,Egy id6 utan rajottem, hogy az, ami régen jo szerep volt, mar nem all
annyira jol, inkabb furcsa”. ...Nem vagyok mar fiatal tanar. Legfeljebb fiatalabb... Nehéz ezt
elfogadni. Nem akarok az iddsebb, a tiszteletreméltd, az inkabb apa, mint barat figura lenni...
Pedig hozzé kell szoknom szép lassan. Talan azon is mulik az osztalybéli szerepem, hogy Oket
gyerekként kezdtem tanitani: 9. osztalyban. Talan ez is szamit. De a Iényeg talan nem is a kiilsé
magyarazat. A kérdés inkabb ez: miért akarok mas szerepben lenni, mint amiben vagyok, miért,
hogy mindig, amikor nyilvanvaléva valik, hogy nem gondolkodnak rélam egyenld szerepldként,
az rosszul érint...? Igazabol csak kosza dtleteim vannak, de a valaszt nem tudom.

A fenti példakkal azt kivantam illusztralni, hogyan tolddtak el a reflexioim az Onértelmezés, az
identitasrol valdo gondolkodas iranyaba. Masrészt azzal a céllal keriiltek ide, hogy az olvasé szamara
szemléletes els6 benyomasokat kozvetitsenek a tanarsagom egy-egy staciojarol. Felbukkan benniik az
erésen vitathatd mértéki, hatarfeszegetd kozvetlenségem, mellyel el6szor azonosulok, késobb viszont
megkérddjelezem. A sikeresnek nevezhetd lépések, alakitasok a gyakorlatomon. A kételkedés, a
kérdések, a valtozni akaras, a valtozasra valo reflektalas. Ebben a néhany részletben, siiritve nagyon sok
minden ott van, amirdl szol ez a kutatas. E témakra sorban térek majd ki a dolgozatban, igy egyelore e
részletek csak figyelemfelkelto ,,alcimek”, nyitva hagyott ajtok a folytatashoz.
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9.2. Az énképpel kapcsolatos benyomdsok a tandr-diak interakcidkban

A fent felvillantott énértelmezési mozzanatok azonban nem egy ,,1égiires térben”, nem egy ,,reflexios
maganyban” alakultak. Kezdettol fogva fontos szerepe volt a didkok visszajelzéseinek,
megjegyzéseinek, reakcioinak. E kutatas alapdtlete, igénye is egy ilyen didkokkal folytatott (spontan)
beszélgetés nyoman sziiletett meg. Egy ehhez hasonld példa az alabbi:

(5)  2016. junius

Mar nem emlékszem, hogy keriil szoba, de Kriszti megfogalmazza, hogy én nagyon hatarozottnak,
magabiztosnak latszom, aki ért sok mindenhez, de ugye valdjaban nagyon is fejlédni akarok, és
soha nem vagyok megelégedve magammal. Meglep, hogy igy kiismertek.

NoEMt: ,,En nekem ez nagyon bejon, ha valaki hatarozott, tudja, mit akar, de sosem elégszik meg
¢s fejlédni akar.”

Meger6sitem, hogy a magabiztossag részben valdban csak egy alca, és valamennyire kiizdok is
azellen, hogy mindig ilyen megkérddjelezhetetlennek tiinjek.

KRISZTI: ,,Miért, milyen akarsz lenni?”

B: ,,Mint tanar? Hiteles. Olyan, aki fel tudja vallalni, hogy sok mindent tud, de nem mindent,
tévedhet, és akar a didkjaitol is tanulhat.”

A diakokkal (és a kollégakkal) folytatott interakciok soran azonban altalaban nem ilyen explicit
visszajelzések torténnek. Sokszor csak egy-egy rovid gesztus, villands, dnkéntelen megnyilvanulas is
hangsulyos lehet. Ezeket ritkan sikeriilt tetten érni, lejegyezni, de erre is talalunk példat a naploban:

(6)  2016. majus

Jol telik a genetikadra. Kezdem elnyerni mar majdnem az egész osztaly figyelmét és tanulni
akarasat. Sokan mar annyira értik, hogy nem birnak uralkodni magukon és mindig bekiabalnak az
oraba. Néhanyan, akikkel kozelebbi a viszonyom, kiillondsen nehezen tartjak be a kereteket.

PL.: mennék tovabb a feladatmegoldasban:

"Varja... Jaj. Bocsanat!" — mondja Dominika

Ugyanez mashogy Lettitdl: 6nkénteleniil kinyul a padbdl és megérinti a vallam, hogy alljak meg,
figyeljek ra. Gyorsan visszakapta a kezét. ,,Hoppa!” — mondja.

A fenti példaban az is érdekes, hogy hogyan korrigaljak magukat a diakok, alkalmazkodni probalva
a tanar-diak kapcsolat jellemz6 normaihoz. Viszont ekkor mar visszaszivni nem lehet a spontan gesztust,
az énképemre gyakorolt hatds megmarad.

A diakok visszajelzései ugyanakkor nem csak spontan helyzetekben alakithatjdk a tanar 6nmagarol
alkotott képét. A tanari gyakorlatnak ugyanis része lehet, hogy a pedagdgus modszeresen alkalmat
biztosit a visszajelzések megfogalmazasara. Bar — azt gondolom — ezekkel a technikakkal (pl. a
kilépokartyakkal, visszajelz6 trlapokkal) a tanar célja inkabb az, hogy a modszertanaval kapcsolatban
kapjon visszajelzéseket (mint ahogy az én célom is nagyrészt ez volt, mikor ezeket alkalmaztam) de a
didkok visszajelzései sokszor nem csupan a tanar tevékenységeire, hanem a tanar személyére is
vonatkozhatnak.

Sajat gyakorlatomban az elsé par évben az egyes osztalyokban tartott utolsé orakon a kdvetkezd
technikat alkalmaztam. E16szor arrol kértem ki a véleményiiket, hogy milyen szamukra egy idealis tanar,
s a sziiletd véleményeket egy gondolattérkép formajaban rogzitettem a tablan. Ezutan arra kértem oket,
hogy amig kimegyek a terembdl, egyesével huzzak ala feketével azt, ami ram igaz, és pirossal azt,
amiben még fejlodnom kell szerintiik.

Az egyik ilyen alkalom eredménye az alabbi:
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(7)  2016. junius
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Lathato, hogy itt is el6fordulnak a cselekvésre vonatkozo javaslatok, visszajelzések (pl.: érdekes orat
tart; azt kérdezi, amit tanit stb.) ugyanakkor olyan szavak is, melyek inkabb a szerepemet, identitdsomat
ragadjak meg (pl.: didkkozpontu,; rugalmas, megerto,; kozelebbi a kapcsolat stb.).

A diadkok visszajelzései hangsulyosan jelennek meg tovabba az érettségit megel6z0 ritualék soran,
pl. az elbucszo beszédekben, illetve ilyenek a kutatasban is feldolgozott emlékkonyv és szalagavaton
kapott csokor. Hasonlo visszajelzésnek tekinthetd a kutatdsom keretében végzett interju is, ez azonban
specialis helyzetembdl adodik.

A fentiekben azt vazoltam fel néhany kiragadott példan keresztiil, hogy miképpen alakult, milyen
hatasok révén formalodott az, ahogy sajat tandrsagomrol gondolkodtam. A fenti egyszerii
megkozelitésben a Mead (1934/1973) altal felrajzolt mechanizmus szerint alakult tanari énképem, azaz
az interakciokban kozvetitett szimbolumok és sajat reflektiv tevékenységem kolcsonhatasa soran. E
folyamatban fokozatos elmozdulds érzékelheté a tekintetben, hogy mig kezdetben a pedagdgiai
tevékenységem allt énértelmezésem fokuszaban, a késObbiekben egyre hangsulyosabban kérdeztem ra
identitasom jellegzetességeire. Emellett identitasom értelmezésében egyre hangsulyosabba valt az
interszubjektivitas, ahogy a didkokkal kdzosen, €s a kapcsolatunk fliggvényében probaltam értelmezni
tanari kilétem.

Mindezt azonban csak egyfajta gondolati kiindulopontnak szanom, mivel a fentiekkel kapcsolatban
szamos tovabbi kérdés felvethetd. A végsé kérdésem, hogy az identitas alakulasanak és az arra vald
reflektalasnak milyen pedagogiai lehetdségei és kovetkezményei vannak, de ennek megvilagitasara csak
dolgozatom végén keritek sort. E16tte még az identitas és a tanarszerepek alaposabb elemzésére mutatok
lehetdségeket, valamint mélyebbre asok abban, hogy milyen belsd, és foként, hogy milyen tarsadalmi
mechanizmusok révén alakulnak ezek a szerepek.

9.3. Az identitasok, mint narrativak

A tovabbiakban identitisom és tanari szerepeim els6sorban fogalmi csomoépontok, logikai
kapcsolatok mentén fogom értelmezni. El6tte azonban egy rovid kitérot teszek az identitasom
,radikalisan” narrativ értelmezési lehetdségei felé. Mint azt mar a 5.3.10. fejezetben bemutattam,
kutatdsom mindenképpen narrativ abban az értelemben, hogy elsGsorban tanari tevékenységem
naploszeri leirasa alapjan fogalmaz meg gondolatokat. Az alabbiakban azonban arra mutatok néhany
példat, hogy az identitasnak vannak (lehetnek) olyan tartalmai, melyek torténetekben jelennek meg, és
nem igazan ,,fordithatok le” fogalmakra, megnevezésekre. A fogalom nem adja vissza azt a torténetet,
amely az adott jellemz6t, szerepet illusztralja.
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Jol tetten érhetd ez a volt osztalyom tagjaival végzett fokuszcsoportos interjukban. Az interju elején,
bevezetésképpen azt kértem, hogy rovid jelzokkel jellemezzenek. Az egyik diak erre a kdovetkezot
mondta.

(8)  Fokuszcsoportos interju

REKA: (...) Elhivatott... inkabb ez... olyan clhivatottan askal6do... (zavartan nevet) de nem
negativ értelemben, basszus... mi erre egy masik sz6...? 066... példaként, ami igazabol... ndlunk
ilyet eddig soha senki nem csinalt szerintem... Emlékeztek, volt egy olyan osztalytarsunk, hogy
Feri. Amikor problémai voltak, és igazdbdl eszkaladldodott az egész azzal, hogy mindenki
visszaszo6logatott neki er6sen, akkor BarnaBa beszélt az osztallyal arr6l, hogy probéljunk meg nem
visszavagni neki. Es szerintem tényleg egy kicsit javult a helyzet. Tehat tett azért, hogy alapvetden
mindenki is egy kicsit jobb legyen. Tehat figyelt arra, hogy mi torténik az osztalyban, és(!) tett
ellene. (...) Aztan mikor én voltam... iz¢€... rosszul, baromi sokaig. Tehat... hogy is mondjam...
A depresszio kiiit, mint mindenki mast, és ha depis vagyok, akkor lazas vagyok, akkor nagyon
beteg is, és otthon maradok. Es brutalisan sok [mulasztott] érdm volt mar. Iszonyatosan sok.
Legalabb szizzal talléptem a maximumot, amit ki lehetett hagyni. (...) Es akkor kaptunk egy e-
mailt BarnaBatol, hogy eléggé tulléptiik ezt a hatért, most mar jonni kéne iskolaba. Es akkor kb.
még aznap irt ram a Janka, meg az Eszti, pedig addig abszolut nem beszéltiink egyszer sem, hogy:
»Szia, held! Mikor jossz majd suliba, meg minden?” Es, hat igen, nem kellett sok hozza, hogy
levagjam, hogy beszéltél az osztallyal, talan. Aztan megkérdeztem a lanyokat, és 6k mondtak,
hogy igen, végiilis beszéltél veliik, és azért kezdtek el velem beszélgetni. Es onnantél kezdve, hogy
feloldodott a helyzet, mar nem voltam olyan depis. Tudtam valakivel beszélgetni az osztalybol.
Szoval az, hogy amikor iskoldba jarunk lehet valakivel beszélgetni, az eléggé jo pont egy depis
embernek. Szoval ez sokat segitett. Tehat ez megint egy olyan iz€..., hogy nem voltam abszolut
tagja, ahogy a Feri sem, az osztalykozdsségnek, tehat nem volt ram sziikség, de attdl még tett érte,
hogy ne essiink ki az iskolabol.”

Lathat6, hogy a didk nem taldl megfeleld kifejezést, amivel leirhatna, milyen tanar vagyok a
szemében. Végiil ,,jobb hijan” egy (sot két) torténetet mesél el. Szamara tehat a ,,Milyen tanar vagyok?”
kérdésre a valasz nem egy jelzo, vagy egy szerepmegjeldlés, hanem egy torténet.

Hasonl6 tapasztalat az interjikbol, hogy amikor arra kértem volt didkjaimat, hogy részletezzenek,
magyarazzanak el jobban egy-egy jelzét, amivel illettek, szintén nem tudtak kifejezobb jelzoket
megfogalmazni, csak torténetbe foglalni a meglatasukat. E torténetek (pl. ¢jszakai tura az elsd
osztalykirandulason, atautézas a szomszéd telepiilésre egy iskolai rendezvény utan stb.) kozos
jellemzoje, hogy nem az hordozza a fontos tartalmat, hogy mi tortént, hanem az az élményszeriiség,
ahogy ezt elmesélik. Az egyik interjiban vissza is kérdezek, jelezve, hogy szerintem az altaluk
felelevenitett konkrét torténések nem igazan tiikrozik azt a jelzot, amelyhez kapcsoljak:

(9)  Fokuszcsoportos interju

B: Mit értiink azalatt, hogy ,,laza”?

CINTI: Az osztalykirandulas.

B: Igen? Ott mi volt?

LoLA: K6z6s kocsmazas Sarospatakon... Az jo flash volt! /Arra utal, hogy egyik este néhanyukkal
megittunk 1-2 sort a szallashely melletti vendéglatohely teraszan/

B: J6, de mondjuk ahhoz képest, amiket hallok mas osztalykirandulasokrol, hogy berigtak, mint
a szemét, ahhoz képest azért elég szolid volt.

LOLA: Jo... de Kovacs tanarng. ..

/Itt sajnos Cinti eltereli a beszélgetés fonalat, és nem tériink vissza, miben hordozza mégis ez a
torténet a lazasagot./

Ez, és az ehhez hasonlo példak azt illusztraljak szdmomra, hogy sokszor ezeknek a narrativaknak
nem elsésorban a konkrét térténései hordozzak a kifejezni kivant identitaselemet, hanem sokkal inkabb
az, ahogyan ezt a torténetet elmesélik, amilyen élményt kozvetit az eléadasa. (Nem a fabula, hanem a
sziizsé a fontos.) Ezek a tartalmak pedig kiilondsen nehezen lennének kifejezhetdk a tanarsagomra
vonatkozo6 jelzok, szerepek megfogalmazasaval.
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Bar dolgozatom egy szerteagazo (vagy tobb 6sszefonddo) narrativa a tanari identitasrol, de azt, hogy
magat az identitast is lehet narrativaként értelmezni, €s ez is izgalmas eredményekkel szolgalhat, csak
felvillantottam a fentiekben. Ez egy tovabbi kutatds kiindulopontja is lehet, mindazonaltal a
tovabbiakban, zarojelbe teszem ezt a fajta, radikalisan narrativ identitasértelmezést.

9.4. A tanari szereplehetdségek értelmezése interakciokban
— kisérlet egy szerepmodell megalkotasara

A fentickben tehat azt vazoltam fel réviden, hogy a ,,mit teszek?” kérdéstél hogyan fordulatam egyre
inkabb a ,.ki vagyok?” kérdés felvetése felé. Ahogy utobbi kérdésre kerestem a valaszt, fogalmak, jelzok,
metaforak hasznalataval igyekeztem (tanari) szerepem leirni. Ehhez kerestem alkalmas keretet, egy
olyan szereptipologiat, mely termékeny kiinduldpontja lehet a tanar-diak szituaciok értelmezésének,
elemzésének. A szakirodalmi tdjékozodas soran céljaimnak megfeleld keretet nem talalva (1d. 5.4.
fejezet), magam tettem kisérletet egy modell kidolgozasara, melyet — mint azt mar az 3.3. fejezet végén
eszkoznek.

E modellt még akkor alkottam meg, amikor egy rovidebb kutatds soran eloszor foglalkoztam
tudomanyos igénnyel a tanarszerepek €s a tanar-didk viszony témajaval (Id. 8.2.6.1. fejezet). A
modellalkotas vazlatos 1épései a kovetkezok voltak. Palyam legelején kiilonosen gyakran fordult eld,
hogy koztem és a diakok kozott lezajlo interakcidkban a ,,hagyomanyos™ (hierarchikus) tanar-didk
viszony lebontasa tortént meg. A didkokkal folytatott online lizenetek elemzése soran azt probaltam
megragadni, hogy mely alapvet6 tipusait lehet elkiiloniteni a szerepviszonyoknak, milyen kategoriakat
lehet kialakitani, melyek mentén atlathatobb a valtozas, az elmozdulas az alapértelmezettnek tekinthetd
tanar-diak szerepviszonyhoz képest.

Azt véltem felfedezni a terepnaplom €s a chatiizenetek olvasasa soran, hogy amennyiben az egyik
fél tipikusnak tekinthetd tanar, illetve diak szerepnek megfeleld viselkedést, kommunikacios stilust
kovet, az interakcio akkor gordiilékeny, ha a masik fél jol koveti az adott szereptipus parjahoz tartozo
viselkedéselemeket (tehat pl. a ,,tanarosan” viselkedd tanarral szemben a didk ,,didkosan” viselkedik és
forditva). Gyakran azonban megkezdddik valamiféle kikezdése a tipikus szerepeknek, és ilyenkor
érdekes szerepdinamika figyelhetd meg.

9.4.1. A szerepmodell kategoriainak kialakitasa

A modell otlete akkor kezdett megsziiletni bennem, amikor feltiint, hogy az egyik didk esetében
mintha felcserélddne a szokvanyos ala-folé rendeltség (vagy legalabbis a diak megprobalkozik azzal,
didk esetében is azonositani véltem. Ezutan valt szamomra még inkabb szembetlinévé, hogy a didkokkal
folytatott kommunikécionk jelent6s része arrdl szol, hogyan probaljuk kiismerni, hogy a masik milyen
tanar-diak relaciot kivan érvényesiteni, gyakran egymast erdsito 1épések soran megsziintetni a polarizalt
viszonyt €és valamiféle partnerséget kialakitani. A tanar-didk interakcidoim tanulményozasa és a fenti
gondolatok alapjan a kovetkezd szerepkategoriakat jeloltem ki: tanar szerep, partner szerep, valamint
diak szerep. Ezek a szerepek akkor bizonyultak hatékonynak, ha a tanar szerep a diak szereppel, illetve
a partner szerep a partner szereppel talalkozik egy interakcioban.

A gondolkodasnak ebben a fazisaban jottem ra, hogy a szerepviszonyok bennem kirajzolodo
kategoriai analogok, a tranzakcidanalizis (Berne, 1961) modelljével (azonban — mint azt kés6bb kifejtem
— alapvetd dolgokban kiilonbozik is tole). Ezért a végleges modellem kialakitasa sordn mar tudatosan
hoztam azt parhuzamba a tranzakcidanalizis személyiségmodelljével. Berne modelljében a sziilo, illetve
gyermek énallapotoknak tovabbi altipusait kiilonbozteti meg, nevezetesen: szabdlyozd sziild ¢€s
gondoskodo sziil6, valamint alkalmazkodé gyermek, 14zadé gyermek és szabad gyermek. Az altalam
vizsgalt iskolai esetekben azt vizsgaltam meg, fellelhetok-e ezekkel a kategdriakkal analog szerepek, és
ugy talaltam, hogy igen. Most még nem mutatok be konkrét szovegpéldakat, mivel azok talsagosan
Osszetettek, és ezért szétfeszitenék, kovethetetlenné tennék a modell ismertetését. Ezért roviden csak
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annyit jelzek, hogy hasznos tampontot nyujtott az altalam vizsgalt esetek értelmezésében, hogy
megvizsgaltam: a tanari viselkedésre inkabb a szabalyozas (autoriter magatartas), vagy inkabb a
gondoskodas jellemz6, valamint, hogy a diak alkalmazkodik, 1azad, vagy szabad az adott szituacioban.
Ahogy elkezdtem osztalyozni az altalam vizsgalt tanar-didk interakcidkban megjelend szerepeket
(azaz hasznalni, és kdzben pontositani a modellt, finomitani a kategoriak jelentését) egyre inkabb ugy
véltem, hogy a modell révén atlathatobba is teszem az eseteket. Ugyanakkor tovabbi arnylatokra vagyok
képes ravilagitani, aprolékosabb értelmezések sziiletnek, ahogy fokozatosan ,,belejottem™ a modell
hasznalataba. A modell szereptipusai tehat az elemzett esetek értelmezésével vald kolesonhatasban
valtak kiforrottabbakka, de a konnyebb attekinthetdség kedvéért az alabbiakban eldszor a kategoriakat
ismertetem, ¢és csak késobb kapcsolok hozzajuk konkrét, szovegszerti példakat. Ez azonban nem jelenti
azt, hogy e tipusokat adottnak (és rendszeriiket lezart rendszernek) tekintem. A kategorizacio ¢s a modell
részben a szovegek értelmezésének eredménye, azonban nem a tanar-didk kapcsolat lényegét
megragadd eredmény, hanem a tovabbi értelmezést segitd, strukturald eszkoz (ld. bévebben: 6.2.5.
fejezet).
Az altalam megalkotott modellben végiil a kdvetkezé szerepkapcsolati tipusokat kiillonboztettem
meg:
— tanar-diak szerepkapcsolat:
Az ilyen kapcsolatok alapvet6 jellemzo6je, hogy a szereplok kiilonbdz6é mértékben élnek a
rendelkezésiikre all6 (hatalmi) er6forrasokkal. A tandr szerepben 1évé személy (jellemzoen a
tanar) tobb tudassal (pl. tantargyi tudassal, élettapasztalattal stb.) és kisebb-nagyobb mértékben
tobb hatalommal rendelkezik. Amennyiben a masik szerepld (jellemzdéen a diak) elfogadja ezt
a fajta szerepkapcsolatot, akkor alaveti magat az iranyitasnak, utmutatasnak. Azért tekintem a
didk magatartast szerepnek és nem adott pozicionak, mert (igy vélem) a diaknak nem mindig
van valdban olyan kevés lehetdsége, er6forrasa, mint amennyire alarendeltként viselkedik egy-
egy helyzetben, pl. azért, mert az adott szituacioban ezt talalja a leghasznosabbnak (mondjuk
birtokaba akar jutni a tanar tantargyi tudasanak), vagy akar a tarsadalmi normakhoz valo
alkalmazkodas miatt.
— autoriter tandr — behddolo diak
szabalyokat ¢s a kerteket, tudasat, értékrendjét nehezen megkérddjelezhetonek tartja. A
behodolo didk mindezt elfogadja, alkalmazkodik a szabalyokhoz, igyekszik a tanar tudasat
elsajatitani, értékrendjével azonosulni (legalabb az adott kommunikacios helyzetben).
— autoriter tanar — lazado didk
A ldzado didk latszolag nem fogadja el a tanar autoriter szerepét. A lazadas egy nyitottabb
tanar személyiség esetén vezethet az autoriter tandr, vagy akar a tandr (folérendelt) szerep
lebontasahoz. Azonban ez a szerepkapcsolat meg is szilardulhat, mivel a diak lazado

crer

crer

kapcsolatrendszer fennmarad, a résztvevok viselkedésmoddja rogziilni tud, kolcsondsen
megerésithetik egymas szerepét.
— gondoskodo tanar — tamogatast igénylo diak
A gondoskodo tanar pozicidja szintén a diak ,,folott” helyezkedik el, azonban nem
els6sorban az el6ird, szabalyozo, hanem inkabb a segitd attitlid jellemzi. A diak tehat ebben
az esetben is ra van utalva a tanar tudasara, dontéseire, értékitéletére, azonban ezt nem
el6irasszerli szabalyrendszerként, hanem tamogato kdzegként éli meg.
— partner—partner szerepkapcsolat
Ilyen kapcsolatnak azt nevezem, amikor a tanar és a diak kolcsondsen tekintettel van egymas
igényeire €s a masikra, mint autonom személyre tekint, ezaltal (viszonylagos) egyenrangtisagra
torekszenek. (Ugyanakkor fontos megjegyezni, hogy talan semmilyen kapcsolatban sem, de a
tanar-diak kapcsolatban szinte biztosan nem érhetd el a tokéletes egyenrangusag. Egyrészt a
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tanar folérendeltsége tarsadalmilag er6sen rogzitett pozicid, amelytdl a szereplok (valdszintileg)
sosem tudnak tokéletesen elszakadni. Amennyiben mégis megvalosul egy (szinte) tisztan
egyenrangl viszony, annak is elézménye a tanar korabbi pozicidja, s ebben a kontextusban a
tanar partneri szerepe egyfajta leereszkedésként, nagyvonalisagként értelmezddik a szereplok
szamara, s igy rejtett modon tovabb ¢l a tanar hatalmi poziciodja.)

— didk—diak szerepkapcsolat
Ritkan jellemz6, de az én gyakorlatomban eléfordult, hogy tanar és diak (viszonylagos)
egyenranglisaga nem annyira a partner szerep fogalmaval ragadhatdo meg. Nem az egyeztetés €s
a kolcsonds igények keresése jellemzi, hanem valamilyen onfeledt, céltalan tevékenységben
vesznek részt kdzosen. Példaul ide sorolhatd a kozos szorakozas, vagy a szabalyoktol mentes
tréfalkozas, kiilonosen, ha annak témaja, stilusa elsdsorban a didk szerephez kotheté nyelvi
regiszterben torténik. Bar ezekre a szituacidkra elsé kozelitésben erdsen jellemz6 a kotetlenség,
szabadsag (mely indokolna egy ujabb diakszerep, pl. szabad didk fogalmanak bevezetését) én
mégis a mar meglévok koziil valasztanék, és egy ilyen helyzetben a ldzado didk szerepet tartom
jellemzének tanarra és diakra egyarant. Mégpedig azért, mert értelmezésem szerint ezeknek az
aktusoknak fontos vetiilete a rendszer kikezdése, egyfajta 1azadas a tanar-diak viszony és az az
iskolarendszer egészének szabalyozottsagaval, hierarchikussagaval szemben, és részben pont ez
adja e szituaciok érzelmi alapjat, motivaltsagat.

— forditott tanar-diak kapcsolat
Az el6z6nél is ritkabb, de eléfordul, hogy a diak keriil a tanar ,,f61¢” (vagy legalabbis megkisérli
egy ilyen szerepviszony kialakitasat). Velem az tortént meg 1-1 didk kapcsan, hogy
megkiséreltek ,lelkivezet6i”, illetve ,,sziil6i” (tehat kategoriarendszeriinkben: gondoskodo
tanari) szerepbe helyezkedni. Egy masik példa lehet erre (bar én nem keriiltem ilyen helyzetbe,
elméletben elképzelhetonek tartom) hogy a didk, vagy tobb didk az autoriter tandri szerepbe
helyezddik, példaul ha egy szélsOséges konfliktushelyzet kapcsan formalis eszkozokkel (pl.
fegyelmi iigy vagy azzal valo fenyegetés, jogi kovetkezmények kilatasba helyezése) vagy
informalis eszkdzokkel (pl. (csoportos) engedetlenség) kényszeritik a tanart a didkok altal
szabott keretek betartasara.

Mint lathatd, a tranzakcidanalizis és ¢ modell strukturaja gyakorlatilag azonos, az elméleti,
megkozelitésmodbeli  alapvetéseik azonban kiilonboznek. Bar a tranzakcidanalizis pedagogiai
alkalmazasara is talalunk példat a szakirodalomban (1d. educational transactional analysis (Temple,
1999; Barrow és Newton, 2015; Newton, 2016)), de ezek az irasok elsésorban pszicholdgiai oldalrol
kozelitik meg az (oktatasi-nevelési) interakciokat, melynek soran személyiségrdl és énallapotokrol
beszélnek.

Ezzel szemben az itt bemutatott modell nem énallapotokrol, hanem tarsadalmi szerepekrdl beszél
(Id. 5.4. fejezet). Tehat a modellemben szerepld kategoriak, szerepek nem beliilrdl, 1¢lektani alapon
szervezOdnek, hanem a tarsadalmilag tobbé-kevésbé meghatarozott, tipikus tandar ¢és didk
viselkedésmodokhoz vald viszonyulas lehetdségeit jelolik ki.

A laikus megfigyelok is gyakran egy ehhez hasonl6 kategoriarendszerben fogalmazzdk meg egy
tanar és egy diak viszonyanak szokvanyossagat, vagy a szokasostol valo eltérését. PL.: ,,igy csindl ez a
diak, mintha 6 lenne a tanar”, ,hirtelen azt hittem erre a tanarra, hogy 6 is didk” stb. Az osztalyommal
10-es korukban végzett fokuszcsoportos interjl soran is, sokan az ,,osztalytars” szereppel irtak le
bizonyos cselekvéseimet, kiemelve, hogy ebben pont az a kifejezd, hogy az osztalyféndk és osztalytars
kozotti kiilonbség a fonok—tars ellentétparban fogalmazodik meg. Mindez egybevag a fenti modellel.
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9.4.2. Egy jabb fontos dimenzio: a személyesség

E modell kategoriai jol hasznalhatoak 1. abra: A szerepkapcsolatok értelmezéséhez hasznalt modell.
voltak szamomra abban, hogy (AT: autoriter tandr; GT: gondoskodo tandr; P: partner; LD:
rendszerezzem, elemezzem, értelmezzem  ldzado didk; BD: behddolé didk, TID: tamogatdst igényld didk)
a kutatasi anyagokban megjelend tanar-
diak helyzeteket. A tandr szerep és a didk
szerep altipusai jO lehetdséget kinaltak
arra, hogy a hatalmi relacié szempontjabodl
hasonlo, de a hatalmi megosztottsag
alapjatr tekintve kiilonbozé helyzeteket
allitsak parhuzamba vagy éppen ellentétbe
egymassal. Azonban voltak olyan
latvanyosan kiilonb6z6 helyzetek, melyek
a fenti kategoriarendszerben mégis egy
csoportba keriiltek. Példaul gondoskodo
tanar — gondoskodast igénylo diak
szerepviszonyként soroltam be azt is,
amikor egyéni segitséget nyujtottam egy
tantargyi feladattal kapcsolatban, viszont
azt is, ha egy személyes probléma kapcsan
adtam tanacsot valamely tanitvanyomnak.

Mivel e két szerep, azt gondolom,
jelentdsen kiilonbozik egymastol, ezért a szerepek osztialyozasanak egy masik dimenzidjaként azt
jeloltem ki, hogy a tanar-diak interakcionak pedagogiai vagy pedig inkabb személyes (1d. 5.5.1. fejezet,
kiiléndsen: Shoffner (2009)) fokusza van-e. (Az elébbire példa a tantargyi segitségnytjtas, a személyes
probléma megbeszélése viszont inkabb az utdbbira.)

E két dimenzi6 (az elobb targyalt ala-folérendeltség, valamint az utobbi személyesség) két kiilonbozo
szempontbol osztalyozza a tanar és diak szerepeket, eltéré aspektusara vilagit ra a viselkedésmodoknak
¢s az interakcioknak. Bar igaz, hogy nem teljesen fiiggetlenek egymadstol, hiszen példaul nehéz
elképzelni olyan autoriter tanar — behodolo diak kapcsolatot, melyben elsdsorban a személyes kapcsolat
érvényesiil, valamint szintén nem valoszinil olyan didk—didk szerepkapcsolat l1étezése, amely pedagogiai
fokuszu. (Ugyanakkor egyik sem elképzelhetetlen. Elobbire lehet példa egy olyan személyessé valo
tanar diak viszony, melyben a tanar visszaél hatalmi helyzetével, utobbira egy olyan szituacio, melyben
tanar és diak kozosen lazad az iskola vagy egy masik tanar tanulassal kapcsolatos normaival szemben.)

9.4.3. A szerepek kolcsonhatasa, dinamikaja

Az akkori gyakorlatomra jellemzd tanar-didk interakciot elemezve azt taldltam, hogy a tanar és a
didk szerepvalasztasat eleinte leggyakrabban a tarsadalmi és intézményi normak hatiroztdk meg,
amelyet arnyalt (ritkdbb esetben feliilirt) a kommunikacidoban részt vevok személyisége, attitiidjei.
Ezutan viszont, kiilondsen, ha a diakokkal éveken keresztiil, rendszeresen keriiltem interakcidba,
gyakran megkezdodott az ujabb szerepek keresése, a szerepek atalakulasa, melynek soran a
szerepvalasztast nagyban befolyasolta a kommunikéacios partner altal felvett szerep, s a bemutatott
modell els6sorban ennek feltardsaban jelentett kapaszkodot.

A felvazolt szerepek ugyanis csak azokban a parositasokban miikodoképesek, amelyeket mar fentebb
bemutattam, valamint a pedagogiai fokuszt elosegitd szerepfajtak, csak a szintén pedagogiai fokuszt
keres6 parjukkal keriilhetnek parbeszédbe, és ez ugyanigy igaz személyes fokusz esetén. A korai éveimre
jellemz6 tanar-diak kommunikacidomban jol azonosithatok olyan interakciok, amelyekben az egyik fél
szerepet ,,valaszt”, a masik fél azonban elutasitja, hogy annak szerepparjaba keriiljon. Ebben az esetben
nem alakul ki érdemi kommunikacio, a szereplok nem érhetik el pedagdgiai vagy személyes céljukat.
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Sok esetben viszont megtorténik a kapcsolodas, s ezekben az esetekben kiilondsen érdekes a kdlcsonos
szerepkeresés, ,,tapogat6zas” folyamata, amely gyakran explicit egyeztetésbe is atfordulhat.

9.4.4. A modell alkalmazésa, példak

Ez a modell és kategoriarendszer arra volt tehat alkalmas, hogy adjon egy keretet, kiindulépontot az
egyes szituaciok elemzéséhez. E modell célja tehat nem a leiras, csak az elemz6 gondolatok mederbe
terelése. Ezt illusztraljak egyrészt az alabb bemutatott rovid elemzések, melyek tilmutatnak a modell
keretein, valamint azok az 6sszegz6 gondolatok is, melyeket e modell hasznalatanak 6 eredményeinek
tekintek (1d. 9.4.5. fejezer)

Az alabbiakban kovetkezé példak mind online (Messenger alkalmazason keresztiil torténd)
kommunikaciobol kiemelt részletek. Ennek fent emlitett oka, hogy ezt a modellt egy Facebook-kutatas
soran alkalmaztam (1d. Sdrospataki, 2018a; 2018b) am sem a modellt, sem az alabbi példakat végiil nem
publikaltam.

9.4.4.1. Hierarchikus viszony, valtoz6 személyesség

Az alabbi példaban egy autoriter tandr — behodolo didk szerepviszony szakmaisag — személyesség
dimenzidjaban valdé mozgassal torténd alakitasat figyelhetjiik meg:

(10) 2016. januar
/Elézmény: a tanulotol interneten megtaldlhato képek fajneveire kérdezek rda a dolgozatok
kijavitasa utan, mivel csaldasra gyanakszom/

B:
¢s azt megkérdezhetem, hogy miért nem
az altalunk tanult megnevezéseket

hanem a google elsd képtalalatanak
megnevezéseit mondod?

VIVIEN:

Mert en azt tanultam tanarur /. mert
nemmjndig irtam le mindent =

B:

illetve tovabbra is varom a masodik kép
neveét,

érdekes... hogyha azt tanultad, akkor a
dolgozatba meg miért az altalunk tanult
kifejezéseket irtad, és nem azokat,
amiket most?

VIVIEN:

A masodikat sajnos nemtudom =

Es azert mert sugtak es az mindig
biztosabb ¢

De a tanarur nagyon megakar buktatni =
nemszeret =

B:

Oszintén szélva én a csalas az, amit
nagyon nem szeretek. Es 6szintén szolva
nagyon is birlak, €s semmi problémam a
személyeddel.

Ugyanakkor egyedil két feladatra
sikertilt elfogadhato pontszamot

szerezni, és mindkettGben szd szerint
ugyanaz van, beleértve a hibakat is, mint
a Lillaéban /mellette iilo diak/

és ez kissé felkeltette a gyaniimat ®

de ismét hangsulyoznam, hogy semmi
bajom nincs a személyeddel (sot).

csakhogy senkinek nem arcra adom a
jegyet.

se a jot

S¢ a rosszat

VIVIEN:

Kar = dehat vegulis nemnevezheto
csalasnak..inkabb eletben maradasnak
mondanam es talalekonysagnak nem
mindig a rosszabb szemszoget kell nezni
tanarur ¢+ deha marad a kettes
megigerem hogy a masodik felevben
magamtol fogom megirni ha nemigylesz
megbuktathat =

B:

most elmondtad: az ecsetpenészt sugtak,
oké. Ha csak azt stigtak, hat rendben van,
az még nem nagy tragédia...

de ha a fajfelismerds feladat, meg az
abramegnevezos feladat nagyobb részsét
sugtak, az mar nem annyira van rendben
nem szeretek buktatni egyaltalan, plane
nem félévkor, hogy ezzel fenyitsek...
Nem! En bizalmat akarok adni a nektek.
De akkor elvdrom, hogy cserébe ti is
tiszteljetek meg azzal, hogy Oszinteség
van. Mindannyian tudjuk mik a
szamonkérés szabalyai, tehat ezek
athagasa, rdadasul ugy hogy a masik fél
valosziniileg nem tud réla, az csalas.

De én megadom a kettest, mert most
nekem aztdn marhdra nem f4j megadni,
sot!

Csak akkor tartsd magadat ahhoz, amit
az imént igértél!
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VIVIEN: nincs), nem azért csindlom ezt, hogy
szivassalak vagy kipécézzelek

Joo megigereem
& (erre nem feltétlen kell valaszolni, csak
B: ezt még egyszer hangsulyozni akartam)
¢és remélem nincs harag (persze érthetd VIVIEN:

ha van, csak ett6l még remélem, hogy Jo ertem en es koszonom:33

Lathato, hogy el6szor egyfajta nyomozo, itész szerepében szamonkérem a didkon a feltételezett
csalast. A didk egybdl kimozditja a szituaciot a pedagdgiai fokuszl szerepekbdl és személyeskedést
feltételez rolam. A csald szerepet nem fogadja el, és az aldozat szerepébe helyezkedik. Valaszul én is
mozdulok a személyesség tengelyen. Megfogalmazva szimpatiamat valamelyest visszavonom, vagy
legalabbis arnyalom az itész szerepem. Bar megdrzOm autoriter szerepemet, hiszen tovabbra is
kovetelményeket, elvarasokat tamasztok, a sajat értékrendem elfogadasat varom el a diaktol, de
érvénybe helyezem a személyesebb viszonyunk szereplehetdségeit is. (S ez, gy gondolom, hozzajarult
ahhoz, hogy parbeszédbe keriiljiink egymassal, s pedagogiai célomat feltehetleg elértem, bar ezt
biztosan nem lehet kijelenteni, hiszen az is konnyen lehet, hogy a diak csak latszélag alkalmazkodott a
helyzethez, behodolasa csak alkalmi, hiszen tulajdonképpen sarokba szoritottam.)

Egy masik esetben hasonld fegyelmezd szereppel inditom a kommunikéaciot (bar joval kevésbé
mereven) azonban ebben az esetben még érzékelhetobben elmozdulnak a szerepek, nem csak
személyesebb iranyba, de a partner—partner szerepviszony felé is, ahogy a didk egyrészt egyenrangu
félnek tekinti sajat magat (és kortarsait) egy maganéleti probléma megvitatasaban, masrészt kissé

eltavolité modon, de mégiscsak a vonzo férfi szerepével ruhaz fel engem.

104

(11) 2016. februar

B:
Szia!

Annyira talan nem is érdekes, mégsem
akarok sz6 nélkiill elmenni mellette... A
mai gyerekvallalasi viccedre gondolok.
Hogy 27 évesen mar ideje lenne nekem
egy gyerek. Biztos emlékszel...

Elére leszogezném, hogy semmi
neheztelés vagy rossz €rzés nincs
bennem, és nem is volt, de azért egy
kicsit megiitkoztem.

Csak annyit akartam visszajelezni, hogy
lehet, hogy érdemes kicsit
koriiltekintébben ~ poénkodni  ilyen

témakkal. Oké, hogy én vagyok a dilis
fiatal tanar, de azért ez kicsit meredek
volt. Es itt most nekem totadl nem az a

lényeg, hogy tanar vagyok, mert engem
eléggé hidegen hagynak ezek a
tekintélytémak. Ha példaul jobban
ismernénk egymast, fliggetleniil attol,
hogy tanar-didk vagy barati viszonyban
vagyunk, akkor teljesen rendben lett
volna, mert tudnad, hogy a haverjaimmal
szoktunk a sajat nyomorunkon réhogni.
@ De ha nem ismerjiik egymast nagyon,
akkor kockazatos ezekre a vizekre
evezni, ¢és esetleg kihtuzhatod a gyufat.

Nem azért, hogy most itt neked kiontsem
a szivem, csak hogy érthetdbb legyen, /itt

valamelyest részletezek egy maganéleti
problémat/ Es ha mas alkat lennék, akkor
az, amit mondtdl nem éppen a poén
kategoriaba esett volna.

Na, nincs amugy ebbdl semmi, meg

velem bele lehet menni ilyen dolgokba,
ugyis a kozvetlenség hive vagyok, csak
azt akartam visszajelezni, hogy ez joval
tobb volt, mint egy vicces szituacio.

Szép estét!

bb

EszT1:

Nyilvan ha tudtam volna a helyzetrél
eszembe sem jut még csak hasonloval
sem "viccelni", bar igy belegondolva
talan tényleg kicsit sok volt, egy tanar
van az iskolaban, akinek mernék ilyet
mondani, de az 6 neve el is hangzott a
poénsorozatom utan. Sajnalatos tény, de
ezek a holgyek /a korabbi partnereimre
utal/ minden bizonnyal életik egyik
legrosszabb  dontését hoztak, mert
amennyit tudok a Tanarurrdl, illetve
latok, abbol biztosan allitom, hogy nem
tartozik a sok "férfi" k6zé, aki manapsag
maszkal az utcakon. Ez pedig nem
seggnyalas vagy bokolas rész itt, hanem
egyszeriien ez van és kész. Tessék csak
nyugodtan beszélgetni veliink
ilyenekr6l, néha mi is tudunk okosat €s




biztatot mondani. Elnézést a kényes téma
miatt, igérem kortiltekintdbb leszek az
elkovetkezendok soran. Ne tessék
bankodni. A Tordai tanarur is két honap
utan vette el a feleségét. Ilyen is van.

Csak a megfelel6 id6 és ember kell. Az
meg ugyis jon. Jobbulast a lelkének.
Viszont kivanom!

B.

Koszoném @

9.4.4.2. Fellazul6 hierarchia, mégsem személyes vagy partneri viszony

Mint a bevezetében is részleteztem, a Facebook tobb szempontbol is jo terep a tanar-diak
szerepkapcsolat kikezdésének megfigyelésére. Azonban ez korantsem jelenti azt, hogy személyes és
partneri lesz a viszony. Az alabbiakban arra mutatok példakat, hogy bar kissé fellazul a tanar-diak
szerepek kozti ala-folérendeltség, de alapvetden megmarad az eredeti szereprendszer.

(12) 2015. oktober

GERI:

Vamos.

Oriasi kerdesem lenne

A David /kigyurt osztalytarsa/ vallai nem
engedtek h menjek korrepetalasra

Az egyes oroklodes meneteket hogy
ismerem fel csak igy ranezesrol?

B:

ez érthetd
ha itt lennél, megmondanam

GERI:
Meg vissza kerekparozhatok
B:

kérdezd meg a fiizetedet

iizeni a Boglarka /egy masik osztalytarsa

akit éppen korrepetalok/

nevek el6tt nem illik néveldt hasznalni
GERI:

Tehat megint beleturemkedett masok
dolgaba......

B:

de én posti paraszt vagyok
tiiremkedett?

tiiremke rozsat terem

GERI:

Igen. Osi videki szolas

/A tovabbiakban végiil vdlaszolok a
kérdésére./

Lathato a fenti példaban, hogy a kommunikacio stilusa nagyon sajatos (nem is biztos, hogy kiilso
személy szamara érthetd) kozvetlen, azonban ez nem valtoztat jelentdsen azon a fontos alapvetésen,
hogy a diak szakmai segitséget kér t6lem, én pedig eldonthetem, hogy milyen mdédon és milyen
mértékben segitek neki. A szerepek: gondoskodo tanar — tamogatast igénylo diak, a kommunikacio
alapvet6en pedagdgiai fokusza (még ha a stilus magaban is hordoz valamiféle személyességet). Tehat a
kommunikacio stilusa arnyalhatja a szerepeket, de értelmezésem szerint, alapvetéen nem modosit rajtuk;

viszont lehet a szerepek atalakulasanak ,,elo0szobaja”.

Az alabbi példaban még kozelebb keriiliink a tandr-diak szerepkapcsolat lebontasahoz, kiilonodsen,
hogy egy olyan szituaciot beszéliink meg benne, ami a didk—diak kapcsolat példaja lehet:

(13) 2015. november

BALINT:

Aaah csok barnaba. Milyen volt az este?
~ mit gondol a rendes diakok ezen
enerol? *

B:

Marmint, azt  gondolod, hogy
meglepddtem, vagy csalodtam?

Vagy, hogy a szememben esetleg
vallalhatatlanul viselkedtetek?

vagy mit értesz az "ezen én" alatt?
BALINT:

Pontosan ezeket

Hogy milyen viselkedes format
mutatunk illuminalt allapotban

Szerintem dsszességében nem volt gaz.
Volt egy-két meredek megjegyzés, de
elmondom milyen dolgok zavartak volna
agresszio, tulzott oOncélu szexualités,
ontudatlansagig torténd alkoholizalas
mert ezek 6nzo tevékenységek

ami volt, az egy kozosséginek tekinthetd
élmény volt, ami mindig jo

erre tigy gondolom egy dunapart példaul
eléggé alkalmas

sokkal alkalmasabb pl. mint egy
szorakozohely, ahol diiborog a hangos
zene ¢€s semmilyen értelmes és
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konstruktiv szocialis élményre nincs
lehetdség

¢és az egyetlen kommunikacios forma a
tapizas (...vagy még tobb)

szoval ja

a dunapart jo, és az hogy kozben fogy

alkohol, az nem feltétlen baj, addig amig
az segiti a hangulat oldodasat, és az
emberek egymas felé nyitasat, a vicces
szituaciok kibontakozasat

és persze lehetne valami még épitd
jellegiibb keretbe foglalni ezt a dolgot
BALINT:

Azokbol nem  volt hiany. A
bolcsessegeket pedig kinyomtatom es
kiteszem a falra. *

B:

mittomén pl. tarsasjatékozas  (de
nyomokban volt), vagy kozds sport
esetleg tanc, de hoppa-hoppa ez utobbi is
volt!

viszont igy is jo volt

kielégitéen valaszoltam?

BALINT:

Elegge. Nem is szamitottam ra de most
teljesen meg vagyok nyugodva es
elegedve

B:

akkor jo! érdemes ilyen dolgokrol

beszélgetni azt hiszem

BALINT:

Neha muszaj ¢ . Es mik voltak a
meredek megjegyzesek? O.o

B:

Mar nem tudom felidézni. Ebbdl is
latszik, hogy nem voltak azért annyira

meredekek. ©Csak az rémlik, hogy kissé
talburjanzott benniik a tragarsag, de
konkrétan mar nem is tudom...

BALINT:

Akkor nem volt gaz. De szerintem ok se
emlekeznek. Nem is tudom miert *
Viszont hogy a Tanar urat tegezzem a
korzon. Na ezt mindent osszedontott
bennem. Nem tudtam volna megtenni ~
B:

Az nem is baj. Ez nagyon-nagyon
emberfiiggd, meg neveléstol,
szocializaciotol. En csak a szabadsagot
akarom megadni, hogy aki akar
tegezzen, aki akar magazzon, mert ott
lent ez annyira nem szamit, Iényeg hogy
kényelmesen érezze magat a tarsas
helyzetben.

BALINT:

Oooooh * tobbeieknek nem okozott
gondott. Ez most ilyen bemelegites volt
a Tanarurnak az afterre. ~

B:

na ja... amugy a masodik. De amugy de,
a Gébor is berzenkedve fogadta a tegezés

dolgot, a Péter meg egyenesen
megbotrankozott rajta (6 polo a
nagysziileit is magazza)

BALINT:

Regimodi ember. Ahany csalad annyi
szokas

B:

Bar a téma és a hangnem is lehetOséget adna egy partner—partner szerepviszonyra (els6 ranézésre
talan annak is tlinik) valdjaban azonban a diak az erkodlcsi itéletemet kéri ki, aggodik, hogy hogyan
vélekedem a viselkedésiikr6l. Nem csak kikéri (ugy tiinik) el is fogadja a véleményem (,,A
bolcsességeket pedig kinyomtatom es kiteszem a falra”) tehat megmaradunk a gondoskodo tanar —
tamogatast igénylo diak szerepeknél. Kiilonosen jol példazza a fenti szerepekben valdo megmaradast,
hogy a diak elutasitja a partner szerepet (vagy legalabbis annak egy megnyilvanulasat) azzal, hogy
megbotrankozik az ideiglenes tegezddés lehetéségén.

Az elébbi két példa is azt mutatja, hogy a didkokkal folytatott kommunikéaciéomra Osszességében
jellemzd (volt), hogy kikezdtem a szokvanyos tanar-diak viszonyt. A modell hasznalatanak egyik
legnagyobb eredményének azt tekintem, hogy felismertem, hogy viszont a fenti kommunikaciés formak
sok esetben nem jelentik azt, hogy a kapcsolatunk kimozdulna a (gondoskodo) tanar — (tamogatdast
igényld) didk szerepekbdl.

9.4.4.3. A partnerség lehetdségei

Azt lattuk tehat, hogy egy k6z0s esti szorakozas megbeszélése nem feltétlentl jelenti a tanar-diak
hierarchia leépitését. Van példa azonban arra is, hogy egy ilyen szituacié megbeszélése partner—partner
szerepekben torténik:
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(14) 2016. junius

NOEMI:

Oriilok, hogy veliink tartottal/tartott a
Tanar Gr - még nehéz visszaallni - tegnap
este, ¢élveztem a tarsasagat. Nem
gondoltam volna, mikor megkérdeztem,
hogy valoban egyiitt fogunk aznap este
"korzozni". A ropke fuvart szerettem
volna még megkdszonni, mert ha jol
emlékszem elkdszonéskor nem sikeriilt.
Szoval koszonom. Ezt is. ¥ Remélem
jol érezted magad... Erezte magat...

mindegy. Es probléma mentesen
hazakeriilt.

B:

Minden renben volt es nagyon
feltoltodtem. Koszonom az elmenyt!
...Most porgok megint a teendoimen, de

hamarosan irok azzal kapcsolatban
amirol beszeltunk. ®

NoEMmr:

Ennek nagyon oriilok. Ezek szerint tehat
elég volt egyet aludni ra. Na rendben

van, akkor irj nyugodtan barmikor. ~

Bar talan ebbdl a részletb6l nem dertil ki egyértelmiien, miért sorolom a partner szerepkategoériahoz
ezt a példat, de a kontextus altalam ismert tovabbi részletei arra engednek kdvetkeztetni, hogy ez egy
olyan kozvetlen élmény volt a didk szamara, amelyben felszabadultan érezte magat, és kommunikacios
célja els6sorban, hogy ezt az érzését megossza.

Hasonl6 iizenet egy masik iskolan kiviili talalkozassal kapcsolatban:

(15) Levél egy diakomtol, 2017. majus

/gy ir egy egy évvel kordbbi esetrdl:/

Hosszu orakra elfeledkeztem az ala-folérendeltségi viszonyrdl, arrol, hogy barmilyen mas szerepet
toltenél be az életemben azon kiviil, ami akkor voltal. Nem is tudom kategoériaba sorolni, mert nem
tanar, nem barat, de nem is idegen...

Ez a két mondat azért is kiilonGsen izgalmas, mert explicit modon reflektal a szerepekre, és ami
kiilonosen érdekes: a szerepek teljes eltlinésérdl szol. Ezzel a diakkal interjut is készitettem, melynek
soran megbeszéltiik, hogy ugy értette azt, hogy nincsenek szerepek, hogy nem érvényesiilnek kiilsé
tényezOk, szerepelvarasok mentén 1étrejovo szerepmintdk. Azonban, ha a szerepet ennél tagabban
értelmezzik (1d. 5.4. fejezet), akkor éppen ez az a helyzet, amely a személyes fokusz partner—partner
viszony példaja.

Azonban nem csak ilyen ,,extrém”, iskolan kiviili helyzetek adnak lehet6séget a partner szerep
érvényesitésére. Tobb didkommal eléfordult, hogy az drai torténések, az értékelés egyeztetése és mas
hasonlo iskolai szituaciok megbeszélése zajlott a Facebookon, melyek soran, meglatisom szerint
egyfajta egyenléség, kolcsonds nyitottsag, kompromisszumra valod készség volt jellemz6 mindkét fél
részérél. Ezekben az esetekben a pedagogiai fokuszi partnerkapcsolatra lathatunk példakat:

(16) 2015. szeptember

B:

Gondolkodtam azon amit (bar nem tul
kifinomultan) de a figyelmembe
ajanlottal az orai jegyzetek

hasznalhatosagat illetoen. Holnap meg
beszelunk rola, igyekszem a hibaimat
kikoszorulni.

ATTILA:

B:

Perszehogy

Azert gondolkodtam rajta

ATTILA:

Arra tekintve hogy ha dsszeszedettebben
irnank le jobb rendszerben sokkal
egyszeriibb lenne, az évben az els6 olyan
jegyem ami nem 50s ¢és tudom hogy
simén megtudnam csinalni hibatlanra
akar ha Osszeszedetten el6ttem lenne
Oriilok, készonom
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9.4.4.4. Széttarto szerepek

A fentiekben olyan szitudciokra lathattunk példakat, amelyekben a tanar és a didk altal valasztott
szerepek végiil egymasra talalnak és igy tobbé-kevésbé sikeres kommunikacios helyzet alakul ki, a
tovabbiakban bemutatok néhany olyan példat is, amelyekben ez nem valosul meg.

Az alabbi szituacid arrdl szol, hogy egy ,,bilintetdfelelés” soran sziiletett osztalyzat bekeriiljon-e a
naploba vagy sem. Ertelmezésem szerint probéalok az oran felvett autoriter tandr szerepbdl egy kicsit
lefaragni, egyrészt kis mértékben elmozdulva a személyesség dimenzidjaban, masrészt a gondoskodo
tanar szerepe felé haladva, adott esetben lehetoséget adva a szituacid partner—partner szerepekben
torténo megbeszelésére.

(17) 2015. februar

B:

Szia!

Mint tehat mondtam:

kovetkezetlenség lenne nem beirnom az
egyest.

ugyanakkor latva az egész éves
igyekezetedet ezt nyilvan én sem érzem
egészen jogosnak... ezért ha ezen fog
mulni az év végi jegyed, akkor nincs
miért izgulni, meg fogom adni a jobbat...
VIRAG:

Jonapot Kivanok! En hibam is hogy nem
keszultem nyilvan szerintem se teljesen
jogos de hat ez a kovetkezménye. Sajnos
nem ltizedet ront ezert valoszintitlennek
tartom hogy valaha meg esélyem legyen
jobb jegyre

B:

nem igy értettem... gyakorlatilag ugy

fogok utélag csindlni, mintha nem
létezne.

be kell irnom mert igy korrekt

de ha a masodik félévben is hasonldéan
szorgos vagy mint az elsdben, akkor erre
hivatkozva olyan jegyet adhatok, amilyet

akarok, ha meg tudom indokolni

és akkor meg fogom tudni (semmi nem
tiltja azt, hogy akar 2,5 re 56st adjak ha
ezt ala tudom tdmasztani, miért teszem)
VIRAG:

hat koszonom hogy ezt igy figyelembe
fogja venni de kérem ne magyarazkodjon
emiatt a jegy miatt most, hamar
meghozta azt a dontést hogy beirja

B:

ez nem magyarazkodas... (szerintem)
hanem igy korrekt... utédlag talan
értelmetlennek tinik az egész, de

val6jaban igy torténik meg az, hogy nem
kivételezem, de nem is rontom le jobban
a jegyed, mint megérdemelnéd

A diak azonban (mint azt a vele készitett interjii soran is megerésitette) nem igazan érti, hogy mit
akarok. ,,Beleragad” a behodolo didk szerepbe. Bar jelzi, hogy szerinte sem teljesen jogos az egyes, de
alapvetden elfogadja, mint a merev, hierarchikus (€s ebben a szituacioban gy tlinik: szamara egyetlen
lehetséges) tanar-diak viszony mikddésmodjanak kovetkezményét. (Vele még hosszabb idon keresztiil
kellett egyiitt dolgoznunk, mig megértettiik egymast.)

Mas, olyan esetekben, amelyben a szerepek nem talalnak egymasra, a didk kezdeményezi a
kommunikéciot, valaszt szerepet, €s azt én utasitom el:

(18) 2016. februdr

DORINA: B:

J6 lenne ha mondjuk enne vmi... 086...
mast... majd fiirddjon, mosson fogat,és DORINA:

fekiidjon le aludni a meleg, puha takaroja Nem...remélem anyukdja mar alszik...
ala De morci leszek ha nem piheni ki magat
Na w Es csalédott ha végleg kimeriil

A diak részérol a felszolitas nyilvan valamelyest ironikus (ugyanakkor korantsem ez az egyetlen eset,
amikor gondoskod¢ szerepbe szeretne helyezkedni, sok esetben teljesen komolyan, mint ahogy itt is
komolyabbra forditja a sz6t). Ezért is reagalok szintén kicsit humorosan, de elutasitoan. Lathatolag ez

108



annyira nem zavarja, tovabbra is ragaszkodik a szerepéhez. Ez a kozolt részletbol nem dertil ki, de a
kommunikaci6 folytatasa alol kibujok.

9.4.5. A modell hasznalatanak jelentdsége

Jelenleg azt gondolom, hogy e modell abban segitett, hogy elinduljak egy Osszetettebb, absztraktabb
elemzés iranyaba, meghaladjam azt, hogy tanari miikkddésem csak aszerint értelmezzem, mennyire
vagyok kozvetlen (vagy mennyire nem). A modellt részben azért is mutattam be ilyen hosszasan, mert
azt gondolom, hogy mas tanar, vagy kutato szamara is egyszerii, de hasonloan termékeny kiindulopontot
jelenthet tanar-diak interakciok elemzésében. Ez a modell (egyszerlisége ellenére) magaban hordoz
szamos olyan fontos, Osszetettebb gondolatot, felvetést és eredményt, melyekrdl a dolgozat tovabbi
fejezeteiben részletesebben értekezem.

Eldszor is ezeknek az elemzéseknek soran lattam be eldszor, hogy a partneri és személyes szerepeket
nem elsésorban a didkok kezdeményezik (ahogy azt eleinte gondoltam), hanem legalabb annyira én
magam (Id. bévebben a kovetkez6 alfejezetet) is. Ebbol kiindulva jutottam el ahhoz a belatashoz, hogy
egy kolcsonos, affektiv kapcsolodas (1d. 5.5.3. fejezef) soran alakulnak interszubjektiv szerepeink (1d.
5.3.4. fejezet). Tovabbi fontos felismerés, hogy szamos esetben helyezkedem én is folérendelt tanari
szerepekbe, tehat partnerségem ¢€s személyességem viszonylagos és korantsem érvényesiil altalanosan
(Id. késobb bovebben 9.6. fejezef). A modell alapjan torténd értelmezésekben felsejlik a tanar
személyességének hatami manipulacioként vald értelmezése (Id. az elsG szdvegrészletet a csalas
leleplezésérdl) valamint ldzadasként valo értelmezése is (1d. diak-diak kapcsolat, mint lazado szerepek,
1d. kés6bb bdvebben: 12. fejezet). Végiil, a modell hasznalatanak mar akkor is fontosnak tekintett
eredménye, hogy a partnerség, illetve a személyesség szamos pedagdgiai helyzetben okozhat problémat,
fennakadast, szemben azzal a prekoncepcidval, hogy ezek a szerepek idealisak és feltétlentil kovetendok
(1d. késébb bovebben: 13. fejezet, kiilondsen 13.2.3. fejezet).

A fent bemutatott modell hasznat és jelentoségét tehat elsdsorban abban latom, hogy az elemzés
soran segitett nekem, és segithet masnak is szétvalasztani a tanari szerep €s a tanari kdzvetlenség
kiilonboz6 aspektusait — kiilondsen a személyesség, a partnerség, a gondoskodas, valamint a laza stilus
kiilonbozoségeit — s ennek révén mélyebb értelmezésekhez, tovabbi kérdésfelvetésekhez juthatunk.
Ezek részletezésérol szolnak a dolgozat késobbi fejezetei.

9.5. A szerepek eredete, alakuldsa szimbolikus interakcionista keretben

E fejezetben a fentebb ismertetett korai tanari tapasztalataimbol, kérdéseimbol kiindulva reflektalok
identitasom, szerepeim eredetére ¢és alakulasara. A fentiekben tanari identitdsom megrajzolasanak
kezdeti, naiv koncepciodit, majd néhany tudomanyos igényl elméleti megkozelités Stletét vazoltam fel,
és végiil — egy szemléletében inkabb a modernséghez k6todo keretben — az altalam felrajzolt modell
alapjan gondolkodtam tanar-didk interakcidimrol. A késobbi fejezetekben attérek a posztmodern
szerepkoncepciok alkalmazasara, de most még egy fejezet erejéig maradok a ,klasszikusabb”
megkozelitésnél, és a szimbolikus interakcionizmusbol eredeztethetd identity theory fogalmainak
segitségével (5.3.3.1. fejezer) vilagitok ra néhany fontos, identitast alakitdé mechanizmusra

Az el6z06 fejezetben targyalt modon azonositva az interakciokban megjelend szerepeket, bizonyos
valaszokat kapunk arra, hogy miként valaszthat szerepet a tanar egy-egy szituacidban. Az viszont nyitott
kérdés marad, hogy az altalanosabb, hosszabb tavon értelmezett énkép, identitas(ok) honnan
szarmaztathatok, miként alakulnak ki?

Palyam els6 éve soran azt a kérdést tettem fel magamnak: Miért vagyok olyan személyes, kozvetlen
a didkokkal? Mi ennek az oka, az eredete? A kérdés megfogalmazasa mar kijeloli azt a fajta
(modernségre jellemz6) gondolkodasmddot, hogy az identitas formalddasat oksagi elven képzeli el.
Ebben az alfejezetben ilyen mddon vizsgalom meg az identitas (ki)alakuldsanak kérdését. Egyel6re tehat
zardjelbe teszem a radikalisabban konstruktivista értelmezési lehetdségeket, és az identitisra ugy
tekintek, mint olyan interszubjektiv képre, mely valamelyest koriilrajzolhato hatasok mentén formalodik
meg.
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Az el6z6 alfejezetben bemutatott modell egyik f6 hasznanak tekintem, hogy adott egy olyan keretet
tanarszerepeim vizsgalatdhoz, onreflexidjahoz, melynek soran tobb, a sajat viselkedésemmel, tanari
milkodésemmel kapcsolatos prekoncepciom (tévképzetem) is megdolt. Az egyik ezek koziil, hogy ugy
gondoltam: a kozvetlenségem f6 kivaltdo oka, a didkok belso igénye. Eszerint a didkok (igényeiknek
megfeleléen) kozvetlen stilusban kezdeményeznek, melyre én ugy reagalok, hogy elfogadom ezt a
kozvetlen szerepviszonyt. Most visszatekintve azt gondolom, részben azért gondoltam igy, mert ilyen
modon probaltam bizonyos mértékben legitimalni a sajatos stilusom, azt gondolva: nem én vagyok az
oka, én csak jol alkalmazkodom a didkok valos igényeihez.

Ezt eleinte igazolva lattam az onkutatas soran is. Példaul arra figyeltem fel, hogy a didkok mar az
els6 Messenger-lizeneteikben meglehetdsen kozvetlen stilusban irtak ram, mely Ggy gondoltam,
igazolhatja azt, hogy a diakok kezdeményeznek. Az egyik diak a vele készitett interjii soran viszont azt
allitotta ezzel kapcsolatban, hogy sz6 sincs err6l. Azért mert ilyen stilusban irni, mert mar volt alkalma
az iskolaban megismerni engem, ¢és latni azt, hogy milyen kdzvetlen modon viszonyulok a didkokhoz.
Tehat az 6 meglatasa szerint én kezdeményeztem.

A volt osztalyommal készitett (két és fél évvel kés6bbi) interjuk soran is szamos olyan vélemény
hangzott el, mely inkabb nekem tulajdonitja a kezdeményezést:

(19) Fokuszcsoportos interju

KRISTOF: En mindig is Gigy éreztem, hogyha szoéfosasom lenne odamehetnék és dumalhatnank.
(...) Azt éreztem, hogy ha valami értelmes gondolatom van, azt meg tudom vitatni.

ANNA: Amikor dupladrank volt, és volt kdzte egy 15-20 perces sziinet, és igy U-alakban jarkaltal.
Es akkor volt olyan, hogy egyszer ezzel beszélgettél, aztin massal, és akkor egy jo 10 perces
beszélgetés a sziinetben elkezdddott, és te ott gy voltal... és ugy tiint, hogy jol érezted magad.”

(20) Fokuszcsoportos interju

SZANDI: Hat, mivel alapjaraton nagyon nyitott személyiség, ezért nem kellett nagyon sok idd,
hogy egy hulldmhosszra... szdval, hogy nagyon j6 viszonyban legyiink.

BETTI: Szerintem olyan, mint a Harry Potter, hogy az elején még kicsik, aztan felnének, meg Ggy
van megirva a kdnyv is.

DORA: Meg els6 osztalya voltunk, nekiink meg az elsé gimis éviink. (...) Egyiitt néttiink bele a
gimibe.”

Ugyanakkor mar ebbdl a két példabol is érezhetd, hogy amint az sem igaz, hogy a didkok
kezdeményezik a kozvetlenséget, az sem egészen, hogy teljesen én. A felso példa (19) azzal a
gondolattal indul, hogy bar télem szarmazik a kozvetlen beszélgetés lehetdségének 1égkore, mégis a
didk 1ép(ne) oda hozzadm beszélgetni, és nem forditva. A kdvetkezd megszolalo is pont egy ilyen, csak
konkrétabb helyzetet fest le. Amikor sziinetekben ott voltam az osztalyteremben, a kdrbejarasom csak
lehetoséget teremtett a beszélgetésre, végiil gyakran a diakok szoélitottak meg, kezdeményezték az adott
beszélgetést. (Bar ez az interjuszévegbol nem deriil ki egyértelmiien.)

Az alsé interjurészlet (20) pedig az utolsé6 megszodlalassal expliciten eljut ahhoz a gondolathoz, hogy
tulajdonképpen egy k6zos alakulasrol, formalddasrol van sz6. Mint ahogy arra a szerep interszubjektiv
értelmezés is ravilagit (1d. 5.3.4. fejezef) abban az értelemben is kozos ez a formalddas, hogy
folyamatosan hatottunk egymasra, de abban az értelemben is, hogy parhuzamba allithato a helyzetiink
¢és az ezzel Osszefiiggd viszonyunk is: ,,els6 osztaly” illetve ,,elsé gimis év”. Tehat a szituacid mar
magaban hordozza mind a k6lcsonds alakulas-alakitas lehet6ségét, mind az ,,egy hullamhosszt”.

Az identity theory (5.3.3.1. fejezet) forrasnak (resource) nevezi mindazon tényezdket, melyek
okaként, eredeteként tekinthetok egy adott identitasnak. Egy ilyen forrds tehat palyakezdd helyzetem.
Hasonlo forras (volt) fiatal korom is, mely nagy mértékben befolyasolta identitasom. Talan meglepd,
de annak ellenére, hogy ez Iehetett az egyik legfontosabb, forrasa és alapja a kozvetlen, személyes tanari
identitdsomnak, tobb év telt el, mig felismertem, hogy ugyanez a szereprepertoar nem lesz adekvat
késébb, ahogy id6s6dom. Egy ilyen reflexiora példa a 9.1. fejezetben mar idézett az részlet (4), vagy az
alabbi is.
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(21) 2017. szeptember
Mar nem én vagyok a legfiatalabb tanar. Valahogy ez kiviilr6l is rdm ruhdz valami
fegyelmezettséget, felndttséget, tanarossagot.

Az identity theory mas tipusu forrdasokat is szamon tart (Stets és Serpe, 2013) mint pl. a hitek és
nézetek. Ezzel rdiranyitja a figyelmet arra, hogy az identitisom nem csupan a diakok és az én sajat belsd
igényeim, cselekvéseim, valamint statuszom alapjan formalddik. Hasonldan fontos szerepe volt pl.
annak a meggy6zodésemnek, hogy a személyes és partnerségre torekvd tanar-diak kapcsolat
egyértelmiien jobb, célravezetdbb stb., mint a tavolsagtartd és a hierarchikus. Az is meghatarozo (bar
igencsak reflektalatlan) nézetem volt, hogy a didkok véleménye, érzései a tanarral kapcsolatban a
legfontosabb tényezok, melyeket figyelembe kell vegyek a tanari szerepeim kialakitasa soran.

A hitek és nézetek szerepének kiemelését azért tartom az itt alkalmazott elméleti keret fontos
eredménynek, mert korabban inkabb kiilsd, objektivebb okokra probaltam visszavezetni viselkedésem,
identitasom. Igy azonban megvilagitasba keriil, hogy jelentés részben belsé meggy6zddésembdl fakad
szerepvalasztasom, s ezaltal ramutat e meggyo6zddések szubjektivitasara, megkérddjelezhetoségére is.
Kutatdsom egyik fontos eredményének tekintem sajat pedagdgiai nézeteim ¢€s gyakorlatom
megkérddjelezését.

Szintén forrasnak nevezhetdk szocialis kapcsolataim. Hogy ez milyen sokat szamit, igen
kézzelfoghatova valt 2016-ban, amikor sziiletett bennem egy belsé elhatarozas egy visszafogottabb,
kevésbé ,haverkodd” tanarszerep kialakitasahoz (1d. &.1.3. fejezet). De (részben) mivel kapcsolatban
maradtam a korabban tanitott a didkokkal, ez a valtas fordulatszeriien nem tudott megvalosulni. A
valtozas fokozatosan tortént és nagy mértékben mult azon, hogy egyrészt hanyan vannak még az
iskolaban azok, akiket az elsé két évben tanitottam, masrészt azon is sok minden mult, hanyan vannak
az iskolaban, akiket egyaltalan tanitok, vagy tanitottam. (A doktori képzés miatt csak félallasban
folytattam a tanari munkam.) Ugyanis ahogy lecsokkent az altalam tanitott didkok aranya az iskolaban,
egészen mas lett az engem koriilvevo iskolai 1égkor, hiszen sokkal tobbek szamara voltam mar idegen,
mint ahanynak kozeli ismerds, barat stb.

(22) 2017. szeptember

Jottem-mentem, végignézve az aulan radobbentem, hogy mennyire mashogy vagyok most itt, mint
két éve. Sok ismeretlen arc néz le ram a 1épcsékrol, nincs allandd idvozlés, egymasba fonodod
parbeszédek. Kicsit kiiirlilt szamomra az iskola. Nem csoda: tavalyel6tt az iskola felét, idén a
nyolcadat tanitom. Akiket korabban tanitottam, azok ramkdszonnek persze, valakivel
elbeszélgetek, de azért az nem ugyanaz. Ha elballag a mostani végzds évfolyam (amelyikben
mindegyik osztalyt tanitottam 1-2 évig), akkor tényleg alig lesz itt valaki, akit ismerek. Kar.

Ez a tapasztalat ugyanakkor egy masik fogalommal az elkételezddéssel (commitment) is kapcsolatos.
Identitasom nem csak azon mult nagyban, hogy egy-egy diaktol milyen visszajelzéseket kaptam a
viselkedésemre, hanem pusztan azon is, hogy hany olyan diak van, aki a szerepemet pozitivan itéli meg,
Osszességében mennyire elfogadott a kozvetlenségem, s ezaltal mennyire vagyok elkdtelezve az adott
identitas iranyaba.

Egy-egy diaktdl mindig kaptam pozitiv visszajelzéseket kozvetlenségemre, ebben nem sok valtozas
volt az évek soran. Mivel azonban egyre megfontoltabb voltam dontéseimben, és ritkabban
helyezkedtem a széls6séges kozvetlenség szerepeibe, igy egyre kevesebb didknak voltam elkdtelezve,
hogy személyes és kdzvetlen legyek vele.

Stets ¢és Serpe (2013) elsé helyen emliti az identitds alakuldasara vonatkozé fogalmak kozt a
beigazolast (verification). Ennek lényege, hogy az egyén folyamatosan reflektal arra, hogyan latja
magat, illetve milyen visszajelzéseket kap személyével kapcsolatban, és hogy a kettd dsszeegyeztethetd-
e egymassal. Ennek az reflektiv 6nellenérzésnek (melyet egyébként Mead maga is er6sen hangsulyoz
(1934/1973)) eredménye (fogalomrendszeriik szerint) a beigazolds. (Kicsit tagabban értelmezve a
fogalmat, mint a tarsak megerdsit6 visszajelzései, tekinthet6 a doktori kutatisom kezdete is egy Osszetett
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beigazolasi folyamatnak. Hiszen szdmos uton probéaltam — tobbek kozt — arrol meggy6zddni, hogy ,,jol”
latom-e sajat magam és (pedagogiai) szerepem.)

A verification egyik legtrividlisabb modja a didkok visszajelzéseinek észlelése, értékelése.
Tulajdonképpen az ilyen megerdsitd visszajelzések inditottak el a kutatasi témarol vald gondolkodasom
is (1.1. fejezet). Az ilyen szituaciok miatt is kezdtem arra a (késGbb tévesnek tekintett) meggyozddésre
jutni, hogy a didkok kezdeményezik a kdzvetlen viszonyt, a valasztott identitisomnak forrdsai a didkok.
Azonban mostani értelmezésem szerint ezek inkabb voltak (csupan) a beigazolodast eldsegitd
gesztusok.

(23) Kézos naplo, 2017. oktober

B: Reggel Petra /pszicholégus bardtom/ tart az osztalyomban tréninget. Erdekes megfigyelnem
magamon, hogy milyen nehéz teljesen kiviill maradnom, nem keresni a szemkontaktust a
didkokkal, nem reagalni arckifejezésekkel. De aztan sikeriil. Viszont ahogy halad elére az ora,
egyre inkdbb be akarnak vonni. Szemeznek velem, nézik, hogy hogyan tdmasztom a fejem,
megjegyzik egymasnak, hogy biztos milyen nehéz lehet nekem két 6ran keresztiil nyugton iilni.
Sét a tréninget nyit6 szerzédésbe is belefoglaltatjak, hogy vegyek részt.

GY: Csoportmunka kdzben:

LENA: "BarnaBa nem érzi magat kizarva?" Majd a csoportnak: ,,BarnaBa is kell ide. Nélkiile nem
mitkodik az osztaly.” (...) ,,Van a Barbapapa, BarnaBa meg a Barnapapa.”

A fenti példa is értelmezhetd ugy, hogy a didk kezdeményez, be akar vonni egy kozvetlen
(k6z0ss€gépitd tréning) helyzetbe. Azonban figyelembe véve a korabban mar veliik toltott egy évet, ez
inkabb afféle megerdsitése az identitisomnak. Ez abban is tetten érhetd, hogy didkjaim ebben a
szituacioban a kapcsolddast oly modon (is) keresik, hogy korabban tapasztalt viselkedésemre (a
folyamatos mozgasra, mint fontos jellemzOomre, identitdselememre) reflektalnak, utalnak vissza.

Ritkabb esetben azonban a didkok épp ellenkezbleg: elbizonytalanitottak (vagy akar
megkérddjelezték) az altalam konstrualt énképem. Erre alkalmat adtak a kutatashoz kapcsolodo interjuk,
ahol ez néha valéban meg is tortént. De voltak olyan spontan szituaciok is, amelyekbdl csak
kovetkeztetni tudtam arra, hogy a didkokban rolam kialakult kép nem minden ponton azonos
identitasommal.

Visszatérd ilyen tapasztalat az, amikor a didkok pl. dolgozatirds kapcsan csalnak, vagy akar
hazudnak. Ez mindig hideg zuhanyként ért, és valamelyest hatott is identitasomra. Ugyanis azt tiikkrozte
szamomra, hogy mégsem vagyunk olyan kozvetlen, személyes, bizalmi viszonyban, hanem egy olyan
hatalmi személy vagyok szamukra, akivel szemben érdemes csalni, kibujni a kényszerek alol.

Egy kevésbé tipikus, de szintén fontos tapasztalatrol szamol be az alabbi naplorészlet, mely az elsd
olyan alkalom utan sziiletett, hogy elfogadtam a didkok szalagavato afterpartyra sz616 meghivasat.

(24) 2015. december

Néhany lany kozelében tancoltam, és egyikiikre ramozdult egy srac. Miutan a finom visszautasitas
nem ért célt, a ldny mogém huzodott és azt mondta: ,,Na! Mi a tanarunkkal vagyunk!” Ez a helyzet
tikrozi, és akkor bennem is megvilagositotta a helyzetem kettosségét. Itt vagyok egy
bulihelyzetben a didkjaimmal, nagy a kdzvetlenség, az oldottsdg... de azért nem egy vagyok
koztiik, hanem nekem t6liik kiillonb6z6 szerepem van... Vannak athidalhatatlan dolgok, pl. a
korkiilonbség, és bizony még itt is nagyon szadmit a statusz, barmennyire is el van mosva.

Ebben a buliban (még) lényegében egyiitt ittam, egyiitt tancoltam a didkokkal, és ezt 6k is erdsitették
azzal, hogy megkinaltak italukkal, hivtak tancolni stb. Figyeltem arra, hogy ne veszitsem el az
onkontrollt, kerestem a tartalmas szituaciokat, beszélgetéseket, de alapvetden egy a diakokkal ,,azonos
szinten” 1évo résztvevonek éreztem magam. A bemutatott példabol lathato, hogy a didkok visszajelzései
finomitottak, elbizonytalanitottak bennem azt az elképzelést, meggy6zddést, hogy lehetiink egyenrangu
partnerek, vagy akar baratok. Tul azon tehat, hogy valtoztak identitasom forrdsai, és valtozott az egyes
identitasokkal kapcsolatos elkotelezettségem mértéke, ezek a beigazoldsként értelmezhet6 szituaciok is
nagy mértékben hozzajarultak identitasom alakuldsahoz. Hogy egy példat lassunk arra, milyen moédon
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alakultak at ezek a helyzetek, kézenfekvo a fenti naplobejegyzést dsszehasonlitani azzal, mely az egyik
utolso olyan alkalom utan sziiletett, hogy elfogadtam diakok buliba sz616 meghivasat.

(25) 2019. marcius

Tegnap egy Osszevont sziiletésnapi hazibuliban voltam. Erzem, hogy eléggé atalakult a szerepem
a bulikozegben. Ugy érkeztem meg, mint egy koztiszteletnek orvendd tekintélyes személy.
Amikor beléptem, korbefutott a hazban: ,,Megjott BarnaBa!” Mindenki odajott, tidvozolt, oriilt,
hogy kezet foghat velem. Az tinnepeltek azt mondtak, hogy elképesztden Oriilnek, és hogy én
vagyok az est fénypontja. Nem tancoltam, ¢és alkoholt sem ittam (hiszen kocsival jottem, hogy
idében és gyorsan tudjak tdvozni). Végig beszélgettem, de nem kezdeményeztem, csak a fal
mellett allva vartam, hogy megszo6litsanak.

Ebben az alakulastorténetben is lathatd, hogy tulajdonképpen kozos formalas interszubjektiv
eredménye a szerepem megvaltozasa. Valdban mashogy reagalnak jelenlétemre a didkok a harom és fél
évvel késobbi buliban, ugyanakkor fontos, hogy én is egészen mas dontéseket hozok a viselkedésem
terén, és altalaban abban, hogy milyen szerepben kivanok feltiinni ebben a szokatlan helyzetben. Es nem
csupan én valtozom az 6 szemiikben, vagy 6k az én szememben, hanem ezzel egyiitt viszonyunk,
kapcsolatunk is.

Bar tobbé-kevésbé megmaradtak ugyanazok az identitaselemek, mint a korabbi években, 4-5 év
tavlataban erés eltolodas van abban, hogy az egyes tanari identitdsok koziil melyik jelenik meg
gyakrabban, jellemzébben, feltindébben, azaz mekkora ezeknek a szerepeknek, identitasoknak a
szaliencidja.

Az identitasaim alakulasanak még egy érdekes aspektusara vilagit ra a centralitis (centrality)
fogalma. Tagabb keretben szemléleve tanari identitasom alakulasat, érdemes megnézni, hogy mekkora
a (személyes, laza, kdzvetlen) tanari identitasom centralitasa, azaz mennyire jatszott, illetve jatszik most
fontos szerepet az egészleges énképem, szelfem jellemzésében. E tekintetben figyelemre mélto
parhuzamossag figyelheté meg a fentickkel. Mig korabban, palyakezd6 éveimben tanari mikodésem,
kiilondsen az atlagostol eltérd tanari mikodésem, fontos, allando téma, kérdés volt az iskolan kiviili
¢életemben is, melyet gyakran hoztam fel, emeltem ki barati tarsasdgaimban, barati beszélgetések soran
is. A késobbi években azonban szamos (itt most nem részletezendd) okbol valamelyest elhalvanyult a
tanari identitdisommal vald azonosuldsom, €s ma mar kevésbé centralis a laza, rendhagyo tanari szerep
énképemben,

A fenti alfejezet szerepe kettds. Egyrészt roviden ramutat néhany valtozasra, mely tanari szerepeim
terén zajlott a kutatas ideje alatt. Masrészt ez az attekintés azt a célt is szolgalja, hogy bemutassa: az
idetity theorybol kolcsonzott fogalmak segitségével hogyan szalazhatok szét az identitasra vonatkozo
kérdések, jelenségek Osszetevdi, hogyan lehet Osszetettebben gondolkodni arrdl a kutatas elején
felvetett, leegyszeriisitd kérdésrol, hogy ,.,Mibdl fakad az, hogy ilyen személyes és kézvetlen tandar
vagyok?”

9.6. Viszonylagos szerepek, tarsadalmi mintak, maszkok, performanszok

Az imént Ojra megidézett kérdés abbodl a szempontbdl is leegyszeriisitd, hogy a személyességet €s a
kozvetlenséget egyértelmili fogalmakként, cimkékként kezeli. Ehhez hasonléan a fentebb bemutatott
értelmezések is egy-egy szoval megragadhato, adott szerepek okait, eredetét értelmezik.

Azonban sokszor (valojaban?) nem egyértelmii, hogy milyen szerepben is vagyok, milyen szavakkal
jellemezhetd (vagy egyaltalan szavakkal jellemezhetd-e) az identitas. Igy az végképp nem egyértelmii,
hogy ezeknek jol koriilhatarolhato oka, illetve egyértelmiien felrajzolhat6 alakulési torténete van.

Ebben az alfejezetben olyan példakat mutatok be, amelyekben tanari identitdsaim nem abszolut
kategoriakként, hanem — a posztmodernitds szemléletmodjanak nagyobb teret engedve -
viszonylagossagukban értelmezddnek. Ez egyben arra is alkalmat ad, hogy reflektaljak arra (ami a fenti
alfejezetbdl kimaradt) hogy kozel sem csupan a didkokon €s rajtam mulik, hogy milyen szerepekben
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jelenlink meg egymas szamara, hiszen az intézményi, tarsadalmi stb. kontextussal a szerepek, €s azok
értelmezése is kapcsolatban all.

9.6.1. Az eltérdség, mint szerep

Attekintve mindazon kutatasi anyagokat, melyekben a didkok hosszabban kifejthették, hogyan latnak
engem, a fentickben hangsulyozott kozvetlenségen (és azzal rokon jelz6kon) tal, azok a kulcsszavak
vannak kiugro tobbségben, melyek valamiféle szokatlansagot fogalmaznak meg. Minden interjuban (és
mas elemzett dokumentumban) van legalabb 1-2 ilyen jelz6. Konkrétan: ujito, innovativ, modern,
unortodox, kitiinik a tomegbol, nem szokdsos, extravagans, fura, ,,évszazadonkent sziiletik egy ilyen
szuper tandr (és ember)”. Ezek a jellemzOk mind valamilyen (vélt) atlagtdl valo eltérést fejeznek ki (az
els6 néhany ezen kiviil a megujulas, eléremutatd valtozas és valtoztatas jelentéstartalmait is magukban
hordozzak).

Ezekben a kulcsszavakban éppen az az érdekes, hogy onmagukban nem sok tartalmas jelentésiik van.
Ennek ellenére sokszor ugy kertltek eld, mint legfébb jellemzdim, olyan kifejezések, melyek képesek
1-2 szoban leirni, hogy milyen tanar vagyok. A boévebb kifejtésre latunk egy példat az alabbi
interjurészletben.

(26) Fokuszcsoportos interju

RAJMI: Nagyon fura volt az eddigiekhez képest, legalabbis nekem. Egy annyira uj, masféle felallas
volt... Az eldtte 1€v0 8 évet én letoltam 6 osztalyfondkkel, 6sszevissza maszkaltam iskolak kozott,
¢és mindegyik ugyanaz volt, tehat ez a régi iskolamoddszer, hogy 6 ott allt, én meg itt voltam, és
akkor annyit tudtunk egymasroél, amennyit 45 perc alatt az 6ran egyiitt toltottiink. Ahhoz képest ez
nagyon mas... Szerintem egyszerlien jobb, mert akkor van egy kis... ,hattérorszaga” az egész
kapcsolatnak. Es akkor lehet tudni egy-két dolgot, jobban megismeri az ember, hogy mit tehet meg
az 6ran, vagy mit nem. [Pl.] Gulyas tanar urnal egy viccet nem mert elsiitni az ember, mert hogy
— Uristen, kihivja felelni. Tehat teljesen nem tudtad, hogy mi lesz a kovetkez0 1épése. [Ez viszont]
ad egy ilyen kis tampontot, amire jobban lehet épitkezni.”

Az interjuk sz6vegébdl sok mas hasonld véleményt lehetne kiemelni. Ami k6zos ezekben, hogy bar
a diak tobbé-kevésbé képes megfogalmazni, hogy konkrétan mit tart szokdsosnak, amelyhez képest az
én szerepem szokatlan. De az Gijdonsag, a szokatlansag ¢lménye mintha erdteljesebbnek tiinne fel, mint
a konkrét, tartalmas jellemzok, tulajdonsdgok. Ez tehat abban kiilonbozik az eldzokben targyalt
szerepkonstrukcioktol, identitasoktol, hogy alapvetéen viszonylagos, ¢és tarsadalmi mintakhoz,
tipikus(nak tekintett) szereplehetdségekhez képest fogalmazodik meg.

De nem csupan a didkoktol szdrmazo szovegekben keriil gyakran eld a kiilonlegesség, mint fontos
identitaselem.

(27) Kézos naplo, 2017. szeptember

GY: Maradtam, mert nagyon kivancsi voltam Barnabéds hogyan "mikodik" a sziil6k kozott,
sziil3in. Vajon itt milyen szerepet vesz fel? Erdemes volt maradni. :) Erdekes volt latni ebben a
szerepben.

Egyfajta eligazitast lathattam. Némi oktatoi felhangokkal (amikor pl. arrél beszélt, hogy "segitstik
a didk tanulasat", tobbes szam elsé személyben mintegy felszolitva), sok adminisztrativ dolog
ismertetésével. Erdekes volt, hogy a tanarokrél néha tavolitolag, harmadik személyben beszélt (pl.
a hazi rendnél).

B: Igen. Magam is megfigyeltem magamon, hogy gyakran beszélek (a didkok eldtt plane) nem
csak az iskolai szabalyokrol vagy a rendszerrdl, de gyakran a kollegakrol is tavolsagtartassal. Ezzel
mintegy kicsit kivonom magam, nem vallalom fel 100%-ig a felelds kozdsséget. Ennek azt hiszem
egy kicsit az is az lizenete, hogy "vannak a tanarok és a rendszer, amivel én alapvetden lojalis
vagyok (s erre biztatlak titeket is) de azért alapvetden veletek (a didkokkal) vagyok, tartsunk
Ossze és hozzunk dssze valami élhetdt ebben a rendszerben". Ilyenkor az is eszembe szokott jutni,
nem kéne-e erdsebben képviselni a tantestiiletet, azonosulni a tantestiilettel.

GY: Viszont itt is ironikus volt, vicces. Mint az 6rdin: humorzsak. Az adminisztrativ dolgokat is
tudta poénosan, ironikusan ismertetni. Dinamikus sziil6i volt. Amig ott voltam: inkabb egyiranyu
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kommunikaciéval. Erezheté volt egyfajta kozvetlenség. A kapcsolattartasra nyitottsag (jelezve,
hogy a sziil6k nem keresik ezt intenziven): megadta a telefonszamat is.

(28) Kézds naplo, 2018. junius

GY: Igekotok gyakorlasa szandékosan a nemekhez kapcsolodé mondatokkal (B. direkt ilyeneket
krealt, ezt elarulja nekem a sziinetben). Tollbamondas.

Jani: ,,Ilyen tollbamondasok alsoban meg altalanosban miért nem voltak?”

B.: ,,Mert unalmasak a tanarok.” (Nem eldszor fordul eld, hogy B. elhatarolodik a "tobbi tanartol".)

A fenti példakbol lathatd, hogy a ,kiilonleges tandr” szerepem nem pusztan abbdl fakad, hogy a
diakok masmilyennek latnak, mint az altaluk tipikusnak elgondolt tanarkép. Ezt a szerepet explicit
modon konstrualom én magam (is), magamat ,,a masmilyen” szerepében tiintetem fel, elhatarolodom a
,, 1obbi tanartol”. Arra, hogy ezt miért teszem, vagy milyen tarsadalmi hatasokkal, mintakkal van
Osszefiiggésben most nem térek ki (hanem majd késébb: 9.6.3. fejezer). Itt csak a kovetkezo
jellegzetességekre hoztam példaként a ,,szokdsostol elérd tanar” identitast: (1) Az identitas jellege,
tartalma mas tipikusnak tekintett szereplékhoz képest, az azoktdl vald kiilonbozoségként (1d. Derrida:
différance) fogalmazodik meg, és nem tartalmas fogalomként. (2) Ez az identitas abban az értelemben
is konstrualt, hogy egyrészt a didkok elbeszélései alapjan utolagos tulajdonitas révén jon létre, de nem
csak ezért, hanem mert én magam is valoban ,.felépitem” ezt az ,,elkiilonb6z6” imazst, ahogy magamrol
beszélek és mas (altalanos) tanarokra reflektalok.

E kiilonbozoség-identitashoz hozzatartozik, hogy ez sokszor a ,,tobbi tanarral” vald konfliktualis
szembenallasként is tételezédik. En ugyan ezt kevésbé gondoltam igy, de gyakran talalkoztam azzal,
hogy a diakok ezt az identitast a tagabb tanari kozosségben, vagy akér az iskola tantestiiletében is
sokszor problematikus, afféle ,,forradalmar” vagy ,,fekete barany” szerepként képzelik el.

Példaul az interjuban, arra a kérdésre, hogy a nalam tapasztalt szerepek, viselkedésmodok szerintiik
miben jelenthetnek problémat, az egyik diak ezt valaszolta:

(29) Fokuszcsoportos interju

LEVENTE: A tobbi kolléga. Az is probléma lehet, hogy van a tantestiiletben egy olyan egyén,
akivel a didkok jobban tudnak azonosulni. Mert hogy akkor vagy Oket is valtozasra kényszeriti,
vagy gatat emel ezzel a tobbinek, hogy akkor 6 meg nem olyan, és akkor a didkok azt meg mar
annyira nem kedvelik. Es akkor vagy megutéljak valamilyen szinten, vagy kénytelen valtoztatni,
Azt meg mar mér? Nem valtozunk! Negyven éve igy csinaljuk! Ugyanazokat a teszteket iratjuk!”

A nem sokkal fentebb mar emlitett, egyik utols6 diakbulin valo részvételemrol pedig a kovetkezoket
jegyeztem fel:

(30) 2019. marcius

Tegnap egy Osszevont sziiletésnapi hazibuliban voltam. Erzem, hogy eléggé atalakult a szerepem
a bulikozegben. Ugy érkeztem meg, mint egy koztiszteletnek 6rvendd tekintélyes személy. [...]
vartam, hogy megszolitsanak. [...] Jonnek dumalni. Témak: (1) nem tudjak felfogni, hogy ez
hogyan lehetséges. /Mdrmint, hogy tandrkent ott vagyok egy diak hazibulin./ Mondtam nekik:
meghivtak, és én Ggy éreztem ez egy olyan megtiszteld gesztus, amit nem lehet visszautasitani,
ezért eljottem, ajandékot is hoztam. Kérdezte ugyanez a két lany, hogy mit sz6l ehhez a tobbi
tanar? Hasonlot masok is kérdeznek, sot olyat is: ,,Hogy csinalja a tanarar, hogy ezért nem ragjak
ki?”

Az eltérdség szerepe ugyanakkor nemesak azért nem abszolut szerep, mert valamilyen alapvetonek
tekintett masikhoz képest fogalmazodik meg. Szokatlansaga, Gjszeriisége, az eltérés mértéke és ennek
értékelése a befogadoktol fiigg. Erre is reflektalnak a diakok, némiképp elbizonytalanitva ezt az
eltéroség szerepet.

(31) Fokuszcsoportos interju

ADAM: Ez az, hogy mivel mar megszoktuk ezt téled, ezért nem feltétleniil érezném, hogy mi a
talzott kdzvetlenség téled. Maximum olyan, amit mas tanar nem csinalt volna meg. Mit tudom
én... nem hozott volna el tizlinket az autdjaban Szomszédfalvara. Szdoval ez lehet. De...
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GABOR: En se tudok errél nyilatkozni, mert nem volt egyaltalan tilzas. Nekem az volt, hogy
fenntartotta a figyelmemet.

PETER: ...Es most mar teljesen természetes.

ATTILA: Ja hat igen, most mar én is megszoktam, tehat a tulzast én sem mostanra értettem.
ADAM: Ja, meg kiviilalloknak igy mikor mesélem — mer’ azért kurva vicces — és akkor igy
[reagalnak, hogy] ,hat igen, ez azért elég érdekes”. Es igy latom rajtuk, hogy ,,aha, igen, azért ez
kicsit fura”. Tehat aki nincs benne egy adott szituacidban, vagy nem is volt, annak nagyon nehéz
felfogni ezeket a dolgokat.”

Az eltérdség szerepe tehat sokkal inkabb a kiviilallok szamara érvényesil, s6t egyenesen furcsanak
tiinik fel. Az altalam tanitott diakok szdmara lassan megszokotta valik az eltéréség is. Ettél még lehet
szerepem eltérd, de mar kozel sem annyira felforgato.

9.6.2. Az (6n)azonossag, mint szerep

Nem csak az ,altalanos tobbi” képezheti azonban a szerepmeghatarozas viszonyitasi alapjat.
Gyakran tapasztalhato, hogy a {6 viszonyitasi pont a tanar vélt ,,igazi” énje. Természetesen, ez is éppen
annyira szubjektiv viszonyitdsi pont, mint amennyire a ,tobbiekre jellemz0” vagy a ,tipikus”
tanarszerep.

Az oktatas-nevelés vilagaban hagyomanya van annak, hogy tanarnak a tanitas terepére 1épve hatra
kell hagynia azokat a személyiségjellemzdit, melyek szigorat, komolysagat, megkérddjelezhetetlenségét
stb. csorbitanak. Ez részben Osszefiigg a tanarszerep professzionalizaciojaval (5.5.4. fejezet), valamint
egyik kdvetkezménye, alesete annak a szétvalaszthatosagi kérdésnek, melyrdl a 12.3. fejezet sz01 majd.

Szamos ezzel kapcsolatos tapasztalat ért. Egy ezt tiikkr6z6 naplorészlet:

(32) 2016. aprilis

Tegnap hazaértem a kétnapos tanari kirandulasrol. [...] [E]rdekl6d6 szemmel voltam taniija annak,
hogyan oldddnak fel a tanarok egy szabadabb szituacioban, hogyan bontjak le sajat tiszteletet(?)
parancsol6 maszkjukat. Es kézben néha reflektalnak is ra: ,.Hej, ha a diakok latnak ezt!” Mikozben
én azt érzem: Igen! A didkoknak latni kéne ezt (kiilondsen a 17-19 éveseknek), mert sokkal
kozelebbinek, emberibbnek éreznék a tandraikat, akik hozzajuk hasonldéan éreznek,
felszabadulasra vagynak, szérakoznak, ha arr6l van szé.

Ebben a részletben nem annyira az én véleményem az érdekes, hanem az, ahogy a tanarok
konszenzualisan, mintegy Osszekacsintva reflektalnak arra, hogy ezt a didkoknak nem szabad latni.
(Egyébként semmilyen botranyos, vagy féktelen dolog nem tortént, kulturdltan szoérakoztak.)
Ugyanakkor mintha el is jatszananak a gondolattal... Lehet, hogy egy kicsit mégis szeretnék megmutatni
,igazi” onmagukat? Kettdsség, jaték van ezekben a spontan onreflexiokban.

Ezt a viszonyitast, Osszehasonlitdst gyakran alkalmazzak a didkok is a tanar szerepeinek
megitélésében. [lyenkor az, hogy milyennek értékelik, vagy akar mindsitik a tanart nem attol fiigg, hogy
konkrétabban milyen szerepet vesz fel, hanem hogy ez (6n)azonos-e a mashol, pl. a tandran kiviil, vagy
az iskolan kiviil tapasztalt szerepiikkel. Ez olvashatd ki az ¢l6z6 alfejezetben elséként kozolt
interjurészletbdl (26), ahol a megszolald (volt) diak arrél szamol be, hogy az 6ran kiviili kapcsolodas
lehet6sége nagyobb biztonsagérzetet adott, részben éppen azért, mert a ketté megjelenés (tanorai és azon
kiviili) Osszeegyeztethetd volt egymassal, és tampontokat adott az orai torténések értelmezéséhez,
kiszamithatésagahoz. Ezutan egy masik (a szovegben Gulyas névre keresztelt) tanarrol esik szo. A rdla
elhangzottak kiilondsen egy masik interjurészlettel egyiitt valnak érdekessé:

(33) Fokuszcsoportos interju

NORA: Ha most Gulyas tanar Ur belekezdene egy ilyen haverozasba... Ami egyébként...
...Szerintem O probalkozott jo fej lenni és kozvetlen lenni amikor beszélgettiink, meg a
fogalmazasaban [fogalmazasmoédjaban]. De hogy valahogy nem volt meg ez a partnerség, mert
egy olyan tantervet meg tanmenetet hozott, ami ,,kocka” volt. Es akkor az igy volt kocka, ahogy
szerinte kocka.
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Bar itt az interjualanyok abbol a szempontbdl vetnek 6ssze egy kollégdmmal, hogy mennyire
vagyunk partnerek a didkokkal, elbukkan a tanéran kiviili szerepekkel valé Osszehasonlitas is. Es
valamelyest érzékelhetd, hogy sokszor nem az a fontos a didk szamara, hogy a tanar ilyen vagy olyan,
hanem sokkal inkabb, hogy szerepe mennyire hiteles mashol tapasztalt szerepeivel (Mazer, Murphy €s
Simonds, 2007; 2009).

Erdekes az is, hogy a szerepet értékeld diak (vagy mas megfigyel) melyik szerepet tekinti az illetd
(tanar) sajatjanak és melyiket maszknak. Sokszor hallottam olyan jellemzését kolléganak, amiben ilyen
részlet volt: ,,Egyébként jo fej, de amikor az 6ran...” Sokszor tehat a tandran kiviili szerep, viselkedés
tinik fel autentikusként. De pl. a fenti szovegrészletben épp ellenkezdleg, hiszen a leirt tandr az
interjuialany szerint ,,probdlkozott j6 fej lenni”, ami inkabb azt sejteti, hogy alapértelmezésben szerinte
nem volt az.

A viszonylagos és nem abszolut jelentésii szerepértelmezés tehat oly modon is megjelenik a diakok
értelmezésében, és sajat oOnértelmezésemben, hogy alapvetden Onazonos szerepben vagyok-e,
jellemzden hiteles tanar vagyok-e (vagy nem)? Ezt az értelmezést alapvetden hatarozza meg, hogy
melyik szerepet tekinti a didk, vagy akar én magam autentikusnak, és melyiket maszknak, manipulalt
megjelenésnek. Holott, bizonyos mértékben akarmelyik szerep, identitas tekinthetd autentikusnak (1d.
5.3.6. fejezet).

9.6.3. Performativ tanari identitasok — kiilonlegesség €s kozvetlenség

Sokszor tehat nem igazan tételezhetd a tanari viselkedés mogotti, rejt6z0o, de megragadhato, adott
szerepmegjelolésekkel leirhato, belsd valosag. A szerepek megnevezése sokszor viszonylagos, és
gyakran gy tlinhet, hogy nem annyira az egyénbdl fakadnak. Inkabb tarsadalmi konstrukciokkal
kothetOk Ossze, a tarsadalmi kontextussal keriilnek diskurzusba.

Sajat tanari énképem, identitdsom is megvizsgaltam tehat oly moddon, hogy milyen tarsadalmi
szerepek adaptalasat, Gjrajatszasat tudom felfedezni pedagdgusi munkamban. Kezdem ebben a
fejezetben olyan performativ elemek rovid felvillantdsaval, melyek révén a kiilonlegesség és a
kozvetlenség szerepeit tulajdonitjak nekem a diakok (vagy akar tulajdonitom én is sajat magamnak).
Majd ezekhez kapcsolodva mutatok néhany példat a térbeliség és a testhasznalat szerepére, s végiil
hagyomanyosnak, tipikusnak tekinthetd tanari performanszok jelenlétére mutatok ra gyakorlatomban.

9.6.3.1. Szorakoztatdipari performanszok

Rengeteg olyan helyzet emlitheté mind a korai, mind a késobbi évekbol, amikor valamilyen sziikebb
értelemben értett performanszot mutatok be tandran. Pl. gyakran alkalmazok olyan el6adoi elemeket,
melyek egy stand-up-comedy eseményt idéznek meg, akar a szohasznalat, akar a nyelvi, akar a
nonverbalis stilusjegyek tekintetében. (Ld. egy fentebbi példaban (27), ahol a témavezetom, a sziiloi
értekezlet megfigyeldjeként irja: ,,Mint az 6rain: humorzsak.”)

De mas szorakoztato el6adoi miifajok elemei is megjelennek, mint pl. gitaros dalest, vagy f6zémiisor.
Gyakran vittem be orara gitart és énekeltem a didkoknak. Volt, hogy irodaloméran megzenésitve
mutattam be a verseket, de pl. az is eléfordult egyszer, hogy a dolgozatok kiosztasa elétt, egy ironikus,
improvizativ dalban énekeltem el az osztalynak, hogy mennyire csalodott vagyok az eredmények miatt.
Ami pedig a f6zést illeti: kémiadrakon tobbszor is el6fordult, hogy konyhai eszkdzoket, élelmiszereket
hasznaltam szemléltetésre, osztalyonként egy-egy alkalommal egy szamos kiilonb6z6 alapanyagbol alld
omlettet szoktam elkésziteni (szemléltetve a szerves vegyiiletek gyakori és sokoldalu jelenlétét
mindennapjainkban).

Ezek az események minden interjuban elékertiltek, csak azért nem idézem, mert ezek a részletek nem
tul tartalmasak, mivel a diakok csak megemlitették a fenti eseteket, hiszen minden jelenlévo tudta, mire
gondol. Ebbdl is latszik, hogy e performanszok mennyire kdzponti helyet foglaltak el a rolam alkotott
képben.

Lehet ezeket az alkalmakat kozvetlen, laza, diakkdzponti stb. szerepem, identitasom
megnyilvanulasainak tekinteni. Azonban érdemes ravildgitani arra, hogy ezek tulajdonképpen ismert

117



tarsadalmi gyakorlatok tijrajatszasai. Ennek felismerése azért tanulsagos, mert igy lathatova valik, hogy
nem feltétleniill én magam vagyok kozvetlen és személyes, csak sikeresen adaptilom azokat a
performativ elemeket, melyek ezt idézik meg a hallgatdosagban. Raadasul a mintaul szolgalé musorok
(lévén a szorakoztatoipar termékei) nem teremtenek (altalaban) valodi, személyes kapcsolatot az eléado
¢s a kozonség kozt. A humorista szandékosan olyan témakat, helyzeteket hoz eld, melyek a hallgatosag
mindennapjait érintik, ezaltal teremti meg a ,k0z0s-ség” latszolagos élményét. A zenei eléadd erds
érzelmeket idéz meg a kozonségében, de konkrét kapcsolat (igy mint: k6zos élmények, emlékek)
nincsenek koztikk. A f6zOmiisorok — a humorista szituacioihoz hasonléan — részben talan amiatt
érdekesek, mert az étkezés ¢€letiinkben betoltott kozponti szerepe €s a f6z&s otthonossaga jolesd és
egyben izgalmas atmoszférat teremt.

A fenti performativ megkdzelités tehat elbizonytalanitja kdzvetlenségem autentikussagat, egytttal
utat nyit tanari szerepvalasztasaim, pedagogiai gyakorlatom kritikaja felé. A fenti performanszok talan
valoban kozvetlenebb gesztusok, mint amilyeneket a didkok megszokhattak tanaraiktol, lehet, hogy
pozitiv benyomast kelt, és lehet, hogy van pedagdgiai haszna is, de ugyanakkor felvetddik a kérdés,
hogy ez a kdzvetlenség mennyire tekinthetd valoban személyesnek és hitelesnek.

9.6.3.2. Barati tarsasagok performanszai

Az alabbiakban két olyan példat villantok fel, melyekben a barati tarsasagokban jellemz6
performanszokat azonosithatunk.

(34) Fokuszcsoportos interju

DANI: A kenuzas egy jo emlék. Mert nem ugy voltal ott, mint hogy most akkor mindent tgy
csinalunk, és majd BarnaB4 megmondja, és ott dllunk sorban, hanem igy egyiitt jol érzetiik
magunkat. Tehat nem volt benne semmi fesziiltség.

(35) 2016. szeptember

Pénteken ahogy haladtam a folyoson, rengetegen kivantak boldog sziilinapot. Harom rogtonzott
fiakorus is razenditett a Boldog sziiletésnapot-ra. Elég felemeld, szinte zavarba ejté élmény volt.
Rengetegen irtak a tanari Facebook-profilom id6vonaléra és iizenetet is sokan kiildtek. A mai
napon tobben ki is kérték maguknak, hogy nem valaszoltam ra. (Nem volt idém még a barataim
iizeneteire sem reagdalni...) (...) Bosszant, [hogy reklamalnak] de kényszereket is kelt bennem.
[Rosszul érzem magam, hogy nem valaszoltam.] Hogyan varhatjak el, hogy valaszoljak[?] Nem
vagyunk haverok... Vagy mégis[?]

Az elsé részletben egy interjualany az osztalykirandulasok visszatéré eseményének emlékeit idézi
fel. Azért tartom fontosnak ezt a részletet, mert konkrét performativ gyakorlatokat is emlit: a sorakozot
¢s a tanari instrukciok kihirdetésének eseményét, illetve ezekkel szembeallitva implicit médon megidézi
a folyon torténd szabad haladas, csorgas, fiirdés spontan kialakuld eseményeit. A megszolaldo didk
szamara az emlitett performativ elemek nem az osztalykirandulasok, hanem valamilyen kotetlen
1d6toltés gyakorlatat idézik, melyekben a résztvevok szabadon, affektiven tudnak kapcsolddni (V6.
5.5.3. fejezet), tanar és diak szerepek szubjektivacidja elmosodik.

A terepnaplorészletben pedig tobb olyan aktusrol szamolok be, melyek nem éppen tipikus
gyakorlatai annak, ahogy a didkok altalaban felkdszontik tanarukat, sokkal inkabb jellemz6 barati
tarsasagokon beliil. Akar az éneklés is (féleg ez a spontan, kevésbé ritualizalt modja), de kiilondsen a
tréfas-incselkedd reklamacio a koszontés valasz nélkiil maradésara. Erdekes az is ahogy érzelmileg
reagalok (v0. 10.4. fejezet).

Talan a szorakoztatd mulisorokat idéz6 gyakorlathoz képest kevésbé vonhatd kétségbe az, hogy ezek
a helyzetek valoban kozvetlenséget, személyes viszonyt hordoznak magukban. Az viszont mar mas
kérdés, hogy mennyire produktivak pedagdgiai szempontbdl. Kiilonésen igaz ez a masodiknak
bemutatott (de valos idében korabbi) esetre, amelynél magam is lejegyeztem, milyen belso fesziiltséget,
egyben szerepkonfliktust okozott a sziiletésnapi kdszontések online 6zone.
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9.6.3.3. Tréningek, lelkigyakorlatok performanszai

(36) 2017. aprilis

A személyességem nem annyira konkrét és nem annyira extravagdns, mint tavaly — ezért is
nehezebb naplozni — hanem a kommunikaciom részleteiben rejtézik. Pl. megosztom az éppen
aktualis allapotom (pl. az dlmossdgom), vagy a jelenlegi helyzet (pl. a dolgozatok ki nem
osztasanak) torténetét, magyarazatat. (Ezeket a megosztasokat féleg az osztdlyomban szoktam
megtenni, és nagyon szoktak értékelni.)

(37)  2018. szeptember

A 9.X-bdl ugrik be néhany kdzbeszolas... (...) Tanultam a neveket /ennek is van egy jellegzetes
performansza, ahogy jarok korbe az osztdalyban és ismétlem a neveket/, €s [kozben] megjegyeztem:
,»Van néhany arc is, ami nem ismerés...” Majd hozzatettem: ,,Szornyii! Ez a baj a 30 f4s
1étszammal, nem lehet mindenkire figyelni! En mindenkire oda akarok figyelni.” ...Elszorok ilyen
iizeneteket.

Gyakorlatom jellegzetes, visszatérd eleme annak szorgalmazasa, hogy osszuk meg: hogyan vagyunk
most itt, mibol érkeztink ide, iiljiink korbe, figyelmesen hallgassuk meg egymast stb. Bar a
,»megosztokor” gyakorlata, mint modszertani elem jabban megtalalhatd egyes iskolakban is, nekem
nincs ilyen tapasztalatom korabbrol, és a mi intézményiinkben sem jellemz6. Ezeket a performativ
elemeket tréningek, katolikus lelkigyakorlatok soran tanultam el, és vittem tovabb (sokszor nem is
tudatosan) tanari gyakorlatomba.

Erdekes, hogy mint az elsé naplorészletben is lathatd, nem feltétlen a lelkivezetdi, vagy tréneri
szerepet veszem fel, hanem részben (inkabb) a tréningezd, lelkigyakorlatoz6 szerepet, mivel nem
moderalom, elinditom a megosztokort, hanem inkabb megosztok. A tréning tehat egy olyan performansz
is lehet, amelyben kénnyebben tudok nem csak személyesebb, de a diakokkal egyenrangibb helyzetbe
is kerdilni.

A masodik naplorészletbdl pedig ismét az olvashatd ki, hogy a rolam alkotott képet, szerepemet
aktivan, explicit médon konstrudlom. Nem csupan ,eljatszom” a didkjaira személyesen, egyesével
odafigyeld (és neveiket gondosan megtanuld) tanar szerepét, hanem kommentalom is a szerepjatékom,
alahtzva annak {izenetét.

9.6.3.4. A ,,5jit6 tanar” performanszai

Szinte minden interjiban felsoroltak a diakok olyan szerepjellemzdéket, mint: ujitd, innovativ,
modern stb. Ezek kifejtésében, els6 helyen emlitették az altalam gyakran alkalmazott modszertani,
oktatastechnoldgiai megoldasokat. Ezekben az esetekben (azt gondolhatjuk) egy szakmai dontés
eredményeképpen, egy pedagogiai cél érdekében alkalmazok egy modszert. Egyszersmind viszont az is
torténik, hogy ,.eljatszom” az ,,0jitd tanar” szerepét. Ezeknek a modszertanoknak az alkalmazésa
latvanyos ,,rendezésbeli”, ,,dramaturgiai” eszkozokkel, jellegzetes forgatokonyvek szerint torténik, igy
hangsulyos tapasztalatava valik a didkoknak az ezekben betoltott szerepem.

(38) 2016. majus

Délutan, estébe nytléan genetika konzultacid 6 db 11-essel. Lili: ,,Ugye értékeli a tanartr, hogy
itt mi vagyunk, és a tobbick nem?” (...) (...) Mondtam, hogy milyen jo, hogy ilyen kevesen
vannak, sokkal személyesebb, emberibb. (...) (...) Lili faradt és hisztis volt... (nan4, 10. 6ra). ,,En
nem ilyennek képzeltem ezt! Ez olyan, mint egy tanora!” Kérdeztem, hogy miért, milyen legyen?
De nem akarta kifejteni. Onnant6l tobbszor mentem kozel hozza, néztem, mit csinal a fiizetében,
probaltam kérdezni, segiteni, de szétszort volt és nem mindig dolgozott, nem akartam frusztralni
sem. Az ,,0ra” végén elhataroztam, hogy a masik 11. osztalynal csak akkor hasznalok tablat, ha
kifejezetten kérik, és korben iiliink le.

A fenti részlet azért izgalmas, vagy ennek az esetnek a performativ megkdzelitése igen kinalkozo.
(Ezért valasztottam ezt, annak ellenére, hogy mddszertani szempontbol annyira nem izgalmas.) Ez a
kiilondra ugyanis nem a genetikarol szol. Az csak a szinpad. Mar az elején vilagossa teszi az egyik diak,
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hogy az egyik f6 cél az, hogy értékeljem jelenlétiiket. (Ertelmezésem szerint nem a tanulményi
odaadasukat, sokkal inkébb személyiiket.) Kés6bb én magam is megerdsitem ezt a személyes vonulatat
az oranak. Nem azt emelem ki, hogy milyen hatékony ilyen kis 1étszamban tanulni, hanem hogy milyen
csaladias a hangulat igy.

A kiilonosen érdekes dinamika azonban akkor kezdddik, mikor a diak kifejezi elégedetlenségét az
alkalommal kapcsolatban. Nem egyértelm, hogy mit kifogasol, de kdnnyi Ggy értelmezni, hogy a fenti
elvarasaval ellentétes az Ora megvalositasa. Ebbol a kiindulopontbol szembe6tld, hogy azt, hogy
gyakran odalépek hozza, kimozdulok a frontalis Oravezetés helyzetébdl, nem annyira modszertani
megfontolasbol teszem, mint inkabb eljatszom az odafigyeld, differencialo tanar szerepét, a személyes
tanar szerepem megerositésének érdekében. A kovetkezo, hasonlé alkalom ,,rendezésével” kapcsolatos
dontésem sem feltétlen szakmai-modszertani dontés, hanem inkabb érzelmi alapokon nyugszik. A
frontalis elrendezés tervezett megbontasa igy inkabb az identitdsom rekonstrualasat szolgalod
szerepalakitd eszkoz.

9.6.4. Térbeliség és szerep

A fenti példak kozott tobb olyan is talalhatd, melyben a térbeli elrendezddés Osszefiigg a tanari
szereppel. Lehet ez a térszervezodés tobbé-kevésbé tudatos pedagdgiai 1épés, pl. a didkok kozelebb
iiltetése kis 1étszam esetén, a csoportszervezés, vagy az osztaly korbeiiltetése egy ,,beszélgetds”
osztalyfonoki oran. Viszont lehet kevésbé tudatos is, amint az a most kdvetkezd példakbol lathatd. Akar
elobbi, akar utobbi a helyzet, a térbeli viszonyok szorosan Osszefiiggenek azzal, hogy milyen
performansz valosul meg oran, igy azzal is, hogy a tanar milyen szerepbe keriil. Ezért fontos
tanulsagokat rejthet a térbeliségre torténd reflektalas a szerepek vizsgalata soran.

(39) 2018. januar

Az osztaly farsangi miisoranak megbeszélése kapcsan hatraiiltem a ,,hatsé padsor” gocpontjaba.
Valahogy egyszerre hihetetleniil jol éreztem ott magam, alig birtam magammal, finoman
bekapcsolodtam a hatso kis diskurzusokba, egyiitt mosolyogtam velilk. Kdzben a telefonom is
elokeriilt, mert amugy a témaval kapcsolatban intéztem valamit, de ekkor Dénes megjegyezte:
,BarnaBa gyorsan betagozodott a hatsé padsorba”. Mosolyogtam, és ezt sokkal inkabb vettem
dicséretnek, mint kritikanak. Jo érzés volt egy lenni kozottiik. Netti és Samu kozt iiltem. Mikor
Nettinek nagyon tetszett valami, dnkénteleniil megcsapkodta a combomat. Ettd] hirtelen titkolt
zavarba jottem, ugyanakkor a kozvetlenség ezen gesztusa igen jol is esett. Néha, amikor nagy volt
a zaj, azért kiszoltam, hogy maradjanak mar cséndben (sokkal inkabb az osztalynak, mint a hatso
sornak cimezve... (most jut eszembe, hogy ezt a szerepet amiugy Dénes is egyre gyakrabban
magdara vallalja)). Hamarosan fel kellett allnom [hogy visszavegyem a szot]... Pedig szivesen
maradtam volna még.

(40)  2019. januar

Feliilok [ahogy irjak a dolgozatot] Robi mell¢ a padra, innen jobban ralatok az osztalyra. Ez a hely
volt egyediil szabad az elsé sorokban, mégis megfogalmazddik bennem: milyen érdekes, hogy
megint Jani és Krisz kertiil a 1atoteremen kiviilre. Nem veszem észre még ilyenkor sem, hogy az
osztalyban tilnek. (Ezzel [a reflektiv gondolattal] mar persze észre is veszem... nade altalaban.)
Vajon 6k vonjak ki magukat a figyelmi kérombdl, vagy én mell6z6m dket? Vagy mindkettd? Kell-
e ezzel tenni valamit?

Ul16 helyzetembdl nézegetem az embereket. Peti veszi fel velem a szemkontaktust, majd Nandi
hosszabban. Mar nagyon unatkozom, mutatom neki, hogy felvigom az ereimet. Nem megy jol
neki a dolgozat, ezért mutatja, hogy na még csak az kéne, épphogy 6 vagja fel az ereit. Doranak
feltiinik, hogy mozgoloédom, felnéz, és latja, hogy Nandival ,,jeleliink” egymasnak. A mosolya
beszédes, gy mosolyog, mint egy évonéni a csemetéire. ,,Ja, latom, egyiitt jatszotok, jol van...”
En legalabbis ezt latom bele.

Az els6 példaban a térbeli ,,rendezés” célja részemrol, hogy hatralépjek, atadjam a sz6t a farsangra
tervezett misorért felels diaknak, jelezzem, hogy most nem én vagyok a fénok, ra figyeljen az osztaly.
Ezzel a ,hats6 padsor” terébe keriilok, amely az osztalyunkban egy gyakran elhangzé fogalom volt,
mivel nem csupan a terem egy szegletét jelolte, hanem az osztalynak azt a jol kortilhatarolhato klikkjét,
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melynek tagjai az iskolai szabalyokat, a rendszert, a konformitast legkevésbé tiirték. Igaz, annak, hogy
hatraiilok, nem feltétleniil kéne kdvetkezménye legyen az, hogy betagozédom kozéjiik. SOt, a tanar
hatratiléséhez kapcsolodik egy tipikusnak nevezhetd szerep is (bar inkabb dolgozatirds kozben).
helyzetben. Ez egyébként relevans is lenne itt: atadom a szot a didknak, de kdzben biztositom a rendet,
hiszen kérdéses lehet egy tanar szamara, hogy a didk fenn tudja tartani a fegyelmet.

Ezesetben azonban mas helyzet alakul ki, melynek (sok egyéb oka mellett) térbeli okai is vannak. A
hats6 padsor mogott kozvetleniil fal van, tehat nem tudok mogéjiik keriilni, hogy egyrészt kivonuljak a
hatso sorban iil6 diakok kozelébol, masrészt oket is meg tudjam figyelni. Tovabba, pont ott, ahol
hatramentem, nagyon sziik volt a ,,folyosd” a padok kozt, igy csak két didk kozt, eléggé szorosan tudtam
helyet foglalni. Ertelmezhetd ez ugy, hogy az osztalyterem bardzdalt terének vonalait atlépve (1d. 5.5.3.
fejezet), a didkokhoz térben is kozel keriilve alkalom adodott az affektusok érvényesiilésére, sot a sz6
legszorosabb értelmében vett testi kapcsolodasra, mely nagyban hozzajarult ahhoz, hogy didkokhoz
kozeli szerepbe is keriiljek par percre. Mas térbeli viszonyok esetén ez a helyzet — és az én aktualis
szerepem is — valdsziniileg egészen mashogy alakul.

A masodik szituacio viszont éppen egy dolgozatiratas kdzben felvett megfigyeldi, ellendri szerep
leirasaval indul. A pad tetejére valo feliilés hozadéka azonban kettds: egyrészt valoban jobban ellendrzés
alatt tudom tartani az osztalyt, masrészt viszont: pad tetejére iilni tipikusan a didkok szoktak, a tanarok
meg tipikusan sz6lnak nekik, hogy ne tegyék. Valamint ez a kozelebbre helyezkedés, a didkok terébe
félig-meddig belépés szintén mas szituaciokat hoz, mint a megfigyelo—megfigyelt helyzet. Ez a
naplorészlet folytatasabol is lathatd: egyes didkok felveszik velem a szemkontaktust, és néma
,beszélgetésbe” kezdenek velem a dolgozat k6zben. (Megint a térbeli viszonyok megvaltozasat koveto,
affektiv, testek kozti kapcsolddasra latunk tehat példat.)

Ezeknek az Osszenézéseknek a leirasa utan még érthetobbé valik, miért irom azt az elején, hogy két
diak kikeril a figyelmi korombdél, és ezért mellézott szerepbe keriilnek. Ez a naplorészlet tehat arra is
ravilagit, hogy egy osztalytermi szituacié ,,rendezése” nem csupan az osztaly egészéhez képest
értelmezett tanari szereppel van Osszefiiggésben, hanem az osztaly egyes tagjai és a tanar kozt mas-mas
szerepviszonyokat hozhatnak.

9.6.5. Test, testhasznalat, identitas

Az affektivitas (1d. 5.5.3. fejezet) és a performativitas (1d. 5.3.7. fejezer) révén egyrészt a testek
szerepe ¢s a térbeli viszonyok 0sszefiiggnek. Masrészt a tanari habitus (1d. 5.3.8. fejezet) érvényesiilésére
(vagy annak ellenkez6jére) is ravilagithatunk a testtel kapcsolatos reflexiok soran.

Els6ként egy olyan példat mutatok be, mely inkabb kapcsolodik még a térbeliség fent targyalt
témakoréhez, érdemes azonban Ugy is ranézni a helyzetre, mint a tanari testhasznalat szerepalakito
hatasara.

(41) 2016. junius

Mondtam neki, hogy semmi baj, és hogy nincs harag, és hogy sokkal tobbre értékelem a sajat
szavait, mint barmilyen kimunkalt széveget, ha az nem t6le szdrmazik. A foldre guggolva és a
padjara konyokolve beszéltem vele alulrdl a szemébe nézve. Jo volt, hogy megnyilt és annyit
besz¢élt dsszefliggden, aminek még a toredékét sem hallottam téle soha (és tudtommal mas tanar
sem). Ereztem, hogy helyre allt a béke. J6 volt igy végiil.

A részletbdl is sejthetd, hogy egy plagizalt hazidolgozat kapcsan kibontakozd (egyébként eléggé
elharapddzo) konfliktus lezarasa ez a helyzet. A korabbi hatalmi 1épéseimet (lebuktatas, biintetés stb.)
végiil egészen mas szerepet valasztva ellenpontozom. A szituacid kulcsmozzanata, hogy a tanar-diak
viszonytdl szokatlan férbeli elrendezést valasztok: alulrdl beszélek a diakhoz. Ez ugyanakkor a
kozvetlenséget és a hatalmi egyenrangusagot is kifejezo testtartds révén valosul meg.

A tanari habitust er6sitd vagy azt éppen gyengit testhasznalat és testkép példajat lathatjuk a
kovetkezo részletben.
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(42)  2016. majus

Megyek be a 11.X-be... Teszek-veszek. Hanga szol. ,,Tanarar! Lesifotokat csindlok, nézze milyen
jo lett magardl. Szerintem nagyon sarmos.” Kicsit zavarba jovok, nevetek. Megnézem a képet.
Mondom, hogy nem tartom tl szépen magam, értelmiségi pupom van.

Azt mondja Hanga: ,,Akkor most j6jjon be menén!” Ezt kétszer eljatsszuk. Mindenki nézi a
képeket. Nevetgélnek. Furan érzem magam, de azért hizott a majam par kilot.

Erdekes, hogy a didk teljesen mas habitust 14t tikkr6zdni a foton szerepld testben (vagy legalabbis
ezt allitja). En raadasul explicit modon tarsadalmi eredetiinek jelolom meg a testtartasom (holott ekkor
még nem hallottam se Bourdieu-rol, se az embodimentrél). Ezek utan viszont, alkalmazkodva a diak
igényéhez, felveszem a sairmos modell szerepét. A helyzet természetesen csak jaték (10.5. fejezet) és
valamelyest komikus is, ugyanakkor mégis némi kimozdulas a tanari szerepbdl, és magaban hordoz
valamennyi szexualitast is (10.6.6. fejezet).

Végiil, a tanari szerep performativ kikezdésével kapcsolatban egy utolso példat mutatok be.

(43) 2017. szeptember

A padoknal elég kdzvetlen stilusban beszélgettem a didkokkal /de nem tegezédém mar senkivel,
foleg nem ilyen kozel a sulihoz/. Odajott egy 1j kilencedikes srac. Tulzott, kissé erdltetettnek hatod
magabiztossaggal korbement az egész tarsasagon, minden fitival lekezelt, minden lanynak puszit
adott. A kor pont nalam fejezodott be, velem is kezet razott. ,,Szia!” — mondta, majd beallt mellém
a korbe. A tobbiek egy pillanatra lefagytak, majd kirdhogték: ,,Azt vagod, hogy 6 tanar?” Kicsit
megszeppenve nézett, de nem szolt semmit. Tovabb beszélgetiink. Eltelt legalabb 6t perc. Egy
kisebb hatassziinetnyi csondben ramnéz, és gyorsan megkérdezi: ,, Te kajakra tanar vagy?”

Ebben a helyzetben jol érzékelhetd a szerepem performativitdsa valamint a térbeliség és az
embodiment szerepe is. A szdvegben emlitett ,,padok”, egy olyan hely az iskola bejaratatol kb. 150
méterre, ahol elsésorban a dohanyzo diakok szoktak Gsszegyiilni. Itt mar elég kdzel van az iskola, de
elég tavol ahhoz, hogy ne szo6ljon rajuk senki. Elszivjak az utolsé szalakat miel6tt be kell menniik az
épiiletbe. Egyrészt ez egy olyan tér, amelyet a tanarok tobbsége messzirdl elkeriil, vagy ha kozelben jar
keriili a szemkontaktust. Masrészt ez egy olyan esemény, ,szeansz”, melyre a ,,meghivottak”
értelemszerien csak didkok. Harmadrészt a viselkedésem, testtartdsom, helyzetem a korben is
hozzajarulhatott ahhoz, hogy a torténet foszerepldje nem azonositott tanarként, sot késobb is erésen
kételkedett benne, olyannyira, hogy tegezve kérdezett vissza.

Ezt a jelenetet tobb fokuszcsoportos interjuban is felemlegették a résztvevok harom évvel késobb,
mint jellegzetes és maradandd eseményt. Azért is tettem bele a dolgozatba, mert sajat véleményem
szerint is jol sUriti a hagyomanyos szerepeket valamelyest kikezdd, de bizonyos mértékben mégiscsak
megorzo tanari identitasomat egyetlen helyzetben. Hiszen az eset azért komikus, mert szamos jel: pl. a
korom, az, hogy magaztak, talan valamelyest az 61tozkddésem, és beszédstilusom is tiikrozte, és a tobbi
résztvevO szamara egyértelmiisitette tanari statuszom. Inkabb tekintettek rdm talan ugy, mint egy
vendégre ebben a helyzetben. Valakit azonban mégiscsak sikeriilt ,,megtévesztenem”, amely a
résztvevok szamara nevetséges és meglepd volt... Ugyanakkor annyira mégsem volt meglepd, amint ez
abbdl is kideriil, hogy harom évvel késobb az interjialanyaim ezzel a torténettel illusztraltak, hogy
mennyire voltam ,,laza”, ,,k6zvetlen” kapcsolatban veliik.

9.6.6. Performativ tanari identitasok — hagyomanyos mintak

Az eddigiekben bemutatott helyzetekben megjelend szerepek, identitasok, performanszok egy olyan
tanari szelf képét rajzoljak fel, mely a szokasoktol eltérd, a didkokkal kozvetlenebb kapcsolatban all,
szembemegy a hierarchikus viszonyokkal stb. Nem meglepo, hiszen kutatasom kezdetén azt a célt
tliztem ki, hogy ezt a személyesnek nevezett tanari miikddést irjam le és elemezzem. Azonban éppen ez
az elemzés vezetett el ahhoz, hogy a szelfemmel és szerepeimmel kapcsolatos prekoncepciom erdsen
arnyalddott, s6t tulajdonképpen (részben) megdolt.

Igaz, hogy a terepnaplom feljegyzései és a fokuszcsoportos interjuk nagyrészt megerdsitik ezt az
ujito, szokdsostol eltérd tanaridentitast, de ez jelentds részben abbol adodik, hogy a szokasostodl eltérd
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jelenségek, esetek feltiindbbek, igy nem csoda, ha mind a diakok az interjukban, mind én a naplomban
gyakrabban szamolok be ezekr6l. Azonban mar a harom-négy évvel ezeldtt végzett kutatdsom soran,
mikor a kozosségi médidban keletkezett szovegeket kezdtem szisztematikusan feldolgozni, ¢€s
alkalmaztam a 9.4. fejezetben bemutatott modellt, feltiint, hogy sokkal tobb olyan szituacié van, mint
gondoltam, amelyben ram a tanarra egyértelmiien tandr szerep a didkra pedig didk szerep jellemz6. A
modell segitségével vald kategorizalas belattatta velem, hogy mikdzben énképemben a kiilonleges
helyzetek maradtak meg ¢élesebben, mégis milyen sokszor kdvettem én is a tipikusnak mondhato tanar
szerepet.

A modell kategoériai abban is segitettek, hogy elkezdjem szétvalasztani egymastol a kdzvetlen, laza
stilust, €s a személyes, partneri viszonyulast. J6 példak erre az ott idézett (12)-es és (13)-as szovegek is,
melyeket eloszor partneri helyzetnek értelmeztem, s csak késobb jottem ra, hogy ez erdsen
megkérddjelezhetd. Ezek a felismerések vezettek ahhoz is, hogy a személyes és partneri tanarszerepek
altalanos pedagogiai sikerével kapcsolatban szamos kételyt tudjak felvetni. Errél azonban csak a
dolgozat vége fel¢ fogok értekezni.

E fejezetben bemutatok néhany olyan helyzetet, melyekben ilyen hagyomanyosnak, tipikusnak
nevezhetd tanari performanszok keriilnek eld. Természetesen az alabbiakon kiviil még szamtalan
hasonl6 eleme van gyakorlatomnak, az dorakezdd ritualéktol kezdve az osztalyprogramokon torténd
létszamellendrzésig. De ezek felsorolasara nincs most mod, egyrészt, mert tulsagosan sok ilyen van,
masrészt pedig azért, mert ezekrol kevésbé részletesen szolnak a kutatasi anyagok (hiszen ezek a
szokvanyosnak tekinthetd gyakorlat részei).

Tehat azt nem fogom tudni az alabbiakban szemléleteni, hogy mennyire széles korli és gyakori a
tanari cselekvéseimben a tipikus, hagyomanyos elem. Néhany olyan példat mutatok csak be, melyek
abbol a szempontbol kiilonlegesek, hogy a hagyomanyos tanari szerep, performansz valamilyen
szempontbdl kiemelddik, lathatobba valik a kiilonbség, a viszonylagossag mas szerepek lehetéségéhez
képest.

(44) 2017. november

Figyelem a szalagtiizést. Mar arra gondolok, hogy két év mulva én fogom csinalni. Nézem, hogy
mennyire személyesek az ofok, hogyan alkalmazkodnak az alkalomhoz, hatha tanulhatok téliik
valamit, hiszen nem mindig vagyok jo a protokoll, az udvariassdg és a személyesség
talalkozasakor. De nem tapasztalok semmi feltin6t, viszonylag linnepélyesen, de tavolrol nézve
nem tul meghitten torténik a szalagok feltlizése.

A fenti példabodl az latszik, hogy szemben azzal a rolam kialakult képpel, hogy felboritom a
megszokott szabalyokat, tanari viselkedést, itt éppen azt igyekszem elsajatitani, hogy ne tegyek igy.
Tudatosan tanulom, hogyan kell tanarként viselkedni egy olyan nagyszabast performanszban, mint a
szalagavatd. Ugyanakkor a példa arra is ravilagit, hogy nekem (vagy barkinek) ezt tanulni kell, tehat
egyszersmind az is kideriil, hogy megvan az elvi lehetésége annak, hogy mas szerepek 1épjenek életbe
(akar szandékom ellenére is).

A kovetkez6 példa a nyelvhasznalattal kapcsolatos. A tanari habitusnak (azt gondolom) fontos és
tipikus jellemzéje, a szakmai (vagy annak tiind) tudomanyos (vagy tudomanyoskodod) kifejezések
hasznalata.

(45) 2018. januar

Egy tegnapi szituacié irodalomoéran.

B: ,,...Ugy is mondhatnank, hogy prototipikus romantikus koltok.”

JANL: ,,De inkabb ne mondjuk ugy, j6?”

B: ,,Miért, a prototipus szdt ismeritek, nem?”

JANL: ,,J6, hat igen, de akkor is...”

B: ,,Hat akkor olyan csavok, akik tisztara olyan romantikusak, vagjatok...” (Nem sikeriilt igazan
jol lazara vennem a stilust, éreztem, hogy kicsit erdltetett...)

FANNI: ,,Na jo, igy se mondjuk, oké?”

Ez a szituacié szamomra azt mutatja be, hogy értékelik azt a fajta természetes, laza, didknyelvhez
kozelité stilusom, amit altalaban alkalmazok. Nem esik jol nekik, ha elkezdem ,,tal” komolyan
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targyalni a dolgokat, de a 16 masik oldalan se szivesen latnak. Ugy gondolom, nem azzal volt a
baj, hogy ilyen stilusban fogalmaztam mésodik probalkozasra, hanem sokkal inkébb az, hogy ez
nem természetesen jott, hanem erdltetett jopofaskodassal.

A prototipikus kifejezést a kognitiv nyelvészetbdl kdlcsondztem. (Hasznalata bar érthetd, de ebben
a kontextusban nem relevans, és nem is egészen helyes a fogalom pontos tudomanyos jelentése szerint.)
Ennek, és az ehhez hasonl6 kifejezéseknek a hasznalata jellemzonek tekintheto gyakorlatomban, mely
a mivelt, mveltséget képviseld tanar szerepével ruhazhat fel. A fenti példaban azonban az egyik didk
elutasitja ezt a magatartast. Azt tilzas lenne allitani, hogy az ilyen tipusu tanari szerepemet egészében
elutasitja. Viszont az, hogy (biintetleniil) visszautasithatja ezt a nyelvhasznalatot (rdadasul a fenti
stilusban), azt tiikrozi, hogy a szemében nem vagyok olyan szerepben, akinél autentikus az ilyen
kifejezések hasznalata. A fenti szituacioban érdekes az a dinamika, hogy nem megdrizni akarom tandros
szerepem, hanem a didk elvarasdhoz probalok alkalmazkodni, és megkisérlek kimozdulni a tanari
habitus kereteib6l. Egy masik didk azonban éppen ezt utasitja el (vagy ezt is), vagy azért, mert ezt sem
¢érzi az én tanari identitdsomhoz illonek, vagy azért (is) mert Oszintétlennek, nem autentikusnak érzi a
laza nyelvi stilust ebben a szituacidoban (annak ellenére, hogy — mint azt irom a naploban — ez egyébként
nem idegen télem). Ez a példa azt illusztralja, hogy sokszor tudatosan alakitom a ,tipikus”, vagy a
»hagyomanyos” tanar szerepét, de ez a szerepvalasztas sokszor nem zokkenémentes.

Altalanosabban is jellemzd rAm, hogy (mint a fenti példaban) a szellemi képességeket, a miiveltséget,
a gondolkodast és a tanulast, tanultsagot fontosnak tart6 tanar képében kivanok fellépni. Ennek tovabbi,
jellegzetes példai az altalam iratott dolgozatokhoz kothetok.

(46) 2015. majus

Fabian megjegyezte: ,,Minden tanarnak van egy sotét oldala... A tanar urnak a dolgozatok”. Ez
valahol betalalt, ugyanakkor nem véltoztatta meg a hozzaalldsom: igenis a szdmonkérés legyen
kemény.

(47)  2016. majus

Elkezdem kijavitani a 10.X-esek dogait. Mondtam nekik, hogy aki most is csalni fog, az
megnézheti magat. Mégis talalok harom kisértetiesen hasonld dolgozatot. Felszivom az agyam.
Elhatarozom, hogy szembesitem Oket €s aztdn egy extemporalét iratok veliik, harom nehéz
kérdéssel. [Mikor ezt mesélem neki] Bea /az igazgatohelyettes/ [azt mondja mosolyogva] ,,Latom,
te sem vagy mindig olyan alternativ, kezdesz vonalasodni. :)”. Ez rosszul esik.

(48) Kézos naplo, 2019. januar

B: Gyuri [az irodalomdolgozat kdzben] megjegyzi: ,,J01 megbonyolitottad...” Azt valaszolom:
»Mar volt idejiik hozzaszokni.” Van egy kis biiszkeség ebben. Majdnem [azt is] hozzaflizom [de
végiil csak gondolok ra]: ,,Csak olyan dolgozatokat allitok dssze, amelyek kitaldlasa nekem is
szellemi kihivas...” Miért akarom ezt mondani? Biiszke vagyok a szinvonalra, amelyet képviselek
ezekkel a dogakkal? Vagy legaldbb ebbdl a kis szempontbdl szeretnék a ,,szigori tanar”
szerepében lenni?

(..)

GY: Amugy érdekes ez a tanarmaszk: a szinvonalas dogakat irat6é... a "szigori" tanaré.

A fenti példakbol lathato, ragaszkodom a ,,tudas 6rének” szerepéhez és nem engedek abbol, hogy a
dolgozatok nehezek legyenek, és azokat valoban a sajat tudasuk alapjan oldjak meg a didkok. Az
izgalmas a fenti helyzetekben, hogy ez a szerepvallalas ugyanakkor mind a diakok (46), mind a kollégak
(47) szamara ellentétben all az altalam egyébként alakitott szerepekkel. En azonban ennek ellenére
ragaszkodom ehhez, s6t — mint ahogy az utolsé példa (48) reflektiv részébdl is kiolvashatd — mintha igy
akarnam legitimalni azt, hogy egyébként laza, megengedd, kdzvetlen stb. vagyok. A nehéz dolgozatok
(kiilonosen azok sikeres megoldasa a diakok részérdl) 6nigazolasi alapként jelennek meg. Azt a képet
igyekszem mutatni, hogy a didkok nem csupan jol érzik magukat az 6raimon, hanem ezzel egylitt
tanulmanyi szempontbol is fejlédnek: pedagogiam tehat sikeres.

Osszetett dinamika valosul meg tehat a ,,hagyomanyos” és az ,,alternativ” szerepek kozt, melyet még
tovabb bonyolit a (47)-es szituacidoban is kibontakozé konfliktus. Mig ugyanis én személyesnek
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tekintem a didkokhoz fiiz6d6 viszonyom, ezzel szemben 6k a dolgozatiras helyzetében csak egy hatalmi
személyt, egy kijatszando6 akadalyt latnak bennem (ami nem csoda, hiszen ebben a szituacidban éppen
én valasztottam a nehéz dolgozatokat iratd tanar szerepét). Ez tovabbi szerepkonfliktust okoz bennem,
mint arra majd visszatérek a személyességrol szolo fejezetben.

Egy olyan 0sszjaték ez, mely nehezen fiizhetd fel egy ok-okozati lancra, és nehezen magyarazhato a
szimbolikus interakcionizmus elméleti keretében. Hiszen ezekben az interakciokban szamos olyan
surlodas, konfliktus alakul ki, mely alapjan a szelfembdl ki kéne kopnia ennek az identitaselemnek.
Ennek ellenére ragaszkodom (egyébként, némi valtozassal, mind a mai napig) ehhez a forgatokonyvhoz:
~Keményen tanulunk, majd nehéz dolgozatot irunk a tananyagbol, és mindenki megkapja
megérdelemelt osztalyzatat”. Annak ellenére, hogy ez épphogy egy hagyomanyos tanarszerepet idéz
meg. Tehat egyszerre mikkodik bennem sokféle tanarszerep és az azokkal valo szembehelyezkedés
lehetésége is. Mindez csak a tagabb tarsadalmi kontextus és diskurzusok szintjén értheté meg
valamelyest.

Végiil egy olyan naplorészlet kovetkezik, mely egy masik strlodasi feliiletével kapcsolatos a
»hagyomanyos” illetve ,,alternativ” tanarszerepeknek. A téma: a direkt fegyelmezés és annak lehetséges
alternativai.

(49) 2017. aprilis

Az ora vége felé jarunk, érezheté a lezaras hangulata, de még nem csongettek. Csanad
magabiztosan megszolal: ,Na tanartr, akkor menjlink...” Befagyasztom az osztalyt. [Azt]
mondom neki [hirtelen, 6nkénteleniil, hogy] ,,Ez nem stilus!”

[A mimikammal, a gesztusaimmal] kicsit parodizalom a tanari kliséket, de érezheté a komoly
hanghordozasom [is]. Mire fo6l mondja 6 meg, hogy mikor menjiink? (Vagy megmondhatna? Nem
tudom... De az biztos, hogy nem 6! Sok van a rovasan, htizza meg magat!)

Ismét egy olyan helyzet, amelyben kicsit szembehelyezkedem a megszokott tanari
viselkedésmoddal, de emellett (sokkal inkabb) sajatommad is teszem azt. Egy tipikus, tanari
sablonmondattal fegyelmezek — igaz, mar a szavak kiejtése kdzben igyekszem egy kis jatékkal
ellenpontozni a szavak €s a performansz révén megidézett hagyomanyos szerepet. De e finom jaték
ellenére az egész szituacio egy nagyon tipikus osztalytermi forgatokonyv szerint zajlik: a didkok elébb
le akarjak zarni az orat, a tanar felemeli a hangjat, és feddd szavak kiséretében megakasztja, feltartja
Oket, adott esetben hangsulyozva, hogy amennyiben tlirelmesek és udvariasak lettek volna, mar elobb
elmehettek volna. Ezt a jellemz6 forgatokdnyvet és szerepet kdvetem ¢én is, kiilondsen, ha figyelembe
vessziik a naploban lejegyzett gondolataim: aki mar korabban fegyelmezetlen volt, annak annyi joga
sincs, mint a tarsainak. Eléggé autoriter hozzaallas. Ugyanakkor nem csak a kissé parodisztikus
szerepjatszas révén, hanem a reflektiv gondolatok kozt is megbtjik a kételkedés a hatalmi fellépésem
helyességével szemben. Egy kozbeszirt kérdés erejéig egy nagyon demokratikus tanari szerep
lehetdségét vetem fel.

Ebben az alfejezetben azt illusztraltam néhany példaval, hogy szamos esetben igenis
hagyomanyosnak, tipikusnak nevezhetd tanari performanszok jelennek meg a gyakorlatomban. Az itt
bemutatott esetekre ugyanakkor az jellemz06, hogy kicsit kikezdem, kicsit parodizalom is a tipikus
mintakat. Néha egyszerre probalom érvényben tartani a szigord, biintetd, fegyelmez6 tanar képét, és
annak karikaturajat. Tehat bar a hataran mozgok a megszokott tanari szerepeknek, de sokszor
megmaradok a hatdron innen, nem Iépem at azokat. Kiilondsen jol foglalja 0ssze ezt az alabbi,
témavezetom altal irt naplorészlet.

(50) Koézos naplo, 2018. junius
GY: A cimen és a pluszfeladaton kiviil egy nagyon hagyomanyos dolgozat ez. Mintha a tanar

jatszana a keretek feszegetésével, de valojaban nem feszegeti.

Utaltam arra is, hogy a bemutatottakon kiviil, még szamtalan olyan példat lehetne hozni a
gyakorlatombol, amelyek tipikus iskolai keretek kozt, szokasos forgatokonyvek szerint zajlanak. Ennek
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egyrészt oka lehet az altalam tapasztalt gyakorlat reflektalatlan atvétele, masrészt — tigy tiinik — néha
torekszem arra, hogy ,,jo tanar” legyek abban az értelemben, hogy alkalmazkodom a tanari habitus
jatékszabalyaihoz (1d. pl. fentebb: szalagavato, dolgozatok).

A fenti alfejezetekben tobb kiilonb6zo megkozelitésben tettem kisérletet tanari szerepeim, tanari
identitasaim leirasara, elemzésére, értelmezésére. Ezzel egyuttal felvazoltam egy megismerési utat is.
Eredeti kutatasi otletem az volt, hogy szerettem volna megtudni: milyen elényei vannak annak, hogy
személyes tanar vagyok. Ennek érdekében, ahogy a kutatasban haladtam elére, azt probaltam
megvizsgalni, milyen tanari szerepek jellemzOk ram, hogyan irhatok le identitasaim. A vizsgalodas
soran sokkal 0sszetettebbé valt a tanari szereplehetdségekrol kialakitott képem. Ebbol adoddan egyrészt
a gyakorlatom tobb jellemzdjérdl is megallapitottam, hogy nem célszerli egymassal 6sszemosni Oket.
(Pl. a partneri viszonyulas, a laza stilus és a maganéletben valo segitségnyujtas egy tag értelmezésben
mind személyesnek nevezhetd, de mégis alapveto kiilonbségek vannak e tanari szerepek kozt.) Masrészt
belattam azt is, hogy szamos olyan esetben, melyek korabban elkeriilték a figyelmem, kifejezetten
hagyomanyos, tipikus tanari szerepek jellemzok ram. Ezek alapjan ugy talaltam, hogy sok helyzetben
nem vagyok olyan személyes, vagy nem ugy vagyok személyes, mint ahogy azt korabban gondoltam.

Ezek a felismerések a korabbi fejezetekben bemutatott szerepmodell, és a szimbolikus
interakcionizmus elméleti keretében is belathatova valtak. Azonban e kép Osszetettségéhez nagyban
hozzajarultak a késébbi fejezetekben szerepld elemzések, melyekben a performativitas, az embodiment
¢s a térbeliség fogalmaira épitettem. Azt gondolom, hogy nem kizardlag, de kiilondsen az utdbbi
elemzések révén valik e fejezet tobbé, mint onreflektiv beszamold, és mutat tal a dolgozat tartalma a
sajat tanari gyakorlatom részletez6 ismertetésén. Olyan tarsadalmi eredetli szerepfelfogasokra,
dinamikakra vilagitok ra, melyek barki szamara relevansak lehetnek pedagdgiai folyamatok
értelmezésében. Mindazonaltal a konkrét esetek is érdekesek Iehetnek afféle (On)értelmezési
példatarként, gondolatébresztoként barmely pedagogus, kiillondsen palyakezddk szamara.

A tanari szereplehetdségek altalanos értelmezésérél hamarosan attérek a személyességgel
kapcsolatos tapasztalatok bemutatasara, azonban eldtte még két Gjabb aspektusbol: a liminalitas és az
agencia perspektivajabol fogalmazok meg gondolatokat a tanari szelfr6l és annak értelmezési
lehetdségeirol.

9.7. Hataratlépések, hatarhelyzetek, liminalitas

Az alabbiakban egy masfajta keresztmetszetben tekintek a tanarszerepekre, tanari identitasokra. A
fentiekben a szerepek elsGsorban az adott kontextus (pl. iskolai helyzet, tér, id6, tanari statuszom,
tarsadalmi mintak stb.) altal valtak jelentéstelivé. Ebben a fejezetben viszont a tanari identitasaim
ezeknek a kontextualis jellemzoknek az elmosodasaval, a hatarok kikezdésével, atlépésével
kapcsolatban telnek meg tartalommal. Mar a fentiekben is elbizonytalanitottam kiilonb6z6 modokon
egy-egy identitas abszolit jelentését, megragadhatdsagat, hangsulyoztam a kategoridk tarsadalmi
beagyazottsagat és viszonylagossagat. Az alabbi helyzetekben még eggyel tovabb 1épek, ugyanis éppen
a megragadhatosag hianya, az atmenetiség, a szerepvaltas vagy szerepelmosddas jelensége rejti a fontos
tartalmat. Meglatasom szerint egy hatarhelyzeti szerep tartalma nem pusztan (vagy nem els6sorban)
valami kettd kozti keverékszerep, vagy egy hataratlépd szerep nem csupan egy masik szerep ellenpontja,
hanem valami ezeken tGlmutatdé éppen a hatarhelyzetiségb6l vagy a hataratlépésbol adodo
tobbletjelentéssel bir (Pierce, 2007). Az ilyen szerepekehez, helyzetekhez Turner (1969/2002)
liminalitas fogalman keresztiil kozelitek (1d. 4.6. fejezet).

Az alabbi esetek elemzésében adja magat, hogy a Deleuze és Guttari-féle affektivitasfogalmat is
felhasznaljam (1d. 5.5.3. fejezet), liminalitas helyett a vonalak elmosodasarol, az hatarhelyzeti szerepek
helyett becoming-szerepekrol, a communitas-€lmény helyett a vagyak, az affektusok szabad aramlasarél
beszélnjek. A fent mar kifejtett okokbol ezeket a fogalmakat nem fogom ott hasznalni, ahol az
értelmezést 1ényegében nem gazdagitanak a turneri liminalitas fogalomkészletéhez képest, csak egy-két
helyen utalok majd az helyzetekben érvényesiilo affektivitasra.
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9.7.1. Hataratlépések, ki-bemozgas

(51) Kozos naplo, 2019. marcius

GY: Barnabas (a [magyardolgozatok értékelése soran alkalmazott] jelrendszert magyarazza: [az]
alahtzasok[at]) ,,Ha mar annyira nem értem, hogy WTF (vé-té-ef), akkor kétszer alahuztam.”

Az értékelési szempontokat magyarazza. "A gondolkodas 1-es nem azt jelenti, hogy altalaban nem
tudsz gondolkodni. "

Stilus: "Ne irj olyat a dolgozatban, hogy fuck." (Poén, hogy fentebb 6 maga hasznalta a WTF-et,
de persze értem a kiilonbséget... a didkok is?)

A fenti esetben azzal jatszom, hogy olyan stilusban tartom az orat, mely tréfas ellentmondasan all a
nyelvi normékat értékeld, szamonkérd szerepemtdl. Témavezetdm, az orai helyzet megfigyeldje, azt veti
fel, hogy nyelvi normaszegésem akar érvénytelenitheti is az altalam atadni kivant tizenetet. Szandékom
természetesen nem ez, hanem hogy ezekkel a hataratlép6 gesztusokkal a didkokhoz kdzelebbi szerepet
alakitsak, s ily modon tegyem érthetébbé, elfogadhatobba mondandomat. Szerepalakitasom éppen
kettossége révén valhat figyelemfelkeltové, izgalmassa.

Ugyanakkor a kérdés jogos: képesek-e a diakok dekodolni azt, ahogy a szerepekkel és a hatarokkal
jatszom. Tudnak-¢ jol, a mindenkori kontextusnak megfelel6 szerepet tulajdonitani nekem, és megfeleld
szerepben kezdeményezni? JOl valasztani a ,hataron inneni” és a hatarokat atlépé szerepek kozt?
Tapasztalatom az, hogy sokszor igen, azonban korantsem mindig mindenki.

Negativ tapasztalataim koziil egyik a fentebb mar bemutatott ,,Te kajakra tandr vagy?” szalldigével
elhiresiilt szituaciohoz kapcsolddik (43). Ezt az esetet kovetéen néhany szemtanti didk az iskola
folyosdjan Iépett oda tobbszor hozzam, és hangos sziazassal nyujtottak keziiket kézfogasra, Ujrajatszva,
imitalva a ,,z0ldfuli” diak viselkedését. Nem érezték tehat, hogy ami abban a helyzetben, az iskolan
kiviili térben humoros volt, az nem adekvat az iskola falain beliil, kiviilallok szeme lattara, fiile hallatara,
s csak kemény elutasitasom utan szoktak le végiil err6l a jatékukrol. Azaz, természetesen tudtak, hogy
ezzel hatart sértenek, hiszen ez résziikrdl is egy hataratlépési jaték volt, inkabb gy fogalmazhatunk,
hogy nem érezték jol (vagy figyelmen kiviil hagytak), hogy (szamomra) a hataratlépésben hol a hatar.

Szamos masik esetben azonban Ugy tapasztaltam, hogy diakok helyesen (de pontosabb tugy
fogalmazni: az ¢én elképzeléseimmel megegyez6 moddon) tudtak kiilonbséget tenni az egyes
szituaciokban relevans szerepek, szerepkapcsolatok kozt.

(52) Fokuszcsoportos interju

[Arrol beszélgetiink, hogy az osztallyal valo kézvetlen kapcsolatomban volt-e, és ha igen, mikor
volt visszalépés./

GERI: Akkor torténtek szerintem ilyen visszalépések, amikor nagyon elment... marmint mi diakok
nagyon ellazultunk. Tehat, hogy... ugy gondoltuk szerintem, hogy nincs akkora kovetelmény és
akkor elengedtilk magunkat. (...) [Ilyen] visszaesések [visszalépések] is csak a tanuldsra
vonatkozoan voltak. Tehat ugye kozvetlenebb volt a viszonyunk, mint a tSbbi tanarral, és ezért
jobban elengedtiik magunkat. .. a tanulas szempontjabol. Es annyiban tortént visszaesés, hogy egy
ilyen viszonylagos hatarvonalat huztal, hogy most ugye akkor komolyabbra forditjuk a szot, és
figyeljink oda. De ez a [fokozatos, egyre mélyebb] megismerésedben, vagy a baratsagos
viszonyunkban nem volt gat.

A fenti interjurészletb6l lathatdo, hogy az osztalyombdl joparan kiilon kezelik a tandrai
tanarszerepem, és az iskolan kiviili tanar szerepem, mely egy liminalis szerep, egyrészt a tanaruk, de
kicsit valami baratféleségiik is vagyok. Fegyelmez0 szerepem tehat (legalabbis az interjualany szerint)
nincs szoros Osszekottetésben barati szerepemmel. De vilagos, hogy ez a barati szerep sem egészen
barati, hanem atmenet az iskola és az iskolan kiviili élet kozt. Az iskolan kiviili talalkozasok olyan
liminoid események, melyekben valamelyest feloldodnak az iskolai statuszok, hatalmi struktirak, de
azért mégsem fliggetlenek attol. Arra, hogy a kettdé hatast gyakorol egymasra tobben, tobbszor
reflektaltak a fokszcsoportos interju soran. Meglatasuk szerint az iskolan kiviili talalkozasaink fontos
szerepet jatszottak abban, hogy az osztallyal jo kapcsolatunk alakult ki. Kapcsolatunknak volt tehat egy
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olyan liminalis vonulata, mely hatast is gyakorolt az iskolai szerepekre, mikozben azoktol el is valt
valamelyest.

Az alabbi példaban egy er0s hataratlépést, egy mar-mar etikatlannak is tekintheto cselekedetemet
mes¢éli el az egyik interjlialany. A beszamoloban viszont az az érdekes, hogy a hataratlépést tudatos,
relevans és eredményes pedagogiai dontés eredményének tulajdonitja (melyben egyébként részben
igaza is van).

(53) Fokuszcsoportos interju

PETER: Az egyik nagy pedagogiai momentum egyébként, amikor még kilencedik legelején
voltunk osztalykirandulason Visegradon. Es mér vége volt, és mentiink a buszmegéllohoz, és
akkor Robi... rosszalkodott... (t6bben belenevetnek, hogy nem taldl jobb kifejezést) Ott egy
egészen egyedi oktatdsi megkozelitést alkalmaztdl azzal, hogy ugye birkoztal vele a vizes
aszfalton. Ez igy nagyon megmaradt nekem.

GEZA: (kézbevdg) Harom masodpercre feltartottad és mondtad, hogy ,.én nyertem”.

PETER: Nekem az nagyon érdekes volt. En csak elképzelni tudom, hogy mit gondolhattal, de
nekem az ugy maradt meg, hogy érezted, hogy a Robinak a nyelve az ez. Hogy 6 egyszertien nem
fogja mashogy elfogadni azt, hogy itt nem 6 a fonok.

(most tobben is kozbevagnak)

TOBBIEK: — A goré... — Nem 0 az alfa him. — (ironikusan) Pedig 6 volt. — Az a verekedés oda
kellett. — (nevetve) Az nem verekedés volt, az megalazas volt. /Szerintem eléggé eltulozzdk a
helyzetet/

PETER: Te rajottél erre, és valahogy muszaj volt ezt csinalni. De nem tudom aztan hogy tortént
[hogyan élted meg te], egyébként erre kivancsi is vagyok, ha mar itt vagyunk.

/Ezutan elég részletesen, hosszasan magyardzom: hogyan gondolkodtam, hogyan dontottem ebben
a helyzetben. Ezt itt csak rovidebben ismertetem, siiritve és dsszeféstilve a terepnaploban irtakat
és a négy évvel késobb, az interjuban elmondottakat./

B: Kezdtem egyre tehetetlenebbnek érezni magam Robi verbalis agresszidjaval szemben. Mikor
mar nem tudtam mit mondani, egyik beszdldsara tréfasan birkdzoallasba helyezkedtem, és
mondtam, hogy ,,Na gyere, jatsszuk le”. Viszont 6 erre azt mondta, hogy ,,J6!”. Erre viszont én
mar nem visszakoztam. Feltdmadt bennem egy kis izgalom. Részben a hatarok feszegetésének
izgalma, részben kicsit vartam, hogy fesziiltségem egy kis fizikai eréprobaval vezessem le. Es
kozben persze rogton jott az aggodalom is, hogy most rossz dontést hoztam. Egyrészt azért rossz
ez a dontés, mert a tanari szereptdl tulsagosan idegen viselkedés, amellyel az osztallyal valo
kapcsolatom is veszélyeztetem. Masrészt, ha tényleg foldhdz teremtem, annyira megaldzhatom a
Robit, hogy teljesen elveszitem, mint lehetséges partnert, vagy mint egy olyan diak, akivel valaha
is joba lehetek. Azonban szerencsére gyorsan eszembe jutott, hogy nem muszaj foldre teremtenem,
az is megfeleld, ha kiemelem. Valamint az osztalykirandulds végén, ahogy elbtcsuztunk
egymastol, kezet fogtam vele, és azt mondtam, hogy: ,,K6szondm a férfias kiizdelemet!” Mire 6:
»Majd két év mulva megismételjiik.” Ezt annyiban hagytam. Lattam rajta, hogy ez egy kis elégtétel
volt szamara, nem vagtam el koztiink a kapcsolat lehetoségét.

Ami kiilénésen érdekes, hogy az én értelmezésemben ez szinte (csak) egy hatarfeszegetd jaték. Az
esetet felidézo didk azonban inkabb egy olyan liminalis szituacionak tekinti, melyben bar ideiglenesen
felfliggesztodnek a szerepemmel Gsszeegyeztethetd viselkedésmod szabalyai, de Iényegében, alapvetd
mindségemben mégiscsak megmaradtam pedagogusnak, aki neveldi céltudatossaggal 1épett be ebbe a
helyzetbe. Kicsit a didk terepére, de mégis a sajatjava formalva azt.’

A hataratlépés, hatarszegés, hatarokkal torténd jaték els6 néhany tandri évemnek nagyon
meghatarozé jellegzetessége. Szamos sajat példat tudnék még hozni: tanodrai, iskolai, iskolan kiviili
extravagans megnyilvanulasok, figyelemfelkeltd viselkedés stb. Elokeriiltek mar ilyen példak fentebb,

5 Rendkiviil érdekes Osszevetni ezt az esetet a Youdell és Armstrong (2011) altal leirt, 1976-ban tértént Canal cimii
torténettel (mellyel azt illusztraljak, hogyan hasznalhatd a Deleuze- és Guttari-féle affektivitas fogalma). A két eset
nagyon hasonld, mégis, az értelmezés végeredményben kiilonb6z8. Abban a tanart (igy abrazolja a torténet irdja, mint
aki egyértelmien levetkdzte tanari szerepét. Az itt kozolt esetben felmertil az ellenkezd értelmezés, hogy bar a helyzet
szokatlan, de alapvetden megdriztem a szerepem. Valdban ennyire kiilonbozik a két eset? Igaz, a masik torténetben a
tanar a derékszijat csatolja le, mig én csak(?) birkdozom. De az negyven évvel ezel6tt tortént (igaz, Oxfordban) ez pedig
2016-ban Magyarorszadgon. Egy kiilén tanulméanyt érdemelne e két eset 6sszehasonlitasa.
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¢és elo fognak jonni még a dolgozat tovabbi részében is. Nem vagyok biiszke ezekre az esetekre, és
semmiképpen sem tekintem kovetendé példanak. Viszont értelmezésiik szamos fontos tanulsaggal
szolgalhat, s részben éppen ez az értelmezés volt, amely segitett abban, hogy kevésbé kockazatos tanari
szerepekbe helyezkedjek késobb — mint azt majd részletezem.

9.7.2. Liminalis szerepek

Az alabbiakban olyan helyzeteket mutatok be, melyekben szerepem kettds, illetve — éppen ez a
lényeg — tobb mint kettds: a liminalis szerephelyzet hoz valami Gjat, ami tobb, mint a hatar egyik és
masik oldalanak ,,0sszege”.

A legjellemz6bb kettdsség tanari gyakorlatomban (kiilondsen az elsé par évben) hogy a diaksag és a
tanarok kozti szerepben tiindk fel. Korabban mar bemutattam egy példat abbol az estébol, mikor elészor
vettem részt a szalagavato utani partin (24). Ott a szerepem visszajelzések soran torténd alakuldsanak
illusztracidjaként mutattam be a helyzetet. Ugyanakkor e visszajelzés révén éppen szerepem kettdssége,
atmenetisége valt kiemelté az adott helyzetben: mig én inkabb diak szerepben éreztem magam, a diak
inkabb tanar szerepben latott engem. Hasonlo, kettdsségek a késobbi szalagavatd utani bulikon is
el6fordultak, pl. néhany diak télem kért tanacsot, hogyan segitsenek nagyon részeg osztalytarsukon. Az
egyik ilyen bulival kapcsolatos kérd6ivemben (1d. 9.2.5. fejezet) tobben is irtak, hogy jo érzés volt nekik,
hogy van egy tanar is a buliban, mert, ha barmi baj torténik, akkor van kihez fordulni.

Azonban nem csupan azt lehet mondani, hogy diak is és tanar is vagyok egy ilyen helyzetben, mivel
e szerepek kozottiség egyben mas, tovabbi szerepek mintait is magaban hordozza. Az emlitett
szituaciokban, egy buliban, aki segit a problémas helyzetekben az pl. egy tobb évvel id6sebb barat vagy
baty lehet. Vagy, aki megvédi a lanyokat a tolakodo fitikktol, az (az eldbbieken kiviil) a parjuk is lehet,
vagy — bar nem kifejezetten egy bulihelyzetben — az apjuk. Nem arrdl van sz6, hogy mindezek a szerepek
hangsulyosan megjelennek egy ilyen kett6s szerep esetén, de legalabbis felsejlenek, elbizonytalanitva
barmiféle szerep egyértelmiiségét — ezért nevezem ezeket a kettdsségbdl indulo, szétszorodo, elmosddo
szerepeket liminalis szerepnek.

Az alabbi helyzetekben mutatkozo kettds identitdsom — szemben a fentiekkel — nem annyira egy
adott helyzetben jatszott szerepemmel kapcsolatos, hanem inkabb azzal, hogy altalaban melyik iskolai
(tarsadalmi) csoport tagja vagyok? (Ezért is hasznaltam most nem a szerep, hanem az identitds szot.) A
tanarokkal vagy a didkokkal (vagy a sziil6kkel) vagyok? Azazhogy kikhez tartozom ,,igazabol”?

(54) 2016. aprilis

A héten nem volt semmi extra. Sokat beszélgettem csak tigy a diakokkal [a padoknal]. Hivtak a
korzéra tobben /ahol esténként a diakok egy része szokott beszélgetni, iszogatni/, nem mentem, de
féleg id6hiany [és nem jozan beldtdsom] miatt nem. Ami [viszont] esetleg mégis emlitésre méltd,
hogy kétszer is tamadt olyan érzésem: nem olyan kdzvetlen ez a viszony, mint néha gondolom.
Ugy éreztem, azzal, hogy odalépek hozzajuk, megzavarom a kozvetlen tarsalgast. Valaki még azt
is mondta: ,,.De kar, hogy most nem lehet szidni a tanarokat!” ,,Micsoda?” [ kérdeztem én]
,.Hiszen mindig azt teszik [a jelenlétemben]!”

(55) 2016. majus

[...] De mar rohantam is tovabb. Lilla utinam kiabalt: ,, Tanar Ur!”. Dejo, akkor mégsem rohanok
tovabb. Kérdezett a délutani genetikazasrol [hogy hanykor, hogy lesz], de aztan csevegésbe ment
at a dolog. Mosolyogtam, érdeklédve figyeltem, valaszoltam, holott mondtak, hogy épp [...]
faktrol 16gnak, és velem akarnak takar6zni. Hamarosan megjelent a tanaruk [...] és hivta dket, de
mondta, hogy még befejezhetik velem a beszélgetést. Ugy csindltam, mintha mér éppen kiildtem
volna dket 6rara. Szégyelltem magam késObb: bocsanatot kellett volna kérnem, hogy feltartottam
Oket. Ilyen, amikor szerepet vallalok a didkok 16gésédban, meg nem is. Szemet hunyok [a kihagas
folott], de a [tandrok el6tt is nyilt egyiittmiikodéstol] partnerségtél mar ,,fazom”.

(56) 2016. mdjus

Erettségi. Sokat beszélgetek, ,,aggodom” a 12-esekért... Oriilnek, amikor bemegyek feliigyelni.
Elmondtak, hogy hogyan csaltak a torin, meg Fanni az angolon is. Név nélkiil tovabbadtam a
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vezetésnek az infot [hogy tudjak, mire érdemes legkdzelebb odafigyelni a feliigyelet terén].
Csalodott vagyok, és megdobbent, de biiszke is, hogy nekem elmondjak.

(57) 2017. aprilis

Gergdvel beszélgetek a padon a suli kozelében. Beszéliink sok mindenrdl, maganéletrdl is.
Elfogadom t6le a cigit. Kozvetlen a hangulat, bar egy kicsit unom is. Megkér, hogy errél (marmint
foleg a cigizésrdl) ne beszéljek anyukajanak a fogado oran. Biztositom a diszkréciomrol. ,,J0, csak
amilyen indiszkrét a tanar 0r néha a didkok kozt, nem tudom, hogy hogyan van ez a sziilokkel”.
Eliitom az élét azzal, hogy valahol azért diszkrétnek is kell lenni. (Valami olyasmit akarok
mondani: nem lehet egyszerre két klubban focizni).

(58) 2018. februar

Ezt /ti. hogy még mindig gyakran a didkokkal azonos szintre, szerepbe poziciondlodom/ amugy az
osztaly is egyre tobbszor reflektalja felém /pontosabban: ok is ilyennek gondolnak, ezt varjak
(mar) télem/.

Pl az egyik 6rdn mar nem tudom mirdl volt szd, de azt mondtak (kb. koérusban) hogy ,,De Barnaba
veliink van!” Utaltam a koromra, erre ellenkeztek: ,,De még lélekben didk!” Ekkor mondjuk épp
onkritikus és kicsit a tavolsagot kijelolé hangulatomban voltam, igy azt mondtam, hogy igen,
sokszor én is megfeledkezem arrdl, hogy eltelt 12 év, de azért jo, ha észrevessziik, hogy az nem
kevés.

Par nappal ezel6tt meg arrdl beszéltiink, hogy hivatalos levelet kell nekem irniuk /ez a nyelvtan
hazifeladat/, mondom nekik: ,,Ugy irjatok, mintha alig ismernénk egymast, mintha tavolsagtarto
viszonyban lennénk.” Mire tobben: ,,Hat azt elképzelni is lehetetlen! Nem fog sikeriilni!” Ezek a
gesztusok természetesen nagyon jol esnek.

A fenti szovegek mind azt illusztraljak, hogyan lavirozom a lojalitas, az érdekképviselet és az
azonosulas terén a didkok és a tanarok kozt. Alapvetden a diakok oldalara helyezkedem sokszor, és ezt
gyakran a diakok is igy érzik, mint az az utolsé részletbdl (568) is lathatd. Az elsd részlet (54) pedig arra
a gyakorlatra utal, hogy mennyire jellemz6 volt az, hogy a didkok velem osztottak meg a tanarokkal
kapcsolatos sérelmeiket. Ilyenkor ugyan sok esetben felhivtam a figyelmet a tanar szemszogére, egy-
egy kollégat kicsit megvédtem, de azért alapvetden a didkokkal értettem, vagy legalabbis éreztem egyiitt.
Talan ezért is lett rendszer abbol, hogy elpanaszoljdk a tandrokkal kapcsolatos éppen aktudlis
nehézségeiket. (Igaz, az itt kozolt részlet ennek a szokasnak éppen az ellenkez6jérdl szol. Legalabbis
sz6 szerint értelmezve. De az, hogy hangosan megjegyzi a didk, hogy nem lehet szidni a tanarokat,
egyfajta jaték is. Lehet, hogy csak megerdsitést var arra, hogy nyugodtan megtehesse.)

Az, hogy kibujok és kibujhatok a kollegialitas, a tanari kar iranti lojalitas kotelezettsége aldl, részben
a tagabb tarsadalmi kontextussal is Osszefliggésbe hozhato: a tanari professzionalizacié hazai
helyzetébdl adodik (1d. 5.5.4. fejezet). Azt gondolom, hogy bar a hazai iskolakban van valamiféle elvaras
a tanari professzio tartalmaként jelentkez6 kollegialitas érvényesiilésére, ugyanakkor gyakori a tanari
kar tagjainak individualizacidja, a kozos (de valojaban inkabb fentrél megszabott) szakmai elvek egyéni
értelmezése, megkérddjelezése nem ritka.

Az, hogy a ,,didkokkal vagyok™ azonban tobb szempontbol sem egyértelmii (56-57) —s éppen ez adja
identitdsom, helyzetem liminalitasat. El6szor is azért nem, mert tulajdonképpen mégiscsak tanar
vagyok. Ebbol adodoan ugyanakkor lehetek a didkok szamara kozvetitd, ,,szocsé”, de akar beépitett
ember, ,tégla” is, ezek a szereplehetéségek mind az atmenetiségbdl fakadnak. Masrészt azért nem
egyértelm, hogy kivel is vagyok tulajdonképpen, mert ebben is van egy billegés, ide-oda mozgas, egy-
egy diak részérdl akar bizalmatlansag is (57).

Az (57)-es példaban szerepld diak bizalmatlansagan (vagy legalabbis fenntartasan) emlékszem,
megiitkéztem akkor. Meg is lepddtem, hogy ,indiszkrétnek” lat. Hogy azalatt mit ért, az nem
egyértelmi. Lehet, hogy azt, hogy a tanarokrdl arulok el néha diszkréten kezelend6 informaciokat, de
az is lehet, hogy magamrol. Vagy egyszeriien csak annyit értett alatta, hogy a diakok kozt néha a tanari
szerepemhez nem ill6 a viselkedésem. A szituacioban a legels6 értelmezés tlinik a leglogikusabbnak,
ugyanakkor én ezt érzem magamra a legkevésbé igaznak: igyekszem elkeriilni, hogy kollégaimat
kiadjam a diakoknak.
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A velem szembeni enyhe bizalmatlansag azonban mégsem annyira meglepd: figyelembe véve az
(55)-es és (56)-o0s szituaciot, melyek raadasul ugyanabban a honapban torténtek, s igy egymas mellé
téve, eléggé visszas képet festenek egyenességemrol. Bar egyik esetben sem kérositok meg a sz6 szoros
értelmében senkit (legfeljebb a fakultaciot tartd tanart tévesztem meg kissé), de a helyzeteket
leegyszertsitve mégiscsak azt latjuk, hogy egyszer (56) a didkok bizalmat hasznalom ki egy (érettségi)
feliigyeleti rendszer tokéletesitése érdekében, masszor (55) egy tanar bizalmat hasznalom ki abban, hogy
a ,,jo fej” tandr szerepében tiintethessem fel magam diakok eldtt (mikdzben nyiltan mégsem allok
érdekiik mell¢). Mindezek tiikrében legalabb annyira lehet koponyegforgatoként tekinteni rdm, mint
amennyire ,,a jo ligyért harcolo kettés ligynok”-ként. A tanar-diak kettds, liminalis identitas tehat ebbol
a szempontbol is tovabbi tartalmakat hoz a rolam alkothatd képbe, megsokszorozza a felvetddo
szerepeim.

Végiil, az alabbi eset azért érdekes, mert a fentiekkel ellentétben nem a didksag és a tanarsag kozti
szerepbe, hanem egy masik kettds szerepbe keriilok, azonban (ennek ellenére) ez a kettds szerep is
valamiféle kozvetlenséget hordoz.

(59) Fokuszcsoportos interju

IVETT: Pl. amikor BarnaBat6l kértem segitséget a [vérvételi, laborvizsgalati] eredményekkel
kapcsolatban, akkor szivesen segitett. Mdas tanartdl, hat... biztos, hogy... (elakad)

B: Szerinted nem segitett volna, ha mastol kérsz segitséget?

IVETT: Hat... Pl. Ligeti vissza sem irt nekem. Amikor az osztily nevében irtam. Es kovetkezd
alkalommal még 6 cseszett le, hogy miért nem irtam, ha olyan fontos, és az osztaly nevében
kérdezem.

(a tobbiek belenevetnek, kozbevagnak)

TOBBIEK: Az nagyon jo volt! Hiilye fasz! ...Uristen!

B: Aha, tehat nyilvan nem is kértél mastol ilyen jellegli segitséget. ..

IVETT: (kozbeszol) Hat nem, nyilvan.

B: (kozben folytatom) ...De gy gondolod, hogy nem is segitett volna... valdsziniileg... vagy nem
tudom.

IVETT: Hat valosziniileg. Nem érdekelte volna, ha van jobb dolga.

Ebben a kettos, liminalis szerepben, mely se nem tanari, se nem orvos szerep, (ugyanakkor mégis
mindkettd egyszerre) Gjfajta tartalom, szerepelem jelenik meg: a bizalmas kozvetlenség. Ez sem a tanar,
sem az orvos szerepbdl nem kdvetkezne. A tanar a vérdsszetétellel, a vérképpel kapcsolatos biologiai
tudas ismertetése soran jellemzden tavolsagot tart a diakokat egyénileg érinté kérdésektdl. Az orvos
ugyan valamilyen értelemben bizalmasa pacienségnek, de az orvos—paciens kapcsolat is tipikusan
tavolsagtartd. Az orvosi vizsgalat vagy konzultacio a fiziologids kérdésekre fokuszal.

Azaltal azonban, hogy a didk beavat a sziikebb csaladi és barati koron kiviil tabunak szamito
egészségiigyi helyzetébe — igy, hogy én nem vagyok orvosa — azzal a bizalmaba fogad. Orvos—tanar
kettds szerepem tehat nem csupan a két szerep egyvelege, hanem liminalitasdbol adéddan bizalmas,
tamogato szerep is. Ez a bizalom ugyanakkor nagy részben a statuszomhoz kothetd: bioldgiatanar és
osztalyfonoke vagyok. Tehat nem csupan orvos és tanar szerepek kozti hatarhelyzet ez, hanem szakmai
kapcsolat és bizalmi kapcsolat kozti hatarhelyzet is (amennyiben az osztalyfonokséghez tarsithatunk
bizalmassagot).

9.7.3. Liminalis terek

Mint arra mar a 9.6.4. fejezetben tobb példat is lathattunk, a tér, a térbeli elrendezés fontos
Osszefiiggésben lehet a szerepekkel, a szerepek értelmezésével, konstrukcidjaval. Az alabbiakban olyan
eseteket mutatok be, melyek helyszine liminalis térként értelmezhet6, ¢s amennyiben e terekbe
,bemerészkedem” mint tanar, az én szerepem, statuszom is elmosodotta, liminalissa valik. Ez (Deleuze
és Guttari nyoman) az affektiv kapcsolodas érvényesiilésének ad teret, mely becoming szerepek
horizontjat engedi felsejleni.

Vannak az iskolakban megszokott liminalis terek és id6k (Pierce, 2007; Németh, 2010). Ilyen pl. a
folyoso a tantermek kozt, az udvar az épiilet és a kiilvilag kozt, a sziinetek a tanorak kozt stb. Ezekben
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a terekben ¢és idokben nem érvényesiilnek annyira szigoruan az iskoldra tipikusan jellemz6 szabalyok €s
forgatokonyvek. Példaul a fentiekben tobb olyan esetet is leirtam, melyekben latszott, ahogy a sziinetben
a tanorakra jellemz0 hierarchikus viszonyok (valamelyest) felfiiggesztddhetnek, konnyeben létrejohet
egyfajta kozosségi élmeény és affektiv kapcsolodas tanar és diakok kozt. Azonban ezekhez a terekhez és
iddintervallumokhoz is létrejottek, rogzitddtek valamiféle szabalyok, ritualék, melyek mederben tartjak
a szerepeket (pl. a didkoknak kdszonni kell a tanaroknak a folyoson, vannak feliigyeldtanarok, a sziinet
veégét csengo jelzi €s az orakezdd ritualé véglegesen lezarja azt stb.).

Szintén iskolan beliili liminalis tér az ebédlében a diakok asztalai. Legalabbis ebben az iskolaban az.
Ugyanis van egy tanari asztal, a tanarok mindig ott étkeznek, és van a tobbi asztal, ahol a diakok. Ezek
az asztalok tehat kissé a didakok privat szférai, a hely, ahol nyugodtan étkezhetnek, ugyanakkor
mégiscsak az iskolan beliil vannak, tanarok kozelében, érvényesek az iskolai szabalyok.

(60) 2014. december

Mivel elkeriltem otthonrdl /elkoltoztem a sziileimtol munkaba dallas utan nem sokkall, ezért
befizettem a menzara. Hamar kialakult, hogy nem a tanari asztalhoz iiltem, hanem a diakokhoz.
Ezt eleinte meglepd 6rommel fogadtdk, majd kezdett megszokottd valni. Hamarosan, mikor
kifordultam a kiaddablaktol és tanacstalanul korbenéztem, mar intett is egy-egy tarsasag, hogy
hozzajuk iiljek. Ez mindig jo érzés volt.

Ez volt az els6 igazi terepe a kdzvetlen beszélgetéseknek. Mindig vartam az ebédet, és részben
ezért is volt, hogy késébb sem mondtam fel a menzai kosztoltatdsom, habar nem igazan voltam
megelégedve vele.

A menza tehat szamomra egy olyan liminalis tér volt, ahol a hierarchikus viszonyok kissé fel tudtak
fliggesztddni, ugyanakkor egy olyan tér is, ahol ennek a statuszvesztésnek nincs nagyobb kockazata.
Egyrészt az iskola kozelsége miatt nincs, masrészt a hamar, egyszerlien kialakult ritualé, jellegzetes
forgatokonyv miatt, mely levaltotta az elején jellemzé nagyobb érzelmi felfokozottsagot, és egy
békésebb, érzelmileg nyugalmasabb, de a pozitiv toltottséget megdrzé mederbe terelte a kozos ebédeket,
az ebéd melletti beszélgetéseket.

Az iskolatol tavolabb es6 — de attol nem teljesen fliggetlen, tehat szintén liminalis terekben azonban
altalaban nincsenek meg, és mint majd lathatd, nehezebben is alakulnak ki a rogzitett jatékszabalyok
vagy esetleges ritualék, s ebbdl adodoan a szerepek értelmezése, alakitasa is sokkal bizonytalanabba
valik, sokkal inkabb elmosodik, adott esetben atértelmezdédik a tanari szerep.

Azt gondolom, hogy mi iskolank esetében tipikusan ilyen liminalis tér a fentebb mar emlitett padok
helyszine (43). Egy kollégam tréfasan Ggy hivja: a biin padjai. A dohanyzok tobbsége ugyanis itt szokta
iskola el6tti és utani cigarettait elszivni, beszélgetni egymassal arrdl, hogy mi lesz aznap, vagy mi volt
aznap. Az iskola teriiletén kiviil esik, kozteriilet a sz6 legszorosabb értelmében: ha nem a diakok iilnek
¢ padokon, akkor a napi egészségligyi sétajukat végzé nyugdijasok vagy a kis téren szemetet szedo,
avart 6sszeszedé kozmunkasok pihennek meg itt. Igy a padokndl az iskolai szabalyok, a hazirend mar
semmiképpen sem tekinthetd érvényesnek. Viszont a tanarok és diakok ttja gyakran keresztezodik itt,
mert kozel van azokhoz az lzletekhez: a kisbolthoz, a zoldségeshez, illetve a pékséghez, ahova be
szoktak ugrani tanarok és diakok egyarant. S6t, a helyzet pikantéridja, hogy az iskolabdl jol idelatni
(kiilondsen, amikor nincs levél a fakon) és legjobban éppen az igazgatoi irodabol.

Palyakezd6 éveimben rendszeres latogatoja voltam én is ezeknek a padoknak, ahol szamos érdekes,
izgalmas, kozvetlen beszélgetést folytattam (nem csak sajat) didkjaimmal. A fentiekben mar lattunk
ezekre példakat. A tér liminalitasa révén adott mind a tanar-diak talalkozas, mind az, hogy ez mégsem
annyira tanar-diak, hanem joval partneribb talalkozas lehessen.

Természetesen a statuszok feloldédasa sokszor sziil problémakat, vagy legalabbis meglepd,
tisztazatlan, kockazatos helyzeteket. A fent emlitett padokhoz hasonl6 terepet jelenthet a kozdsségi
média is, ahol a szerepek jatékos-komoly felfiiggesztése meglepd helyzeteket hozhat, alternativ
szereplehetdségeket villant fel. Egy esetben a Facebook egyik zart didkcsoportjaban egy ilyen jaték
olyan szintre jutott, hogy a didkok velem kapcsolatos tréfalkozasa kifejezetten vaskos, mar-mar
pornograf szintre 1épett. Egy didkom amiatt vont kérddre, hogy miért nem reagaltam erre semmit, miért
nem léptem fel ezekkel a megnyilvanulasokkal szemben?
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(61) 2018. februar

Kifejtettem, hogy a csoportban azért nem reagaltam semmiképpen, mert az egy didkcsoport, amibe
nekem nem lehet beleszolasom, szerintem. Megtiszteltetésnek veszem, hogy felvettek, és nem
akarok visszaélni én sem ezzel a gesztussal. Kiilonben is, ha kitiltanam ezeket a dolgokat, attol
még folytatdodna, csak mashol.

Azt gondolom, hogy a kozdsségi média tere mar eleve egy limindlis tér, amelyben
elbizonytalanodnak a statuszkiilonbséggel kapcsolatos normak, részben a kozosségi médidra jellemzo
nyelvi stilus, részben a vizualitas, az azonnalisag stb. miatt (I1d. bévebben: Sdrospataki, 2018a, 2018b)
Ez esetben azonban — ha lehet ilyet mondani — egy még liminalisabb térben mozgunk: egy zart
diakcsoportban, melyben én vagyok az egyetlen tanar. En tudatosan vallaltam ennek térnek a magam
modjan értelmezett kdvetkezményeit: azaz liminalis térnek tekintettem, ahol egyenrangi vagyok a tobbi
taggal, és nincs jogom pl. felszdlalni sem a tragarsag, sem a pajzan viccek ellen, de legkevésbé sajat
tekintélyem védelmében. A helyzet azonban nem egyszer(i, mert vannak diakok, akik azt gondoljak,
hogy tanari identitasom, tekintélyes szerepem meg kéne védenem ezekben a szituaciokban is (ha mar
nem maradok ki bel6liik). Tehat nem osztatlan, hogy liminalisként értelmez6dik-e a helyzet, a tér és
szerepem.

Végiil egyébként mégsem maradtam tétlen, azonban sajatos utat valasztottam, és a csoportban afféle
kozvéleménykutatast inditottam az esettel kapcsolatban (I1d. 8.2.5. fejezer) és ezeket a véleményeket
Osszegeztem a csoport tlizen6falan. Tehat nem egészen helyeztem magam hatalmi statuszba, csak a
,demokracia megszervezdjének” szerepébe. De mas diakok (pl. a vicc alkotdi szamara) még ez a
kompromisszumos fellépés, ez a csak félig-meddig tanari szerepvallalas sem volt ebben a helyzetben,
ebben a térben adekvat. Nem értették, hogy most itt miért kell ebbdl erkdlesi kérdést, a lany(ok)
becsitiletével vagy esetleg az én tekintélyemmel kapcsolatos tigyet csinalni, hiszen ez csak a Facebook,
itt ilyen ,,siman belefér”, nem kell ,,komolyan venni”, meg ,,talreagalni”.

Mindezzel azt kivanom illusztralni, hogy a kdozosségi média virtualis terében a liminalitas jelenségei
kiilondsen erésen érvényesiilhetnek. Ezt azért is fontos kiemelni, mert a kordbban bemutatott
esettipusokhoz képest joval szélesebb korben jellemzO a tanarokra a kozosségi médian torténd
megjelenés, vagy akar az azon keresztiili kapcsolattartas a diakokkal. (Bar talan ez is visszaszoruléban
van, részben az Gjabb és Gjabb kdzosségi oldalak, applikdciok megjelenése miatt — mellyel a tanarok
mar nem tudnak és nem is akarnak 1épést tartani, részben pedig az oktatasi keretrendszerek egyre
sz¢lesebb korti hasznalata miatt.)

9.7.4. Liminalis helyzetek, formalodo ritualék

Végiil néhany olyan esetet, illetve rendszeressé valod szokast, ismétlddé helyzetet mutatok be,
melyekben a liminalitas Gsszetett és atfogd modon érvényesiil. T6bb esetben pedig arra is lathatunk majd
példat: hogyan kezdenek kialakulni olyan ritualék, melyek mederbe terelik, biztonsagosabba teszik a
tanar-diak viszony struktarainak felbomlasat.

A diakokkal k6zos partikrol mar tobb helyen volt szo, most ismét visszatérek ehhez a témahoz egy
ujabb felvetés erejéig. A parti tipikusan liminalis helyzet, jellemz6i az egyenléség, a kozos élmény;
minden, ami elétte vagy utana van: hattérbe szorul stb. Azokon a partikon, melyeken tobbségében részt
vettem, még erdsebb a liminalis jelleg, hiszen a szalagavatok eseményéhez kotddnek, mely szintén egy
hataratlépési ritudlé, egy hatarzonaba: a még nem érettségizettek, de mar érettségire késziilok allapotaba
valo belépés. Eppen annyira a visszatekintés kezdete ez, mint a jovSbe tekintésé.

Ezek alapjan talan nem csoda, hogy ezeken a partikon mennyire gyakori volt a tanar-didk
kapcsolatunkra torténd reflektalas a didkokkal. A partiban az iskolai szituaciokra kiviilrdl, és kissé mar
a visszatekintés érzésével tudtunk ranézni, a viszonylagos egyenldségben, strukturalatlan idében volt
lehet6ség szabadon, és spontan modon visszajelezni egymasnak. Nem voltak azok a kotottségek,
alapértelmezések, gatak, amelyek akadalyozo tényezok lehetnek egy tanar-diak kapcsolat reflexidjaban,
vagy megkovetelnék a vélemények gondos, megfeleld csomagolasat. Azt gondolom, hogy igazan
Oszinte ¢s tartalmas visszajelzések (sajnos) szinte csak ilyen liminalis helyzetekben tudtak megtorténni.
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(62) 2017. november

Gabor odajon, kezdi mesélni, hogy [most mar] esti képzésbe jar. Kicsit Onironikus. Végiil belevag
a kozepébe: ,,Maga miért tanar? Hogy birja ezt csindlni? Olyan, mint a Dunan arral szemben
uszni!” Mondom neki, hogy egyrészt szeretek arral szemben iszni, mert az kihivas, masrészt meg
viszonylag bizakodobb vagyok azért ndla. Végiil hosszasan fejtegeti, hogy szerinte milyen jo tanar
vagyok. (Csak kozben odajon Olivér és allandéan belepoénkodik, szétrollkodja, igy még
hosszabbra, szinte kinosan hosszura nyulik.) Azt mondja, hogy példaul ,,az elég szar lehetett”,
amikor elkezdtem az osztalyat tanitani és nekik meg ,,fingjuk nem volt mi az az interaktivitas és
mindenki pofazott 6ssze-vissza”, pedig én ,,végre jol akartam csindlni, csak azok meg nem voltak
ehhez hozzaszokva”. Azt mondja, hogy mar elég sok tanarral volt dolga, de igazabdl egyet tud
értékelni, és az én vagyok, és nagyon sokat adtam neki, még ha ez nem is latszik meg, és nagyon
halas. [Ahogy mondja:] Valtozott a vilag és a tiszteletet mar nem adjak ingyen, de én abszolut
raszolgaltam a tiszteletre és ez kiemelkedo.

(63) 2019. februar

Dévid magasztalt meglehetdsen repetitiv modon elképesztd sokdig. Gondolt ra, hogy ir egy levelet,
miutan befejezédtek a kozos oraink, de aztan nem szanta ra magat most viszont elmondja... Az
egyik kulcsgondolata az volt, hogy ,.én hittem benniik, én biztattam Gket, és barati voltam veliik,
¢én elhitettem veliik, hogy képesek valamire, és ez elképesztd erdt adott”.

Csak két didk monologjanak leirdsat kozoltem, mert ezekr6l sziilettek a legrészletesebb
naplobejegyzések, de szamos parbeszédesebb reflexio is tortént ezeken az alkalmakon, és nem csak
dicséret, néha negativ kritika is elhangzott.

A kovetkez6 példa az egyik fokuszcsoportos interju végefelé hangzott el. A didk arra reflektal, hogy
az iskolai farsangokon, melyekre az osztalyoknak valamilyen meghatarozott keretben kellett egy
produkcio6t kitalalniuk és bemutatniuk, én is szerepeltem az osztalyom eléadasaiban.

(64) Fokuszcsoportos interju

B: M¢ég valakiben van ilyen fontos kulcsszituacid, ami eszébe szokott jutni...
PANNI: Amikor gumicsizmat meg ilyen nem tudom milyen izét felvettél, farsangra bedltozni. ..
B: Mint? [Mire példa ez, milyen szempontbdl kulcsfontossagu?]

PANNI: Hat nem tudom, csak mint, hogy... Hogy igy mennyire a mi résziink voltal, és hogy
mennyire, ugye, amugy is kozvetlen vagy, és amugy is bevallalod, de hogy mennyire partner
voltal, és mennyire meg lehetett szdlitani, hogy akkor most igy held... Ja, meg amugy az 6sszes
ilyen farsangos dolog, hogy... Nem is feltétlen azért, hogy jottél és bealltal tancolni /az osztaly
farsangi produkcidjaba/ hanem hogy fel is vetted videéra [ahogy gyakorlod a tancot].

Elég széttoredezett a magyarazat, de én (akkor ott) tgy értelmeztem, hogy nem csupan az az érdekes,
hogy bealltam a produkcidba, hanem hogy teljes odaadassal részt vettem a felkésziilési folyamatban is,
ott voltam a probakon, élen jartam a gyakorlasban, a jelmezek beszerzésében és felprobalasaban, tehat
— ahogy ugyanez a diak fogalmaz egy masik helyen: ,,mentem az osztaly flowjaval”. Azaz ismét egy
liminalis helyzet a hatarok, struktirak elmosodasaval, a kozos és kozosségi élményben. Ez a ,,k6z0s-
ség” nem mellesleg egy tanc, tehat testek k6z0s mozgasa. Azaz a kapcsolddas kerete és részben alapja
is a testek kozti affektiv hatasok aramlasa (v0. 5.5.3. fejezer).

A masik oldalrdl viszont a liminalis helyzet ezesetben egy szinpadi jaték, egy szerepjaték, tehat egy
ritudlé ismétlésében, kialakitasaban valosul meg. fgy bar a kozvetlenség, egyenrangusag érvényesiil,
azaltal, hogy ez csupan szinjaték, kisebb a helyzet tétje, komolysaga. Tovabbi érdekes adalék, hogy
ezekben az eldadasokban a szerepem jellemzoen valamilyen csoporton kiviili, csoport fol6tti karakter.
Ezek az alakok egyszerre kulcsfontossagiak, ugyanakkor bizonyos értelemben a csoport folott
helyezkednek el. (P1.: Dr. Senkihazi, a Minionok laborjanak vezetdje; egy masik produkcioban a Halal;
illetve a szalagavaton bemutatott osztalytancban(!) a maffiafénok, a Keresztapa.) Viszont az is igaz,
hogy ezek a fonok szerepek kissé komikusak, parodisztikusak, kiilonésen a probakon, ahol
nyilvanvaléva valik a szerep eljatszottsaga. Igy megmarad a liminalis kozosségiség élménye is, de
emellett a ritualé kereteket biztositd funkcidja érvényesiil: nem csak abban, hogy ez csak egy jaték,
hanem azon a modon is, hogy tandri statuszommal parhuzamba allithaté szerepet kapok benniik.
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A kovetkez0 eset ismét egy ritualizdl6do, mederbe terel6do liminalis helyzet, mely abban is atmeneti,
hogy ideiglenes.

(65) 2018. januar

Mult héten kiilonos helyzet allt el6: nem volt biifé. Ez tobb osztalyban alkalmat szolgéltatott arra,
hogy kiengedjék a boltba menni akarokat sziinetben. Természetesen én is belementem ebbe a kis
kilengésbe. /Itt zavarossa vdlik az eredeti leiras ezért inkabb ujrairom: Bar volt aki ugy
kéredzkedett ki, hogy megigérte, hogy nem fog dohdanyozni, de masok meg nem tolem kéredzkedtek
ki, hanem a parhuzamos osztaly kiengedett didkjaival jutottak ki (igy ok nem igértek semmit a
dohanyzassal kapcsolatban. llletve én is kimentem dohanyzasi szandékkal, igy talalkoztunk ossze
odakinn./ Ekkor mar hiteltelennek éreztem volna, hogy elkezdjek keménykedni (...). gy a hét
tobb napjan is kinn bagodztam Zolival, Rolanddal, Géborral, meg Sacié¢kkal. Izgalmas
hatarlebontasnak éreztiik talan mindannyian ezeket a szeanszokat... De az is kdzos tapasztalat volt
(gy tiint) hogy ez egy kicsit tal van bizonyos hatarokon. [Eppen] Roland /aki az egyik legnagyobb
lazado volt az osztalyban/ vetette fol, [ejtette el egyik alkalommal] hogy ,de jové héttdl
visszatériink a normalis kerékvagasba”. Jo, hogy 6 mondta ezt ki, mert én nem biztos, hogy
megtettem volna. Ezen a héten a poénkodas szintjén sem meriilt fel, hogy kimenjiink.

Ez a szituaci6 arra példa, hogy egy az iskolai keretekbe hivatalosan be nem illeszthet6 helyzetben is
végiil beallhat valamiféle rend. Megteremtddnek a keretei annak a kdzvetlenebb egylittlétnek, k6zosségi
perceknek, amikor egy korben all tanar és diakja, beszélgetnek, olyan tevékenységet folytatnak —
dohanyoznak —, mely az iskolan kiviil hallgatolagosan eltirt, de az iskolaban tiltott. Ez szintén
hozzajarul a hatarok, struktirak lebontasdhoz. Ugyanakkor ezek az alkalmak, mint valamiféle atmeneti
helyzet, mint egy innepi idészak képzddnek meg. Ez a par alkalom hatassal van ugyan a késébbiekre,
de egy az egyben nem folytatodik, kialakul egy ujabb, tulajdonképpen a régihez meglehetdsen hasonlo
rend.

Az, hogy a didkokkal meghivasukra estébe nytldoan vettem részt szabadidds, szdrakozasi
tevékenységiikben, a palyakezdésemtdl szamitott masodik évben fordult elé néhanyszor (mikor néhany
diakkal mar kodzelebbi ismeretségbe keriiltem), majd némi visszalépés kovetkezett (Id. 8.1.4. fejezet) és
hasonld helyzet akkor fordult el6 Gjra, mikor az osztalyom didkjai lettek mar olyan koruak, hogy fel
merték vetni a kozdsen toltott este lehetdségét. Ezek a szituaciok azonban mégis egészen masok voltak.
Szemben a kordbbi alkalmakkal, mikor teljesen esetleges volt, hogy a didkoknak milyen ismerdsi
korével, hol, milyen modon tdltjlik az estét, az osztalyom diakjaival valo talalkozasoknak kialakult egy
rendje.

(66) 2017. oktober

Délutan beugrom a Napkoézibe, mert megemlitették, hogy oda mennek, és kérdezik, hogy nem
megyek-e én is. Gondolkodom, hogy van-e itt keresnivalom. Kicsit zavarban vagyok, ahhoz
hasonlé, mint az els6 kirandulasokkor. Amikor nincs ez a lelkes rajongas, akkor elgondolkodom,
hogy kellek-e ide. De aztin tgy tiinik szivesen latnak. Police 7-et jatszanak. En nem jatszom, nem
szolok bele a jaték menetébe. Csendben nézelédom. Aztan hazamegyek. Adina reakcidja: ,,Jaj
neeeee!”. Ez meglep. Sokszor ugy érzem, hogy inkabb kritikus velem szemben.

Egy bisztroban vagyunk (ez a Napkozi), péntek késé délutan, tavol az iskolatdl, a diakok altal
kezdeményezett szabadidds tevékenységben. Tehat szamos liminalis jellegzetessége van a helyzetnek,
de mégis vannak bizonyos keretek is. Senki nem iszik alkoholt, hangos zene (plane tanc) nincsen.
Stratégiai tarsasjatékot jatszunk. Pontosabban jatszanak, ugyanis — ez is érdekes — (most) nem
kapcsolodom be a tevékenységbe. Tovabbi érdekesség, hogy még a bisztrd neve is iskolara utal. A
helyzetbdl valo kilépésem hatarozott és rogzitett: kora este bejelentem tdvozasom.

Hosszabb tavon ezek a taldlkozasok a Napkdziben, ha nem is gyakran, de rendszeresen, ¢s egyfajta
rendszerben torténtek meg. Kialakult egy tipikus forgatokonyv, afféle ritualé. (Ez rogzitettség abbol is
latszik, hogy a korabban emlitett, tanari palyam legelején eléforduld esti helyzetek mindegyikére vissza
tudok emlékezni, meg tudom azokat kiilonboztetni egymastol. Az osztalyommal toltott estéket nem.) A
forgatokdnyv a kovetkezd: megkérdeznek valamikor 1-2 nappal el6tte, hogy raérek-e egy bizonyos este,
aznap este elmegyiink, a helyszinen taldlkozunk, hoznak tarsasjatékot, mindenki rendel egy ételt, egy
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alkoholmentes italt (kés6bb, 12. osztalyos korukban esetleg egy sort). Jatszunk 1-2 jatékot, majd
mindenki hazamegy még késo este elott.

Tehat egy ritualizalt rendben zajlo, liminalis helyzet valosul meg: egy elére definidlt id6ben és
térben, adott forgatokdnyv szerint részt vesziink egy kozos tevékenységben, melyben elmosodnak a
szerepek kozti kiilonbségek. Ugyanakkor — mint az a fenti leirasbol is lathatd — éppen ez a rogzitettség,
a spontaneitas csokkenése, ami a liminalitasra jellemz6 felfokozott érzelmi élményt nem engedi annyira
kibontakozni. (Ez persze nem feltétlen baj, sét!) Igy a bevonodddas, a hatarok elmosédasa sem olyan
mértékli. A megosztott naplorészlet szerint is erdsen gondolkodom rajta, hogy ott van-e a helyem,
szerepem Osszeegyeztethetd-e a helyzettel? De mindezzel egyiitt ez még igy is egy sokkal kotetlenebb,
kozvetlenebb helyzet, melyben pl. van lehet6ség arra, hogy kideriiljon egy olyan didk szimpatiaja, akit
addig inkabb csak kritikusomnak tekintettem.

A liminalis helyzetek és azok ritualizal6dasanak utolso példajaként egy fontos esetsorozatot mutatok
be és elemzek roviden.

(67) Fokuszcsoportos interju

B: Ezeket [az altalatok gy(jtott jellemzoket] kéne jobban kifejteni, mondjuk kezdjiik azzal, hogy
,»Joszandéku™!

(...)

EsztI: Joszandéku: példaul, amikor reggel elhozott kocsival.

GABI: Téééényleeeeg! Téééényleeeeg!

ESzT1: Nem estiink volna annyira utba, de hogy minden reggel mégiscsak, ha jott, elvitt minket,
vagy hazafelé is, kirakott mindket. Szoval, hogy ez igy... Egyébként ez igy tobb, mint atlag tanar
és didk viszony, szerintem.

..

IMajd  joval késébb, az interju végefelé wjra eldkeriilnek a reggeli fuvarozasok/
B: Barmi eszetekbe jut-e még, a kapcsolatunk... akér az osztdllyal, akar egyesével veletek...
valami benyomas, valami emlék, amit ugy éreztek, hogy fontos? (...)

GABI: Igazabol a reggeli utak a... hogy hivtuk, Faket...?

NELLI: (kozbevag) Party Autd Team!

B: (gyorsan visszakérdezek) Faketaxi? (enyhe zavarral nevetek)

(kitord nevetés)

GABI: Aha, azt akartam mondani!

NELLI: De tényleg (...) (nem érthets) [beszEltink arrol, hogy] vesziink egy faketaxis matricat.
GABI: De igen... Party Auté Team volt! Igen, és csoportunk is volt raadasul, kiilon Messenger-
csoportunk volt! Azért az Ggy... (nem lehet érteni)

NELLI: Amugy emlékszem, hogy azért indult el, mert allanddéan késtem és nem mentem be
fizikara.
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(68) 2017. szeptember

Cslitortokon ismét vittem a lanyokat suliba, és pénteken is. Nagyon oriiltek neki, halasak voltak,
sOt arra jottem ra, hogy nagyon imponal nekik és imponalni is akarnak azzal a tobbi diaknak, hogy
én viszem Oket suliba. (Gabi csak ezért pénteken egy oraval elébb jott. Neki nincs elso oraja.)
Pénteken bomboltettiik a zenéjiilket a kocsiban, nagy volt a hangulat, és azt vartdk, hogy
begordiiljiink a cigizés pad mellett. Csalodottak voltak, hogy még nem voltak ott a bandazos arcok.
Részben ebbdl jottem ra, hogy ebben a fuvarozasban nem csak a szivességtétel a fontos iizenet
szamukra, hanem az dnbecsiilésiikre is hatassal van. Erezhetik, hogy 6k is szamitanak (nekem) az
osztalyban (nem csak a jo tanuldk és szabalyokat tisztel6k). Most Nelli is bizalmasan mesélt egy
tanarral valo egyik konfliktusarol. Hozott nekem reggelit €s kavét, és mondta, hogy erre maskor is
szamithatok. Ez éppen inkabb a szivességtétel attitidjéhez kapcsolodik. Gabi (megint)
megkérdezte: hogy ugye tizenkettedik utdn hagyjuk ezt a ,,magaz6das dolgot”?

(69) 2017. december

Ma csak Esztit és Gabit viszem. Nelli beteg. A kocsiba levittem a Bluetooth-os hangfalat. Mikor
Gabi észreveszi, a szokasos stilusadban felkialt: ,,BarnaB4 egy isten!”. Zavarba jovok, és nem tudok
ra mit reagalni, teljesen indokolatlannak érzem a megszolalasat. Eszti berak valami zenét. Most
mar nem annyira extra, hanem inkabb megszokott ez a reggeli, iskolaba utazos hangulat.

Mint az tehat az interjurészletbdl is kideriil, ezzel a harom lannyal a k6z6s iskolaba utazasaink egy
sajatos és hirtelen Gtlettdl vezérelt pedagdgiai dontés eredménye: nem biintetni szeretném a késést,
hanem elGsegiteni, hogy ne térténjen meg.

A rendszeres késése kapcsan a diaklany azzal védekezett, hogy folyton késik a tomegkdzlekedés. En
tudtam, hogy annak az utcanak a végében megyek el minden reggel, ahol lakik. Gondoltam, miért ne
vehetném ott fel. Erre persze a baratnéi is jonni akartak, és mivel a HEV-allomas sem jelentett szamomra
nagy kitérot, ezért ezt is vallaltam, és azért is, hogy ne kettesben utazzak egy tanitvanyommal reggelente
rendszeresen, mert az til nagy kivételezés (vagy akar zavarba ejtéen intim) lenne. Végiil 1ényegében
ezek az alkalmak csak heti egy, vagy legfeljebb kétszer fordultak el, mivel a hét tobbi napjan nem,
vagy nem az elso orara kellett bemennem az iskolaba.

Megjegyzem, ez a gesztus részemrdl nem volt annyira extrém, mint amennyire a fentiek alapjan
tlinik. Mar nem emlékszem, hogyan alakult ki, de az ezt megel6z6 tanévben rendszeres volt az, hogy a
HEV-megall6 és az iskola kozott diakokat fuvaroztam. Hamar megszokotta valt, és igy mar kérdezték
is mindig — akik éppen lattak, hogy indulok — hogy elviszem-e Oket. Sok didkot szallitottam igy,
egyaltalan nem csak néhany kivételezett tanuldt, hanem barkit, aki éppen arra jart és szeretett volna
jonni. Azért tartottam fenn ezt a gyakorlatot, amiért a diakok asztalanal torténd ebédelést is: egy jo
lehetéség volt kicsit ismerkedni veliik, kotetlenebb keretek kozt beszélgetni. Igaz, hogy mikor
osztalyfonok lettem, ez a szokasom mar kikopoban volt (részben, mert egyre kevesebb diak ismert
kozelrdl, igy nem volt dnfenntart6 a fuvarokra valo jelentkezés). De azért késobb is, az osztalyom mas
tagjait is gyakran elvittem, f6leg hazafelé, ha egyszerre végeztiink. Viszont az igaz, hogy ezzel a harom
lannyal a reggeli autdzas végiil egy kiilon, sajat szokassa valt, melyben valamelyest kitiintetettek voltak
mas didkokhoz képest.

Eleinte ezek a reggeli fuvarok felfokozott hangulatban teltek. Harsany, élénk személyiségek voltak
mindharman. Gyakran betettek valamilyen zenét, ¢s igy tettiik meg a 10-15 perces utat. Az iskolaba
tartottunk, sokszor iskolai témak kertiltek szoba, vagy a hétvégére vald visszatekintés beszélgetései
folytak, mintegy elOkésziilve az iskolai hétkdznapokra. Tehat atmenet, hatarhelyzet, érzelmi
felhangoltsag, viszonylagos egyenldség és nagy kozvetlenség jellemezte ezeket az alkalmakat.

Azonban, par honap alatt kialakult ebben is egy rendszer: pontosan hanykor, hol, kit veszek fel.
Forgatokonyvszeriivé valt, ahogy indulaskor megosztom a helyzetem a Messenger-csoportban,
beszallnak, valasztanak egy zenét, ugyanazok a visszatéré beszédtémak: tanarok, iskola, dolgozatok,
vagy a hétvégi, maganéleti események — néha viragnyelven (hogy én ne annyira értsem) néha pedig
engem is kissé jobban beavatva.

Amint azt az utolsé szovegrészlet (69) végén jelzem is roviden: kezdtek megszokotta valni ezek a
reggeli események. (Bar annak ellenére irom ezt, hogy elbtte egy feltiing érzelemkitorésrol is szol a
szoveg, ugyanakkor éppen ez az, hogy mar ez is szinte megszokott.) Ahogy kialakultak és rogziiltek a

137



keretek, mar nem egy hatarfeszegeto, a szerepeket kikezdo esemény volt egy-egy ilyen reggeli ut, hanem
inkabb egy sajatos rahangolodas az iskolara, az iskolai szerepekre, tevékenységekre. Tanari szerepem,
statuszom mar nem egy folyton elbizonytalanitott, megkérddjelezett pozicio volt. Elbizonytalanitasa
rogzitett palyan, bejosolhatéan tortént. Szerepem tehat végiil megmaradt az osztalyfonoki pozicioban,
csak az események révén kibovitetté valt: egy olyan tanaruk lettem, aki megteszi a szivességet, hogy
reggel elvigye Oket iskolaba, ha mar arra jar, és kozben lehet vele személyesebb témakrol is beszélni.

Fontos azonban megjegyezni, hogy ez a rogzitettség még a liminalis helyzet ritualizacioja ellenére is
sériilékeny és kockazatos maradt. De erre én csak kés6bb jottem ra sajat karomon. Egyrészt az e
helyzeteket kiviilrol szemlélok szamara nem voltak nyilvanvaloak ezek a keretek, mint arra mar utaltam
az el6zo alfejezetben, és kikezdték tanari szerepem integritasat. Tették ezt az erre stiluskészletét tekintve
leginkabb alkalmas, ¢s sajnos egyben a didkok legszélesebb korét elérd kdzegben: a kozosségi médiaban
(61). Es ami az ujabb (kissé kellemetlen) meglepetés, mint az az interjiszovegbél (67) is kideriil: e
lanyok is, a maguk kozti beszélgetésekben jatszottak a szerepem erotizalasaval (1d. Faketaxi). Bar erre
torténtek utaldsok a jelenlétemben mar akkoriban is, de akkor elkeriilték a figyelmem, vagy nem
tekintettem rajuk kell6 stllyal.

A liminalis helyzetben elbizonytalanodo, kiszamithatatlanul transzformalodo tanari szerep tehat
mégis — a liminalis esemény ritualizacioja soran — nyerhet valamiféle rogzitettséget. Az 11j szerepben
igy valamelyest megmarad a régi statusz is, de bekeriil a liminalis szerepelem is. A ritualizacié nem csak
a strukturak szétesésének kockazatat csokkenti, hanem egyben egy olyan kialakulo, rogziil6 gyakorlat,
mely a tanar és didk kozti kozvetlenséget, bizalmat, egyenléséget, demokratikus viszonyulast
szorgalmazza bejaratott keretek kozt. Igy tehat pedagogiai gyakorlatta valik.

Ugyanakkor, mint ezt a fent emlitett példa (67) is mutatja, ez a ritualizaltsag sem jelenti azt — még
csak kozel sem — hogy igy a tanari szerep egyértelmii keretek kozé keriilne, és megsziinne minden olyan
kockazat, mely a tanarszerep elbizonytalanodasaval kapcsolatos. Az iskolai, hagyomanyos szerepek
kikezdésére igy is — sot a liminalitasbol adodoan kivaltképpen — torténnek kisérletek.

Erdemes ezen a ponton rdviden Osszevetni a fenti szitudcidk turneri, illetve deleuze-ianus
értelmezését. Utdbbi jobban kiemeli, és rairanyitja a figyelmet a szituaciokban (az autom ,,igencsak sima
terében”) érvényesiild testek kozti kolcsonhatasokra, vagy akar erotizaciora. Ez az értelmezés mar csak
azért is hasznos, mert ezaltal el6térbe helyezi e helyzetek etikai kockazatossagat. Az affektivitas
fogalomkore emellett még inkabb kiemeli e helyzetek lezaratlansagat: a folytonos alakulas és a vagyak
meg nem szind aramlasanak képét helyezi az értelmezés fokuszaba, a potencialis (igaz, el nem érhetd)
végpont a (teljes) anti-szubjektivacio.

A ritualizaci6 folyamatara valo ramutatas azonban mégis érvénybe hoz valamiféle visszafordulast —
mondhatjuk talan igy: re-szubjektivaciot, s ezzel 6sszecsengd modon: a fenti esetekben is az affektivitas
mértékének csokkenését tapasztaltam. gy gondolkodva az is lathatova valik, hogy az .,4j rend”, nem
csak a szubjektivacio kereteibdl valod kreativ elszakadasként értelmezhetd, hanem ugy is, hogy a fenti
uton csak mas performativ gyakorlatok, viszonyok szubjektumaiva valunk (vo. 9.6.3. fejezet)

9.8. Az egyén agencidja az identitas alakulasaban

Ebben, a 9. fejezetben a tanari énkép, identitas(ok), szerepek kiilonbozo értelmezési lehetdségének
kihasznalasaval elemeztem szamos iskolai helyzetet. Sajat, belsé nézOpontbdl jartam koriill szamos
felvethetd Osszefiiggést egyén és tarsadalom, tarsadalmi szerepek, mintak, performanszok, és iskolai
szerepek, gyakorlatok, mikrotorténések kozt. Ezt a fejezetet egy a fentiekhez kapcsolodo ,,meta-szint(i”
kérdéskorrel zarom.

Az 5.3.4. fejezetben mar roviden attekintettem a fontosabb szerz6k gondolatai mentén, hogy milyen
fobb elképzelések élnek az egyén szelfre vonatkozd agenciajaval kapcsolatban. Azaz, hogy mennyire
képes az egyén alakitani, formalni, kivalasztani identitasait. Mint korabban is irtam: nehéz egyértelmuien
elvetni akar az egyén cselekvoképességét, akar annak hianyat, s e fejezetben sem célom elkdtelezodni
valamelyik elgondolas mellett. Mindossze csak annyit teszek, hogy illusztralom: az &gencia
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kérdéskorével kapcsolatosan milyen tapasztalatok, benyomasok érhetnek egy palyakezdd tanart, aki
sajat szerepeit, identitasait igyekszik értelmezni.

Kutatasomnak kiindulopontja és egyben személyes motivaciodja is volt a meggy6z6dés, hogy képes
vagyok dnmagam megismerésén keresztiil valtozni, tudatosan alakitani tanari szerepeim (Id. 7.1. és 1.2.
fejezet). Az, hogy erre van lehetségem, sot ez szinte kotelességem is, abbol a nyugati kulturabol fakad,
melyben élek (1.2. fejezet). Ennek megfeleléen a kutatasom elsé egy-két évében, igy a kutatasi naplo
nagy részére is jellemzd nézet, hogy egyrészt nyitottak eldttem a lehetGségek a sajat tanari szelfem
alakitasara, masrészt pedig: viselkedésem ennek az interakciokban csiszolodo, de altalam is formalt
identitasoknak a kdvetkezménye. Azaz szemléletem tokéletesen beilleszthetd volt a klasszikus
szimbolikus interakcionizmus elméleti keretébe.

Nehéz erre a nézetemre konkrétan ramutatni a terepnaplomban (hiszen a napi szinti események
lejegyzése és reflexidja mellett nemigen irtam olyan nagyobb ivii attekintést, amelyben rogzitettem
volna, miképpen gondolkodom tanari identitasaim alakulasarol, alakitasarodl altalanossagban). Azonban
a harmadik tanitasi évem elején (mikor osztalyfénok is lettem) volt bennem egy kiilondsen tudatos, erds
elhatarozas. Az 0j tanévben szerettem volna kevésbé extravagans tanari identitast kialakitani. Mivel ez
meghatarozo torekvésem volt, ezért az akkoriban sziiletett leirasaimban valamelyest reflektalok is arra,
hogy miképpen 1épek eldre ezen a téren. Sok olyan eset leirasa fordul eld, amelyben bels6 tudatossag
tikr6zodik abban, hogyan dontok az egyes pedagogiai helyzetekben. Olyan mar kevesebb, amelyben a
leirt részletbdl az is lathato, hogy ezek a dontések egyben identitasomra is vonatkoz6 dontések. De van
ilyen is, pl. a 9.1. fejezetben leirt orai fegyelmezés (3), vagy a 9.2. fejezetben leirt beszélgetés, melyben
célkitiizést fogalmazok meg sajat tanari énképemmel (5) kapcsolatban.

Hasonl6 példaknak tekinthetok azok az esetek, melyekben egy szituacioban a diakok (vagy a sziilok)
elott reflektalok helyzetemre, szerepemre, identitdsomra. Nem csupan gy viselkedem, amilyennek
tartom magam, de a kornyezet figyelmét ra is iranyitom az identitasom és a helyzetben folytatott
viselkedésem kozti koherenciara. Ily modon (tobbé-kevésbé) tudatosan konstrudlom szerepem,
jellemzden kiilonlegességem helyezve fokuszba (27-28).

Tudatos szerepalakitast feltételez az alabbi interjurészlet is. Ugyanis az interjualany azt fejti ki, hogy
miért gondolja, hogy f6 (tanari) jellemzOm — akar ugy is mondhatnank: tanari identitisom része — a
kozvetlenség.

(70) Fokuszcsoportos interju

Amikor az elsé osztalyfénoki orank volt, akkor azt mondta, hogy hivjuk BarnaBanak. Tehat,
hogy... szamomra ez a kozvetlenség egyik jele, hogy nem tigy, hogy tanar Ur, vagy Sarospataki
tanar ur, vagy valami ilyesmi, hanem hogy BarnaBa. Persze a tegez6dés megvolt... tehat, ugye
mégiscsak egy tanarunk. — Marmint a magazddas. — ...Magéazodas, igy van... de a neve, ahogy
szolitottuk, az BarnaBa, tehat az egy kozvetlenebb forma. Es ilyen... kicsit vicces, humoros, tehat
konnyen megjegyezhetd.

Ebben a torténetben nevet adok dSnmagamnak(!)°. A névnek itt lizenetértéke van, és explicit médon
formalja szerepem, identitasom a didkok szemében. EbbGl a szituaciobol is tiikkrozodik tehat az identitas
autondém alakitasanak lehetésége, mely éppugy a didk nézete, mint ahogy én is (bizonyara) igy
gondolkodtam akkor, abban a szituacioban. (Es valamelyest most is igy gondolkodom. Hogy miért nem
egészen, azt hamarosan kifejtem.)

Egy masik helyen arra reflektalok — megintcsak egy osztallyal valo ismerkedés fazisaban — hogy
miképpen formalhatja viselkedésem a fejiikkben kialakulo tanari identitasom képét.

6 A nevem egyébként uigy sziiletett — mér akkor, amikor megkezdtem tanari palyAmat — hogy az akkor létrehozott tanari
Facebook-profilomon ezt a valdédi nevem csonkoldsaval keletkezo szojatékos nevet adtam magamnak. Ebb6l adodik a
szokatlan irasmaod is. Par honappal késobb hallottam eldszor, hogy a didkok szoban is igy neveznek maguk kozott, még
par honappal késébb mér egy-két didk szemtdl szembe is mert igy hivni, végiil mar én is igy hivattam magam a didkokkal.
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(71)  2018. oktober
A kémiadra személyesség szempontjabol semmi extra, de valahogy mégis. Kdzvetlen vagyok,
poénkodom, szorakoztatd vagyok... Talan ez az egyik elsé lépés ahhoz, hogy ugy mernek
kozeledni felém a didkok, ahogy. (Eszembe jut, hogy a Facebook-kutatas kapcsan is elhangzott
ilyen az interjukban.)

A fenti példa tehat ismét azt a nézetem tiikr6zi, hogy az identitasom alakuldsédban én vagyok a
,»fonok”. Igaz, hogy eleinte azt gondoltam, hogy a kdzvetlenség, személyesség alapvetden a diakoktol
indul, de gy értettem ezt, hogy autonom modon, magam alakitom ki kdzvetlen tanari identitasom (a
diakok kezdeményezésére reagalva). Késobb, a kutatas soran még inkdbb magamra tekintettem
szerepem kialakulasanak forrasaként, ezt tiikrozi az elobbi naplorészlet.

Az agenciamba vetett hit azonban mar ezekben a korai években sem volt olyan szilard, mint ahogy
azt akkor gondoltam. A naploszovegbdl ugyanis kitlinik — ha a ,,sorok kozt olvasunk” — a gyakori
kételkedés, bizonytalansag. Az érdekes helyzet tehat az, hogy bar azt gondoltam, hogy autoném modon
vagyok képes alakitani, hogy ki vagyok én a didkok szamara, a naploiras soran mégis megdorokitettem
az ebben valo kételkedést, az agenciam hianyanak tapasztalatat, igy, hogy sokaig ez fel sem tlint igazan.

Ezek a bizonytalansagot tiikkr6z6 pontjai a naploszovegnek a kovetkezoképpen emelddtek ki
szamomra. Inkabb kivancsisagbol, jatékbol, mint valodi kutatasi szandékkal, de a terepnaplo szévegén
futtattam egy szogyakorisagi statisztikat. Miutan Kkisziirtem az Onmagukban nem felfejthetd
informacidtartalmi szavakat (mint pl. néveldék, névutdk, a névmasok tObbsége stb.) probaltam
csoportokba rendezni a gyakoribb szavakat, ezaltal 6tletet kapni: mik azok a dolgok, melyekrdl sokat
beszél a naplo? Es ekkor tiint fel szamomra, mennyire gyakoriak a bizonytalansagot kifejezd szavak,
mint pl.: taldn, lehet, volna, nem tudom, uigy érzem.’

Ebbol adodoan kiilondsen figyeltem a naploszdveg elemzése soran: mivel kapcsolatos ez a
bizonytalansag? Es sok esetben valoban azt lehet a sz6vegbdl latni, hogy a kételkedés abbol fakad, hogy
nem vagyok biztos abban, hogy ki vagyok a diakok szamara, de abban sem, hogy rajtam mulik, hogy ki
vagyok, s azt sem tudom, hogy amennyiben talan mégis rajtam (is) mualik, akkor mit kéne tennem, hogy
ez, vagy az legyek, s6t abban sem, hogy aki vagyok, annak mit kéne tennie, hogy tettei 6nazonosak
legyenek.

Ezekre a kérdésfelvetésekre akkoriban nem annyira bizonytalansagként, inkabb egy ,,bizonyara
hamarosan sikerrel jaro” keresés kérdéseiként tekintettem. Azonban utdlag visszaolvasva ezeket a
szovegeket, szembedtlo e kérdések megvalaszolatlansaga, hosszabb tavon is fennmarad6 nyitottsaga.

(72) 2017. aprilis

Odafele, visszafele is didkokkal utazom a HEV-en. El8szér nem nagyon akarok keveredni veliik,
végiil feléjiik sodrodom. Furcsa kicsit az elmozdulas [a viselkedésemben]: kevésbé keresem a
didkokkal a spontan kommunikaciot (talan) mint egy éve. Végiil jol esik beszélgetni, de
folyamatos — most, hogy belegondolok — a kordbban [a felszallaskor] is jelen 1évé vivodasom:
mirdl beszEljiink? én mennyit beszéljek? kérdezzem S6ket? mirdl? vagy csak hallgassak? Akkor
minek vagyok itt? Az is elbizonytalanitd, hogy nem érzem rajtuk azt az 6rdmot, mint sokszor
[tavaly] pl. a 12.X-esekkel kapcsolatban, amikor meglattak. Nem egyértelmi szdmomra, hogy
kivanatos-e nekik a tarsasagom. Ez explicitté is valik, mikor Luca megkérdezi: ,,A koriinkbe il a
tanar Ur?” ,,Ha nem zavarok...” — mondom. Teljesen kétértelmi a kommunikacio. Es lezaratlan.

Ez az egyetlen részlet bar nem tiikrozi teljes mértékben, hogy a bizonytalansag valoban az
identitasom alakitasaval kapcsolatban meriil fel, azt gondolom, valamelyest érzékelteti a fentieket.
Osszefoglalva: meglehetdsen tanacstalan vagyok, hogy mit tegyek ebben az iskolan kiviili tanar-diak
szituacioban. Van egy kép a fejemben arrdl, hogy korabban hogyan viselkedtem egy ilyen helyzetben,
most viszont abban sem vagyok biztos, hogy én ehhez a korabbi 6nmagamhoz hasonléan cselekedjek-

7 Ertelmetlen lenne a szovegelemzésnek err6l a kezdetleges modjardl szamositott eredményeket kozolni, de
Osszehasonlitasképpen annyit azért irok: ezek a szavak Osszesen kb. mésfélszer olyan gyakran fordultak eld, mint a
helyzetek leirasaban nyilvanvaloan gyakori, iskolahoz k6t6do szavak (és azok toldalékolt alakjai) mint: didk, tanar, ora,
osztaly
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e, €s abban sem, hogy didkok hogyan tekintenek ram ebben a helyzetben. Mindez a ,, minek vagyok itt? ”
kérdésben Osszegzddik (melyet talan nem véletlentiil kezdtem nagy betlivel).

Azonban a bizonytalansagom, melynek része az agenciammal szembeni kétely is, nem csak ilyen
formaban valt témava szamomra mar azokban az években (is). Ekkoriban kezdtem abban is kételkedni,
hogy barmi, amit tanarként teszek, az valoban valamilyen belsd, 6nazonos késztetésbol fakad. Vagy
tetteim legalabb a didkok igényeire rezonald, de szintén autonom, a sajat magamrol alkotott belsé képpel
Osszeegyeztethetd dontések eredményei. Ez persze nem csak az iskolai tapasztalatok eredménye, hanem
annak is, hogy szakirodalmi olvasottsagom ekkor mar kiterjedt az e kérdéseket felvetd fobb
posztmodern, posztstrukturalista miivekre (1d. 5.3.5. és 6.1.8. fejezet) és elkezdtem sajat
gyakorlatommal, sajat tapasztalataimmal kapcsolatban is feltenni ezeket a kérdéseket. Valoban rajtam
mulik, hogy ki vagyok? Valoban autentikus az, amilyen vagyok? Sokszor nem tudtam ezekre a
kérdésekre egyértelmii valaszt adni.

Masrészt mar kell6 id6 telt el tanari palyam megkezdése 6ta, hogy legyen egy ive, lassam: milyen
magamrol alkotott eldzetes elképzelésekkel kezdtem tanitani, hogyan valt ez valora, és mennyiben
valtozott az elsé 2-3 évben? Sokszor Ggy éreztem, hogy én nem ilyen tanarnak gondoltam el magam a
palyakezdés el6tt. Valamint az, hogy most milyen vagyok, nem egy nyilvanvalé dolog, hanem a
tetteimbdl probalom meg kitalalni, levezetni. Arra a meglatasra jutottam, hogy mindaz a cimke, szerep,
identitas, amivel leirom, jellemzem magam (vagy akar jellemeznek a didkok), nem ugy sziiletett, hogy
kitalaltam, eldontottem, rajottem, hogy én ilyen tanar szeretnék lenni, vagy hogy ilyen tanar vagyok
eredendoen, és aztan eszerint cselekedtem. Hanem torténtek velem az iskolai események, sodrodtam
egyik helyzetbdl a masikba — igaz, volt sok dontésem, sokszor tudatos, de ezek inkabb csak az adott
helyzetre vonatkozé irdnyvalasztasok voltak. Es aztan utolag a cselekedeteim alapjan identitdsokkal,
szerepjellemzokkel cimkéztem magam, igy lettem kozvetlen, extravagans vagy éppen humoros. Nem
éreztem tehat, hogy mindez valamilyen tudatos és akaratlagos folyamat.

Es ezzel nagyrészt most is egyetértek. Ugy gondolom, hogy bar tanarként szamos dontést hozok,
amelyekben igyekszem kovetkezetes lenni, de a rolam kialakuld kép(ek), identitdsaim utdlagos
konstrukciok. Nem allitom, hogy erre egyaltalan nincs hatassal az én sajat akaratom, szandékom, de Ggy
gondolom, hogy ezek hatasa viszonylag csekély. Az engem koriilvevd tarsadalom
koordinatarendszerében tudok tanari poziciom koriil mozogni, de mozgasom is csak eszerint a rendszer
szerint értelmezhetd. Alig tudok tobbet tenni, mint legalabb kicsit hatralépve, alaposabban kidolgozni
magamban sajat identitdsom, azaz szinte csak a gondos reflexiora vald képesség az, melyet
agenciamként értelmezek (v0. Lasky, 2005; Zembylas, 2003b).

Erdekes, hogy mindaz a fentebb bemutatatott bizonytalansag, mely a naplobdl atszirédik, és
helyenként explicitté is valik, egyaltalan nem jelent meg a fokuszcsoportos interjikban. A diakok
beszamoloiban, értelmezéseiben inkabb az a nézet érvényesiil, hogy én hatarozottan ilyen-és-ilyen
vagyok, sokszor még az is, hogy én igy-és-igy formalom a rolam alkotott képet, hozok pedagogiai
dontéseket stb. (mint az mar néhany fentebbi példaban is lathatdé volt). A didkok fejében tehat —
valoszinlsithetéen — egy kevésbé (mashogy) kidolgozott, és részben ebbdl addddan kevésbé is
elbizonytalanitott kép élhet tanarukkal (ez esetben velem) kapcsolatban.

Elhagyva most mar az akkori tanari perspektivam, az akkor felmeriild kételyeim az dgenciamba
vetett hittel kapcsolatban, most még néhany olyan gondolatot fogalmazok meg, mely a téma kapcsan a
naplo részletes elemzése soran sziiletett meg. A fentiekben leirt, és az alabbiakban kovetkezd
gondolatokban nem azt tartom érdekesnek, kozlésre méltonak, hogy elbizonytalanitjdk az egyén (a
tanar) identitasaval és cselekvéseivel kapcsolatos agencidjat — hiszen ez nem szamit Gjdonsadgnak a
posztmodern szakirodalom ismeretében. Azt kivanom ezekkel a leirasokkal, rovid elemzésekkel
illusztralni, hogy egy (palyakezdd tanar) hogyan bizonytalanodhat el ebben a kozkeletli (a
modernségben (és a felvilagosodasban) gyokerezd) nézetben, és reflektalhat tevékenységére ebbdl a
keretbdl kimozdulva.

Tegyiik fel, hogy amennyiben van olyan kép, vagy helyzettipus, amelyben kiemelkedden
Onazonosnak érzem magam (¢s tegyiik fel, hogy ez az én autentikus identitdsom) akkor értelemszertien
az a célom (vagy annak kéne lennie) hogy olyan szerepekbe helyezkedjek, olyan helyzetekbe keriiljek,
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melyekben ez az identitasom érvényesiil. Ha ez lehetséges, és gyakran sikeriil, akkor agens vagyok
identitdsom alakulasadban, ha nem, akkor ezzel kapcsolatban komoly kételyek fogalmazhatok meg.

A terepnaplomban tobb helyen el6kertil, hogy akkor éreztem igazén 6nazonos helyzetben magam,
amikor nem hatarokat feszegetve, ,hangosan” és izgalmakkal telve, hanem természetes, nyugodt
hangulatban vagyok partneri, egyenld, dnkéntes, kdzvetlen szitudcioban didkokkal. Ez nagyon ritkan
tud megvalosulni. Az aldbbiakban egy érettségi idoszak egyik délutanjabol kdvetkezik egy részlet:

(73)  2016. junius 23.

Az egyik érdekes és jo esemény az volt, ahogy Kataval és Julcsival beszélgettem az elérehozott
érettségi elott. (...) Julesi kifogasolta, hogy miért kell egy zart, meleg teremben vizsgazni, miért
nem lehet a szabadban, fak kozott, mikdzben a barataid fogjak a kezed? (B4jos.) ,,Vagy legalabb
akkor tanar ur j6jjon be, és fogja 6.” (Ez is jol esett azért.)

Kinn [a terem el6tt] vartam, hogy befejezze a feleletét. Jott ki... Szerettem volna felkinalni neki
egy Olelést, de azért nem mertem direktben [kezdeményezni]. A mozdulatom inkabb volt ujjongé
kézemelgetés, de vette a lapot, és megolelt. ,,Raér tanar ur, kimegyiink?”

Hat persze, hogy kimegyiink. Vett két sort, én nem kértem. Cigizgettiink, beszélgettiink. Kozben
megjott Kata is. Dumalgattunk még. Annyira kozvetlen, de most mar nem izgalmas, hanem
természetes volt az a szituacio, ahogy ott kortyolgattak a sort, lazan beszélgettiink... Megérdemelt
volt ez a helyzet.

/Késébb irom, hogy mirdl beszélgettiink: fontos serdiilckori tapasztalatokrol, miért halasak, mit
bannak a ,, miltjukban”. En is megosztottam par dolgot magamrol./

Agens vagyok-e az e szituacioban megjelend identitasom formalodasaban? Egy ilyen helyzethez
technikailag is ritkan adddnak megfelelé koriilmények. A fenti szituacido kibontakozasat nagyban
segitette az, hogy egy specialis id6szakban tortént, az érettségi afféle atmeneti helyzet, amikor (mar)
lazulnak a keretek, nincs mar tanitas. Mind a didkok, mind én éppen raértiink kimenni az iskolabol id6t
tolteni, de nem valamilyen felfokozott szabadidds helyzetben, foleg nem egy szérakozohelyen, hanem
,csak ugy”, szabadon egylitt voltunk. Ritkan adodik ilyen helyzet.

Viszont az a szandékom, hogy az legyen az identitdisom amilyen szerepet ebben a helyzetben
betoltok, nem csak technikai akadalyokba iitkdzik. Ezeken is talmutatnak a tarsadalmi kotottségek.
Amennyiben ugyanis megszegem a tanar-didk kapcsolat tobbé-kevésbé rogzitett jatékszabalyait, és
kozvetleniil, partneri modon, iskolai kereteken kiviil stb. kapcsolodom a didkokhoz (és akkor még azt
nem is emlitettem, hogy lany didkokhoz fiatal férfi tanarként) maris nem valosul meg az, ami az egyik
legfontosabb lenne szdmomra: nem természetes, €s nem magatol értetddd ez a szerepem. Egy ilyen
helyzet ugyanis az engem koriilvevo tarsadalmi értelmezési keretben magaban hordozza vonja a ldzado,
a hatarfeszegetd, a forradalmar, az innovativ, a feltiindskodo, az egyéniség stb. szerepeket, jelzoket,
identitasokat. Melyeket én nem (feltétlen) szerettem volna, akar pozitivok, akar negativak. Az
agenciammal kapcsolatos er0s kétely, akadaly tehat kettds. Egyrészt technikai jellegli, mdasrészt
tarsadalmi eredeti, hogy — ugy tiinik — nem én alakitom identitasom, vagy legalabbis kdzel sem vagyok
szabad annak alakitasaban.

Egy masik iranybol bizonytalanitja el az identitdsom alakitdsdban jatszott szerepemet az alabbi
naplobejegyzés:

(74)  2018. november

Uriil ki az iskola... Akikkel egyiitt kezdtem, most fogynak el végleg... Raadasul korban is egyre
tavolabb vagyok. Tehat egyre tadvolabb érzem magamtol az iskolai kozdsséget. Viszont ilyenkor
[egy szalagavatd afteren] kicsit felfeslik, mi is van amogott, hogy tobb szaz didk szemkontaktus
nélkiil elvonul mellettem a[z iskola]folyoson. Egyre tobbszor hallom azt, [mint amit itt is a
partiban] hogy ezt lattam a tanar urrél, ezt mesélték nekem... stb. Egyre tobb olyan didk van [akit
nem tanitok, de tudja ki vagyok, sot olyan is] aki nem is [...]-es /nem a mi iskolankba jar/ és mégis
»ismer”. Gyakran szova teszik, hogy mennyire rossz, hogy nem tanitom 6ket...

Az egyik fontos mozzanat, hogy lejegyzem, hogyan alakitja at iskolai szerepem, identitisom az,
ahogy hirtelen lecsokken az altalam tanitott diakok szama. Kiilondsen, hogy akiket a legfiatalabb,
palyakezdd tanarként tanitottam, azok el is ballagnak. Arra utalok itt, hogy az iskolaban mar nem kszon
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nekem hangosan, kozvetlen stilusban minden masodik didk, nem vesz koriil egy ilyen jo hangulati,
odamosolygos atmoszféra, amely bizonyara ongerjesztéen hat, hiszen, ha a tobbi didk latja, hogy a mas
osztalyok tagjai hogyan viszonyulnak hozzam, jo eséllyel hasonldo viszonyt igyekeznek Ok is
kezdeményezni, kifejezni. Ez azonban megtorik, (részben) abbol az egyszerii okbol kifolydlag, hogy
félallasuként (illetve gyakorlottabb tanarként mar kisebb létszamu fakultacios orékat is tartva stb.)
sokkal kevesebb didkot tanitok az iskolaban. Ezt mar fentebb is emlitettem (22) mint resource illetve
commitment. Ezek olyan kiilso tényezdok, melyekre nincs kdzvetlen hatasom, tehat ebbdl az iranybdl is
megkérddjelezhetd agenciam. (Ez eléggé hasonlit ahhoz, amelyet az el6z6 példa kapcsan irtam: a kiilso,
technikai koriilmények hatdsa az identitdsomra.)

A masik — talan még érdekesebb — része a fenti szOvegnek azonban annak leirasa, hogy afféle
»legendava” valok az iskola altalam nem tanitott didkjai kozt, sot azok iskolan kiviili baratai, a
kornyékbeli iskolak egyes didkjai kozt is. Ok sokan semmiféle kozvetlen tapasztalattal nem
rendelkeznek velem kapcsolatban, arr6l biztosan nem, hogy milyen orakat tartok, hogyan iratok
dolgozatot stb. Ennek ellenére ¢l egy fiktiv kép benniik arrdl, hogy milyen vagyok. Egyesek meg vannak
gy6z3dve arrél, hogy jo lenne, ha tanitaniam &ket. Es szamos torténet él a fiatalsag koreiben rélam
(egyik-masikat meg is osztjak ilyenkor velem). Identitdsom tehat levalik rolam, messzire keriil a
cselekvéseimtol, a személyem konkrét megtapasztalasatol, €s tovabbmesélt, ujramesélt narrativakban,
diskurzusokban él tovabb szétdarabolva és eltavolitva télem. fgy értelemszeriien nem vagyok agens
ennek a narrativ identitas-montazsnak az alakitasaban.

Osszegezve a fentieket: a szereprepertodr, mely korai tanari éveimre jellemzd volt, viszonylag
egyedinek, sajatosnak hat, s emiatt konnyli azt hinni, hogy valamilyen autonéom torekvés sikeres
eredménye. Azonban ez nem felétleniil van igy, hiszen ett6l még ugyanugy lehet tarsadalmi mintak,
performanszok Ujrajatszasa, koriilhatarolhatatlan értelmezések halozataban élhet tovabb, atformalddhat,
vagy mar eleve csak ellenpontként, lazadasként jon 1étre a megszokottal, altalanossal szemben.

Ebben a fejezetben tehat azt mutattam be, hogy elsé kozelitésben fontos szerepe lehet a tanarnak az
identitasok alakitasaban, egy-egy tanari szerep szerinti kovetkezetes viselkedésben. Ennek értelmében
a tanari identitas alakitasa, a szerepek kivalasztasa, meghatarozasa egyben feladata és feleldssége is a
tanarnak, mellyel adott pedagdgiai céloknak tehet eleget.

Az egyén (a tanar) agencidja azonban sok szempontbol elbizonytalanithaté. Az identitas
modernséghez kthetd szemléletében is lehet olyan pontokat talalni, melyek az identitas kiils6é eredetére
mutatnak ra, az identitas posztstrukturalista vagy narrativ megkozelitése pedig még inkabb kiemeli az
identitas széttoredezett, az egyéntdl fiiggetlen értelmezéseinek rétegeit. Ezzel Gsszefiiggésben alakulhat
ki a bizonytalansag, az esetlegesség érzése, mellyel kapcsolatos sajat tapasztalatokat is bemutattam.

Mindezzel nem azt szeretném mondani, hogy a tanari dontés és feleldsségteljes szerepvallalas ne
lenne fontos! S6t, a tarsadalmi kotottség lebontasara, a tarsadalom alakitasra vald felhivasként is
értelmezhet6. Ugyanakkor fontos szamot vetni az egyén agenciajanak korlatozottsdgaval, s ez a
felismerés egyben a reflexié fontossagat is hangsulyozza. A reflexid a cselekvOképesség els6 1épése,
valamint a reflexi6 képessége az, mely legnehezebben vitathato el.

Az empirikus rész ezen elso fejezetében (9. fejezet) a tanari szerep, identitas, a tanar-diak interakciok

elemzésének mutattam be szamos modjat. Ez mintegy alapja kutatdsom fokuszanak ¢€s
kiinduloépontjanak: a tanar-didk személyesség értelmezésének.
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10. Szemelyesség a tanar-diak kapcsolatban

Az el6z0 fejezet alapvetéseire épitkezve ebben a fejezetben koriiljarom, hogy a tanari szerepekben,
tanari identitasban, ¢és a tanar-didk viszonyban, interakciokban milyen moddon kaphat teret a
személyesség. Azt, hogy mit nevezek személyességnek leirtam az elméleti bevezetd 5.5. fejezetében.
Az ott megfogalmazott jellegzetességeket most példakon keresztiil mutatom be, és kapcsolom 0ssze mas
fogalmakkal, tapasztalatokkal (pl. légkor, az érzelmek szerepe, jaték, nemi szerepek stb.) A bemutatott
szerepek és szituaciok fontos etikai és pedagogiai kérdéseket vetnek fel, de ezeket csak a késobbi
fejezetekben targyalom részletesen, mivel a jobb attekinthet6ség érdekében tovabbra is kdvetem azt a
szovegrendezd elvet, hogy az egyes szempontokat, fogalmi csomépontokat (1d. 89. oldal) kiilon-kiilon
fejtem ki. Ugyan a gyakorlatias és moralis kérdésfelvetések (Milyen pedagigiai kovetkezményei vannak
a személyességnek? Mit tehetek és mit érdemes tennem pedagdgusként?) folyton kiljnak az
elemzésekbdl (mint szOog a zsakbol) de e fejezetek kozponti kérdése az, hogy Mit értiink a személyesség
iskolai jelenléte alatt? Most csak e kérdés perspektivajabol ,.lesiink ra” a gyakorlati kérdésekre, az
értekezés végén viszont ezeket helyezem majd fokuszba.

Ennck megfeleléen azzal az alapvetd kérdéssel is csak késobb foglalkozom, hogy van-e egyaltalan
helye személyességnek az iskolaban, hatart kell-e huizni szakmai és személyes életiink kozé, és ha igen,
hogyan? Bar a kovetkezd fejezetek alapjanak is tekintheté az elébbi kérdés, egy mas fajta
gondolatmenetet kdvetve csak késébb értekezem errdl (12.3. fejezet).

Ennek egyik oka, hogy ezt a kérdést is inkabb pragmatikus és moralis kérdésnek tekintem, igy a
késébbi fejezetekben van inkabb helye. Masrészt a dolgozat felépitése nem valamiféle objektiv logikat
kovet (amilyen egyébként szerintem nincs, f6leg egy ilyen téma esetében). Valamelyest a
gondolkodasom torténetét is tiikrozi, és én viszonylag késén kezdtem személyes és szakmai
szétvalaszthatosaganak (vagy inkabb szétvalasztanddsaganak) kérdésére reflektalni. Ezért most
egyeldre abbdl az alapvetésbol indulok ki, hogy az iskolakban van személyesség tanar és diak kozt (is).

Tehat eleinte nem foglalok egyértelmiien allast a személyesség mellett, vagy ellen. Azonban a
tovabbi fejezetekben szamos kiilonb6zé szempontbol Gjra és ujra védem is és tamadom is a tanar-diak
személyességet. Ujra és Gjra felbukkan a személyesség kritikdja. Ez kissé redundansnak tiinhet, de az
alabbi fejezetekben mas és mas szempontok szerint fogom megtamogatni és elbizonytalanitani a tanar-
diak személyesség értelmezését, ily modon vilagitva ra — egyeldre kifejtetleniil — a benne rejlo
pedagogiai lehetoségekre és kockazatokra, s majd az értekezés végén fogom ezeket egybe.

10.1. A személyesség kiilonboz6 formai kiilonb6zo helyzetekben

Bar egy nagyon szerteagazo jelenségkort probalok lefedni a személyesség kifejezéssel, az alabbi
alfejezetben valamiféle rendszerben, kiilonb6z6 esettipusok szerint mutatok be személyes helyzeteket,
szerepeket. Az itt alkalmazott tipizalas nem kivan teljes és lezaratlan lenni, szerepe csak annyi, hogy
strukturalja a szoveget és a bemutatott példakat.

10.1.1. Személyes szolamok a tanorakon, az osztalyokban

A személyesség gesztusai, szereplehetdségei gyakran megjelennek a tandrai interakciokban. Ez talan
nem annyira hangzik meglepden, ugyanakkor mégis — ezek a megnyilvanulasok, mellékszélamok
jellemzden teljesen kiviil esnek a tanorak tervezett menetén €s eltérnek azok deklaralt céljatol. Spontan
modon, rejtett tartalmakként szovik at az drai események menetét, és nem a pedagogiai célokra
iranyulnak, hanem a tanar és a diak k6zott alakuld kapcsolatra.

J6 példa ezekre a mozzanatokra a korabban leirt genetika konzultacio (38), melyhez az egyik diak —
ugy tinik — elsésorban nem tanulmanyi funkciokat kapcsol, hanem inkabb a személyes kapcsolatunk
megerdsitését, az ottmarado didkok személyének méltatasat varja (értelmezésem szerint). Hasonld példa
a (6)-os tanoérai részlet, mikor (érdekes egybeesés: szintén a genetika anyag tanulasa kdzben) spontan,
bizalmas gesztusokkal szolit meg, kér figyelmet egyik-masik diak.
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Igaz, ezeknek a tanodrai mozzanatoknak lehetnek tanoran kiviili elézményei, €s sok esetben eldszor
nem (csak) a tanodran alakult Uigy a viszonyom ezekkel a didkokkal, hogy aztan a személyesség ilyen
jelei a tanulési helyzetben is el6bujjanak. Azonban legalabb részben valoban az 6ran kezdédnek meg €s
formalodnak ezek a személyes tanar-didk dinamikak, formalva a szerepeket ¢és a tanulasi helyzetet, akar
az ora menetét is.

A fentiektdl eltéré modja a személyesség tandrai megjelenésének az énkozlések révén alakitott
tanorai helyzet. Ezeket jellemzéen én kezdeményezem, ahogy megosztom érzelmi vagy fizikai
allapotom. (Persze hasonld énkdzlés, kitarulkozas a didkok részérdl is megtorténhet, de egy kozos,
osztalyszintli helyzetben ezeket ritkabban vallaljak fel.)

(75) 2016. szeptember

Megosztottam veliik [...] hogy az, hogy nem tudok keményen fellépni a fegyelmezetlenség ellen,
nem jelenti azt, hogy ez engem nem érint nagyon mélyen. Elmeséltem, hogy bar az éran mindig
nagyon elfogadé vagyok, de eldtte, meg utana milyen fesziiltségeket okoz bennem, ha nem
miikddik jol egy osztallyal a tandrai fegyelem.

(76) Facebook bejegyzés az osztalycsoportban, 2018. junius

Sajnos tegnap nem volt id6nk reflektalni a kis osztalykirandulasunkra, pedig érdekelt volna, hogy
hogyan éltétek meg...

Ami engem illet, habar hulla faradt voltam, és eléggé felzaklatva a sok teend6t6l (amely eltte volt
és amely utana vart még ram) a végére teljesen feloldodtam... Es annyira maradtam volna még
veletek... Azota sokszor bevillannak képek a kirandulasrol, és nagyon jo érzéssel toltenek el. Eddig
is tudtam, de még sosem éreztem ennyire, hogy nagyon halas vagyok, hogy Ti vagytok az
osztalyom!

...bocs akinek ez tul nyalas volt, vagy zavarba jott. :D
Gyorsan at is térek egy technikaibb jellegli témara! [...]

Az éaltalam kezdeményezett megosztas szerepe kettOs: egyrészt ilyen modon igyekszem hatni,
befolyasolni az orai torténéseket (pl. bevallom, hogy rossz napom volt, nehezen aludtam, ezért kérem a
diakokat, hogy legyenek erre tekintettel) masrészt fenntartom és formalom kozvetlen viszonyunkat. A
hangsulyok valtozoak, pl. a fenti két példa koziil az elsében az elébbi, a masodikban az utobbi funkcid
erésebb. (Erdekes mozzanat, ahogy a masodik példdban a személyességemet, az iizenet érzelmi toltetét
kicsit visszavonom (ld. még: az érzelmekrol sz616 10.4. fejezet).)

A fentiekbdl az is latszik, hogy a személyesség részben valoban egy-egy személyre iranyul, maskor
inkabb kollektiv. Az egyik volt didkom a kovetkezOképpen fejtette ki, hogy a személyes viszonyok, a
személyes tartalmak egyszerre érvényesiilnek osztalyszinten és egyéni szinten:

(77) Fokuszcsoportos interju

Igy egyénként is konnyebb volt szerintem az osztalyt kezelni... vagy nem tudom. Tehat, hogy
mindenkir6l volt valami kicsi... Nem az, hogy volt az X-osztaly, hanem akkor volt a [...] /sorolja
a jelenlévok neveit, kérbemutogatva rdjuk/ és igy tovabb. Gondolom, hogy egy normalis
osztalyféndknél ez valamennyire eléfordul, hogy megismeri az osztalyat... vagy legalabbis nem
artana. [...] De hogy ez biztos segitett ebben is, ez a ,,kdzelebbiség”.

10.1.2. Személyes kapcsolatok egyéni szinten

Mas esetekben a személyesség egy-egy tanar-didk viszonyban érvényesiil. Ez lehet alkalmi, inkabb
egy-egy interakciora jellemz6, de gyakran egy hosszl tanar-didk torténet szamos fejezettel. Ennek
(arche)tipikus példaja, amikor a tandr bizalmasava, lelki tdmaszava valik egy diaknak. Az én
gyakorlatomban ez is eléfordult, de mas jellegli kapcsolatok is (amelyek nem lelki beszélgetésekben,
inkabb csak a rendszeres, kozvetlen parbeszédekben, kozos id6toltésben bontakoztak ki).

Ezeknek az egyéni viszonyoknak szintén hatasa van az osztaly és a tanar kapcsolatara, és (mint azt
kés6bb bemutatom) jellemzéen megneheziti a tandrai munkat, az osztalyhoz wvald kollektiv
kapcsolodast. Részben az ezzel kapcsolatos, elsé két évben szerzett kényelmetlen tapasztalatok miatt
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probaltam kiegyensulyozottabban viszonyulni a didkjaimhoz a kés6bbiekben, kiilondsen az akkor
megkapott sajat osztdlyomban.

(78) Kézos naplo, 2017. oktober

GY: Elgondolkodom, hogy ahogy régebbi didkok odajonnek B-hoz, az azt sugallja, hogy sajatos,
tényleg bizalmas modon vannak kapcsolatban vele. De nyilvan nem mindenki az adott osztalybol,
és fonnall a veszélye a sajat kor kialakulasanak. Viszont a sajat osztalyaban, ugy tlinik,
mindenkivel kb. egyformédn van joban, nincs ilyen kor, és nincs senkivel ez a nagyon kozeli
viszony sem — legalabbis most ez a benyomasom.

B: Hasonl6an gondolom én is.

A késbébbiekben még szamos olyan példa lesz, amelyben a személyes viszony egy (vagy néhany)
kitlintetett diakkal alakul (illetve mar a fentiekben is volt ilyen jopar). Itt most csak még egyet mutatok
meg, melyben az az érdekes, hogy az egészen tanulmanyi fokuszi kommunikacié is atfordulhat
személyesbe.

(79)  2016. marcius

Hédi beszélt arrél, hogy allatorvosnak késziilt, de a kémia miatt letett rola. En gyézkodtem, hogy
szerintem van elég okos hozza, hogy felvegyék. Lattam, hogy ez sokat jelent neki, ezt késobb is
tobbszor felemlegette, hogy ez milyen jol esett neki.

Bar az én visszajelzésem alapvetden egy tanari értékelés, tovabbtanulasi tanacs, ez valahogy inkabb
értelmez6dik a didk személyének elismeréseként, afféle kedves gesztusként, mar-mar bokként. igy
formalodik at, alakul szerepem, viszonyrendszerem ezzel a diakkal (is). De miért alakul ez igy? A didk
félreérti az lizenetem? Ez nem jelenthetd ki egyértelmiien. Inkabb mondanam, hogy azok a mintak,
amelyek alapjan elhelyezziik ezt az lizenetet: kétértelmiick. Egy olyan koézegben, ahol a tanarok
jellemzden joval idésebbek, tavolsagtartobbak, egy-egy diakkal (vagy ezzel a didkkal) szemben akar
el6itéletesek, elutasitoak; én, aki korban e didkhoz kozelebbiként, kézvetlen stilusban, mar-mar naiv
bizalommal egy ilyen szélsGségesen pozitiv véleményt fogalmazok meg, eltérek a megszokott tanari
szereptdl. Igy az szavaim értelme is elszakad a tanari tizenetek tartalmatol, és inkdbb értelmezédik
személyes visszajelzésként, mint tanari értékelésként.

10.1.3. Tovabbi személyes gesztusok €s helyzetek iskolai szintereken

Nem csak a tanorakon és nem csak tanulmanyi kérdésekben alakulhat ki személyes viszonyulas. Az
alabbi példakban a személyes interakciok terepe az iskola, a tevékenységek, helyzetek viszont kevésbé
kapcsolodnak a tanulashoz, a tipikus iskolai tevékenységekhez.

(80) 2016. junius

Délutan a 10.X-esekkel egyiitt javitottuk a dolgozathegyeket... Eszméletlen, hogy képesek a
péntek délutanjukat onkéntesen velem tdlteni, s6t gyakran megfogalmazzak, hogy hianyzik,
amikor nincs erre lehetdség.

(81) 2017. szeptember

Felvetették, hogy az én eskiivémre ugye meghivom majd éket. Kezdtem bagatellizalni, hogy
persze, majd minden osztalyomat meghivom, mire mondtak, hogy nem, nem csak az elsdt, hiszen
azels6 az igazi. Néha meglep ez a mar maskor is tapasztalt ,,féltékenység”, hogy mennyire igénylik
az osztalyok, hogy 6k legyenek a kedvenc, a legjobban kedvelt osztaly.

Az elso, rovid leiras egy rendszeres, péntek délutani kémia szakkorrdl szol, mely ebben az esetben
most kivételesen azzal telik, hogy segitenek nekem az év végi hajraban dolgozatokat javitani. Az osztaly
jelentds részérdl, kozel felérdl van szo, akiknek csak kisebb része érdekldodik a kémia irant, mégis a
hangulat, a 1égkor miatt péntek délutan benn marad az iskolaban, hogy részt vegyen. Ez tehat egy
atmenet a tipikus iskolai 1ét (tanora) és a szabadidds tevékenység kozt. A kotetlenség nagyobb teret tud
adni a személyesebb kapcsolatnak, kdzvetlen 1égkornek, mely gy tlinik, sokat szamit a didkoknak, és
ott maradnak egy péntek délutani kémia szakkoron. (A 1égkorrél hamarosan bévebben is szot ejtek.)
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A masodik leiras tipikus példaja annak, hogy a didkok (egyénileg €s kollektiven is) gyakran igénylik
(télem) a személyiikre vonatkozd pozitiv visszajelzést, megerdsitést, sokszor azt, hogy helyzetiik,
szerepiik kiilonleges szamomra. Mivel ez — gy talaltam — fontos Osszefliggéseket mutat a nemi
szerepekkel is, ezért az err6l szolo6 10.6. fejezetben mutatok majd be még tobb a fentihez hasonld példat.

Szintén félig-meddig az iskolai helyszinhez kothetd, de a tipikus iskolai tevékenységektol
eltavolodva megjelend személyesség példaja a kdvetkezo alfejezetben leirt szituacio, melyben egyiitt
indulunk haza szamos osztalyomba jar6 diakkal. Hasonl6 az az eset (35), amikor szdmos tanuld, akar
énekkel is felkdszontott a folyoson, az udvaron sziiletésnapom alkalmabol.

10.1.4. A személyes légkor

Az iskolai 1égkdrnek szerteagazo szakirodalma van (1d. pl. Széll, 2018, 109-111. o.; Dancs és Kinyo,
2015). En azonban itt most nem kivanok ennyire elmélyedni a 1égkor tudoményos értelmezésében. Csak
arra utalok ezzel a fogalommal, hogy a személyesség sokszor nem annyira konkrétan jelenik meg egy-
egy kapcsolatban, interakcidoban, szitudcidban, hanem kissé nehezebben megfoghatd modon
»koriillengi” az iskolai torténéseket, valamiféle megragadhatatlan érzésként, hangulatként észlelhetd.
Ezzel a nehéz koriilithatésaggal 6sszhangban nem annyira értelmezem a személyes légkort, hanem
inkabb érzékeltetem, tobb szovegpélda felmutatasaval (vo. 6.1.9. fejezet, evokativ etnografia (Ellis,
2004))

(82) Kézos naplo, 2017. mdjus

GY: Egyébként az ora sordn az osztaly tagjairdl elkezdett kialakulni a benyomasom. Sokan
komolyak, latszik, hogy sokan beletesznek az osztalykozosségbe, hogy szeretik az osztalyt és
Barnabast is. Van egy hatarozott kdzosségi légkor!

B: En is pontrél pontra igy gondolom, érzem.

(83) Fokuszcsoportos interju

B: [...] Kicsit jobban koriil tudjuk jarni, hogy ez a kdzvetlenség miért lehet jo? [...]
LiL1: Sokkal felszabadultabb volt az 6ra. Nem stresszben iiltem ott, hogy ,Uristen!...
PETRA: Ez tényleg...

ZALAN: Ilyen fesziiltségoldas, talan.

KINGA: Hat igen, p616 TZ-re se ugy iltiink be, hogy ,Uristen!” [...] most egy ,,barnabas /értsd:
BarnaBa-stilusu/, egy kémia TZ-t irunk!” [...] Hanem ugy mentiink be, hogy ,,Jaj, iz¢é, jo lesz,
meg ugyis jo fej, meg — mittomén — lehet, hogy majd segit néha valamiben, vagy ravezet 6
dolgokra”

”»

(84) 2017. december

Kifele menet megvarom, hogy 6sszeverddjon az osztdlyom kemény magja. Egyiitt megytink ki a
sulibol. Hogy ez mennyire szokatlan ([marmint] gondolom [az], hogy ennyi didk G&sszevarja
egymast, plane a tanardval) azt jol illusztralja, hogy a 12.X-b6l Dani és Mark nézi, majd
rakérdeznek, hogy mi a program? Osztalykiranduléds lesz? Mondom, nem, csak egylitt szoktak
hazamenni, én meg megvartam, hogy elinduljunk. Lathatéan nagyon furcsalljak. Kinn még
beszélgetiink par szot, pl. hogyan illik kezet fogni, kapva az alkalmon kezet nyujtok és
elblicstizom. J¢6 kis nap volt.

(85) 2018. junius 14.

Jo megérkezni kozéjik [a vasutallomasra, ahogy gyiilekeznek az osztalykirandulasra], és az az
érzésem, hogy Ok is oriilnek nekem. Ez egy igazi megérkezés-élmény, a vizsgaszituacio [a doktori
komplex vizsgam] teljesitmény-kényszeres kozegébol az otthonos elfogadasba. Egy korben allnak
mind a 20-an, beallok én is a korbe 21.-nek.

Tovabba, nem osztaly, hanem iskolai szintli személyes légkort teremtenek azok a folyamatos,
kozvetlen gesztusok, melyek korbevesznek az iskolai folyoson, s amelynek lassti megszlinésérol,
elmaradasarol mar irtam, az iskola kitiriiléseként emlitve a valtozasokat (22).
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Azt gondolom, hogy tul a tanar-diak, illetve tanar—osztaly kapcsolatok személyességén, éppen ez a
személyes légkor az, amely nagy mértékben hozzajarul a tanar-diak kapcsolat nyiltsagahoz, ezzel
Osszefiiggésben annak demokratizalodasahoz, a didkok nagyobb szabadsagahoz (1d. 13.1.5. fejezet).

10.1.5. Személyes kapcsolat az iskolan kiviil

A fenticken tul el6fordultak olyan helyzetek, szerepviszonyok is, mikor a kapcsolat alakulasa tobbé-
kevésbé kikeriilt az iskolai tereprol, akar egészen eltavolodott a tanar-diak kapcsolat kereteitdl. Ennek
egy mérsékeltebb példaja az, ahogy az osztadlyom szamos tagjaval tobbszor is Osszejottem
tarsasjatékozni (66). Ezekben a szituaciokban — igy gondolom — sok tekintetben megmaradtak, érzédtek
a tanar-diak szerepek is. Bar a helyzet kdzvetlen volt, és az idézett részletben is lathatd, hogy alkalmat
adott személyesebb visszajelzésekre, de ahhoz képest, hogy kotetleniil egyiitt toltottiik a szabadidonket,
nem volt ezekben a helyzetekben egy annyira erds egymas személyére valdo kdlcsonds nyitottsag és
érzelmi felfokozottsag. Mindez az affektivitas kapcsan targyalt fogalmakkal is tartalmasan értelmezhetd
(v0. 5.5.3. fejezet).

Ezzel ellentétben tandri munkam elsé két évében voltak olyan didkok, akikkel szinte teljesen
leszakadt az iskolai szerepekrdél a kapcsolatunk, erésen személyessé valt viszonyunk. Az ilyen
kapcsolatok és helyzetek aztan (némi fokozatossaggal) megsziintek. Igy irok egy ilyen kapcsolat
alakulasarol a terepnaplom eleji visszaemlékezésben:

(86) 2015. december

De most jut eszembe, hogy volt egy decemberi ,,csalddlatogatas” is Vandaéknal Zitaval és Julival.
1-1,5 orat voltam naluk, kicsit iszogattunk, beszélgettiink, gitdroztam, régi fotdkat mutattunk
egymasnak magunkrol. Lattak rajtam, hogy le vagyok hangolva [...] és Zita probalt is kicsit
felviditani. (Facebookon [ezt irta]: ,,Ne legy¢l bututs panda...!””) Ekkor engedtem meg nekik az
iskolan kiviili tegezést is.

Az e fejezetben felvillantott részletek szerepe az, hogy nagyon vazlatosan felrajzoljak az éaltalam
személyesnek nevezett tanar-didk helyzetek, viszonyok, szerepek palettdjat, példakon keresztiil
mutassam be, mit értek iskolai személyesség alatt, kézzelfoghatobba téve az elméleti bevezetoben
leirtakat. A tovabbiakban a személyesség és a személyes tanar-diak helyzetek jellegzetességeit,
kiilonb6z6 aspektusait vizsgalom meg. A kovetkezd két fejezetben kiilonosen kozelivé valik a
személyesség pedagogiai szempontu értékelése, azonban a f6 célom nem ez, hanem hogy a
személyesség ertelmezésehez adjak kiindulopontokat.

10.2. Pedagdgiai és személyes kapcsolat viszonya

A fentiekben mar tobb helyen idéztem Shoffner (2009) elméletét, mely a tanar-didk viszonyt kettds:
pedagogiai és személyes kapcsolat kettosségében lattatja. Ezzel 6sszhangban gondolkodtam én is (1d.
9.4.2. fejezet. szereptipusok €s szerepmodell), amikor az egyes szituaciokban érvényesiilé tanar-diak
szerepeket a pedagogiai €s a személyes fokuszl kapcsolat kozti skalan helyeztem el. Most viszont nem
egy-egy kiragadott helyzetet veszek szemiigyre, hanem a tanar-diak kapcsolat hosszabb ivét.

Shoffner elutasitja a szakmai és a személyes kapcsolat szétvalasztasat (erre én a 12.3. fejezetben
fogok kitérni) és meglatasa szerint a tanar-didk kapcsolatban a pedagogiai és a személyes kapcsolat,
szerepek kiegészitik egymast. Magam is ugy talaltam, hogy ez sokszor igy van. Maskor azonban azt
vettem észre, hogy a kapcsolat pedagogiai és személyes vonulata egymastdl elvalhat, 6sszefonddasuk
kérdésessé vagy akar konfliktusossa is valhat. Ezekre kovetkeznek az alabbiakban példak, melyekben
tehat a személyes kapcsolatot a pedagogiai kapcsolathoz valo viszonyaban értelmezem.

10.2.1. Osszhangban a pedagogiai és a személyes kapcsolat

Pedagodgiai és személyes kapcsolat Osszhangjat jol illusztralja az egyik, korabban mar idézett
interjurészlet (26) eszmefuttatasa a tanar-diak kapcsolat ,hattérorszagarol”. A megszolald didk
véleménye szerint a személyes kapcsolat timpontokat és biztonsagot ad a tanorai folyamatokban.
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Az alabbi interjurészletben is igen jol azonosithatd, ahogy a didk is elkiiloniti a pedagogiai és a
személyes kapcsolatunkat, és azok 6sszhangjarol beszél.

(87) Fokuszcsoportos interju

TAMAS: [...] kozelebbi a viszonyunk [...] A tanar-didk viszony megvan, a tiszteletet megadom,
viszont... Tehat, hogy a tobbi tanarhoz képest kdzelebbi a viszonyunk, ezért egy ilyen baratsagos
bizalom megvan, tehat, hogy odafigyelek, amit mond, tiszteletbdl /megnyomja a szot/, ugye...
Nem csak annyi, hogy az én érdekem. Mer’ [ha] egy sima tanarral csak annyi van meg, hogy tanar-
diak kapcsolat, akkor mint 6, engem emberileg nem foglalkoztat. Tehat, hogy csak annyira
figyelek oda ra, hogy... amennyi nekem az érdekem.

Mint pl. Torkos... Tehat Torkosnak a [...] [hobbijat] lefostam /nyomatékosan, indulatosan, beleéli
magat, eljatssza az emlitett tanarral kapcsolatos érzéseit/ Tehat engem nem érdekel bazmeg, hogy
te szereted a [...] vagy a [...] vagy barmit! Engem nem érdekel! Annyira figyeltem oda, hogy ne
bukjak meg azon a geci 6ran! Viszont BarnaBanal, [ha] mondott valamit magérél, vagy barmi,
akkor odafigyeltem [...] Ha a tananyagrol besz¢lt, akkor [is] odafigyeltem. [...] Es késziiltem.

Erdekes, ahogy a diak a tisztelet fogalmat hasznalja. El6szor az altala formalisnak, hierarchikusnak
értelmezett tanar-diak kapcsolat részeként, masodszorra viszont olyan értelemben, hogy a tisztelet tobb
mint hatalmi ala-folé¢ rendeltség. Sok esetben tapasztaltam, hogy a didkok a tisztelet fogalmanak
boncolgatasaval probaljak elemezni az idealis tanar-didk kapcsolat lényegét. Feltiinden sok az olyan
eszmefuttatas, nem csak az interjukban, hanem az iskolai diskurzusokban, a diakok iskolai reflexidban,
amely a tiszteletet értelmezi. (Erdekes, hogy mennyire kozponti fogalom ez szamukra, az egyik
legfontosabb, melyen keresztiil a tanar-diak kapcsolatot elemzik. Ez is beszédes jele annak, hogy a tanar-
diak kapcsolat jellemz6 képe milyen az iskola(n)kban.)

Az eldbb idézett interjuban par perccel kés6bb vissza is kérdezek:

(88) Fokuszcsoportos interju

B: Tobbszor emlitettétek a tiszteltet. Mit értetek tisztelet alatt?

GABOR: Az nagyon sokféle lehet szerintem... [...]

Az osztalyunkban a tisztelet nekem abbol jott feléd, hogy lattam azt, hogy te is teszel értiink. [...]
Akkor utana, szerintem jon a személyiség, ez meg szerintem azért emberfiiggd, mert mindenkinek
mas jon be, nehéz eltalalni, hogy mindenkivel haver legyél, és hogy mindenki tiszteljen emiatt. Ez
is egy szempont. Nekem ez abszolut megvolt feléd.

[...]

TAMAS: Nagyon nehéz szoba dnteni. Minden embert megillet egy bizonyos tisztelet. Es szerintem
a tisztelet az valamilyen szinten kapcsolatban all, ugye, a... a masikhoz val6 hozzaallassal. [...]
Ha mar nem adod meg valakinek a tiszteletet, tehat semmilyen formajat a tiszteletnek, akkor az
olyan, minthogyha azt az embert te nem is vennéd embernek.

A fenti esetben (mint sok mas esetben is) a didkok a személyes kapcsolat pedagogiai szerepét és
elonyét ugy ragadjak meg, hogy a tisztelet fogalmat terjesztik ki: beleértik a tanar altal kiérdemelt, a
didkok altal autondom modon megadott tiszteletet, €s abban, ahogy a tandr elnyeri a didkok tiszteletét,
gyakran kap helyet a személyes viszonyulds. Ez esetben is, a megszolalo didk, az altala hasznalt
tiszteletfogalomnak végiil azt az értelmét erdsiti meg, hogy abban a masik személye is fontos, a
kapcsolat ember és ember kozti viszonyként jelenik meg. A korabbi részletben (87) pedig arrdl volt sz6,
hogy igy a tanar ¢és diak kozt nem csupan az iskolai keretek és a pedagogiai célok altal kijeldlt
(kényszerek ¢és érdekek altal fenntartott) relacio érvényesiil, hanem éppen az emelddik ki és valik fontos
tamogatdjava a pedagogiai céloknak, amit én személyességnek nevezek. Igy keriil egymas mellé
személyesség és pedagogiai cél a kiterjesztett értelm tisztelet fogalman keresztiil

Végiil egy olyan példa kovetkezik, melyben tudatosan alkalmazom az odafordulas, a személyes
kapcsolat épitését a tanulmanyi célok érdekében, azok tamogatasa végett.

(89) 2018. oktober

Fakton megintcsak szandékosan odamegyek az [X-osztalyba jar6] lanyokhoz [akiket nem
tanitottam kordbban], és egyesével érdekl6dom arro6l, hogy hogy megy, tudtak-e kdnyvet szerezni.
Kinga elmondja, hogy tulajdonképpen rosszban van a reél tantdrgyakkal, mar keres magantanart.
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Jelzem neki, hogy a diakok kozt is biztos van, aki segitene neki. Nem is ez a lényeg, hanem az,
hogy tudatosan megszolitom Oket, tehat egyfajta személyes, de mindenképpen partneri
viszonyulast sokkal tudatosabban és szabalyozottabban kezdek alkalmazni a gyakorlatomban, gy
latom.

Lehetne a fenti leiras alapjan egyszeriien csak differencialt tanulastimogatasnak tekinteni a helyzetet,
de emlékszem, hogy ez nem csupan formalis érdekl6dés volt, hanem személyes hangvételii beszélgetést
kezdeményeztem, meghallgattam 6ket, beszélgettem veliik, tehat tudatosan ligyeltem arra, hogy ne csak
azok merjenek hozzam fordulni akar tanulmanyi, akar mas(!) kérdésekben, akiket mar korabban
tanitottam (és raadasul a sajat osztalyom tagjai), és fleg: ne érezzék magukat kirekesztve, a ,,koromon”
kiviilinek, azok akikkel csak par hete kezdtiik a k6z6s munkat.

10.2.2. Szétvalo pedagogiai €s személyes kapcsolat

Bar kezdetben magam is tigy gondoltam, hogy a személyesség azért jo, mert feltétleniil tamogatja a
pedagobgiai célokat, késobb ugy talaltam, hogy ez korantsem mindig igaz. Az alabbiakban olyan példak
kovetkeznek, melyekben az lathatd, hogy a személyes és a pedagdgiai kapcsolat nem egyiittesen, kozos
célok elérésében érvényesiil, hanem szétvalik egymastol. Mintha hézag keletkezne a kettd kozt, s
bizonyos helyzetekben az egyik, mas helyzetekben a masik kapcsolati tipus 1ép érvénybe.

(90) Fokuszcsoportos interji

Az altaluk az interju elején bedobott egyik jelz6: a ,,bardtsdgos” jelentését boncolgatjuk./

B: A baratsagossag ezek szerint dsszefligg azzal is, hogy... Hogy a megtiirése annak, ha valaki
nem feltétleniil ugy dolgozik, ahogy az az iskoldban elvarhat6?

FERI: Hat valamilyen szinten megértd, szerintem.

B: Aha, tehat emogott, ugy érezziik, hogy valami megértés van.

FERI: Azt nevezziik bardtnak, aki valamilyen szinten megért minket, tehat kdzelebb all hozzank
[...] tehat, hogy megérté. Mittomén... Elaludtam az éran, Valoszinlileg megfordult a fejedben,
hogy /az ésszeszoritott fogai kézt sziirve, indulatosan, halkan mondjal/ ,,A kurva anyjat ennek a...
alszik az 6ramon, nem figyel ram, amikor Kolcseyrdl tanulunk™ de aztan /kénnyeden, legyintve,
megenyhiilve/ ,,Hagyom aludni, mert egy fasz...” /Ez itt leginkabb megértd, baratsdgos jelzokent
értelmezhetd, valahogy igy: ., En igy kedvellek, megértelek.”/

[...]

FERI: Szamomra az volt ennek az eldnye, hogy kozvetlen, szocidlis, baratsagos, hogy élvezhetd
volt az 6ra (amikor éppen nem aludtam). Tehat, hogyha nagyon faradt voltam, akkor nem volt
bennem az a félelem, hogy most elalszom, és akkor agyon leszek verve, és hogy a tanar rossz
szemmel fog nézni. Mert az volt bennem, hogy BarnaBa baratsagos, tehat viszonylag engedékeny
ilyen szempontbol /sic!/ és nem fog igy megitélni engem, hogy most ,,6 az alvos gyerek” és ezért
alulpontozom, hanem j6 fej... [...] Optimalisan nézte a dolgokat, vagy hat redlisan... [...] Es,
hogy élvezhetoek voltak az 6rak. (Amikor nem aludtam...) Elveztem az orékat.

A fenti példa masodik része mar részben arrdl szol, amely az el6z6 alfejezet témaja: a személyes
kapcsolat segiti a fejlesztobb, igazsagosabb értékelést, tamogatja a tanuldsi folyamatot. Ebben a
példaban azonban nem csak ez lathatd, hanem az ellenkezdje is: a tanar megengedi a didknak (kozvetlen
viszonyukra valo tekintettel megértd, és ezért elnézi) hogy kivonja magat a tanulasi folyamatbol. Bar
ezt lehet pozitivumként is értékelni (a didk is pozitiv tanari viselkedésnek tekinti) az mar vitathato, hogy
ez mennyire produktiv a tanulas szempontjabol. Azaz a személyes kapcsolat nem a pedagdgiai
kapcsolattal egyiittmiikddve 1ép érvénybe, hanem valamelyest elvalik attol.

Hasonlordl arulkodik az alabbi naplobejegyzés, mely egy ballagasi szerenad leirasanak része:

(91) 2016. aprilis
Roza jott oda hozzam, és kdszonte meg nagyon, tobbszordsen, hogy ,,nem utaltam ugy sem, hogy

tojt a biologiara, pedig milyen fantasztikusan tanitottam”

Az tehat, hogy joban voltam ezzel a diakkal (,,nem utaltam”) semmiféle Gsszefiiggésben nem volt
azzal, hogyan alakult pedagogiai viszonyunk, mely a elsésorban a biologiatanulasrol szolt (volna).
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Hasonl6 szétvalasként értelmezhetd az, hogy bizonyos kérdésekben olyan dontéseket hoztam,
melyeknek pedagogiai haszna er6sen megkérddjelezhetd volt, sokkal inkabb voltak személyes, vagy a
személyes kapcsolatra vonatkozo céljai. llyen példaul a didkokkal k6z6s dohanyzas:

(92) 2015. marcius

[Lassan] rendszerré valt, hogy az iskolatoél nem messze cigizé didkokkal beszélgetek, mikdzben
[én is dohanyzom)] [...]. Eleinte a lelkiismeretemet olyasmikkel nyugtattam, hogy parszor éppen a
szenvedélyekrol beszélgettiink. Meddig tart az egészséges élvezet? Hol kezdddik a mértéktelenség
¢és a fliggdség? Maskor elhivtam Oket az iskola kozelébdl, hogy ne ott fiistdljenek, vagy rajuk
szoltam, hogy a csikket ne a foldre dobjak. Ezek a dolgok id6vel kikoptak, és maradt az az egyetlen
dolog, ami a legerésebb érv volt e szokas mellett: beszélgettiink. Ujabb terepe nyilt meg a
személyes és az iskolatol fliggetlenebb kommunikacionak, €s ezt hasznosnak €s persze
¢élvezetesnek talaltam.

A fenti leirasban megjelenik a szakmai és a pedagogiai kapcsolat kozti surlodas, a disszonancia
lehetdsége is (némi lelkiismeretfurdalasom van), ugyanakkor az dsszeegyeztethetoség lehetsége is (azt
gondolom, hogy lehet pedagogiai eldnye ezeknek a beszélgetéseknek). Tehat ez esetben tobbféleképpen
is értelmezhetd a személyes €s a pedagdgiai kapcsolat viszonya, de talan a leginkabb azt lehet mondani:
elvalik egymastdl a kettd, nehezen azonosithatd milyen médon hatnak egymadsra, hogy van-e
Osszefiiggés a ketto kozott.

10.2.3. A személyesség szerepenek, helyénvalosdganak megkérddjelezese

Az, hogy a tandrnak mennyire szabad, mennyire etikus érvényesiteni a személyességet pedagdgiai
gyakorlataban, egy altalanos moralis kérdés, mellyel a dolgozatom vége felé (12. és 13. fejezet) fogok
hosszabban értekezni. Ez a kérdésfolvetés azonban olykor a gyakorlat kozben, a tanar-diak kapcsolat
alakulasa sordn is felmeriilt. Ezekben az esetekben a személyes és pedagogiai kapcsolat
Osszefonodottsaga tehat nem volt magatol értet6dd, hanem egyenstilyozas, olykor vita targyat képezte.

El6szor a sajat osztdlyomban érzékeltem, hogy a személyes kapcsolat kiemelése, érvényesitése nem
minden didkom esetében talalt iidvozlésre. Volt ugyanis egy olyan kisebbség az osztalyomban, akik
szamara (meglatdsom szerint) az iskola szinte kizarolag a szellemi fejlodés terepét jelentette, a
kozosségi, kapesolati, lelki nevelédés funkcioit mellékesnek, néha foloslegesnek, vagy akar zavard
koriilménynek tekintették. (Azt gondolom, hogy ennek hatterében egy olyan tarsadalmi (részben a
csaladi hatteriikb6l kovetkezd) hagyomany all, mely altalaban is masodrangunak tekinti az
pszichoszocialis fejlodés sziikségességét, és a kognitiv fejlodést sokkal fontosabbnak gondolja.)

Az osztéllyal eltoltott négy év soran azt érzékeltem, hogy e konzervativ(?) tanuldk a személyes,
affektiv megnyilvanulasaimra kevésbé rezonaltak. A kapcsolatunkkal, az iskolai torténésekkel
kapcsolatos reflexiokba, az osztalyban folyo tréningekbe nem igazan vonddtak be érzelmileg. Ez
azonban nem volt kifejezetten feltiing, ugyanis explicit mdédon nem utasitottak el a kdzosségfejlesztd
pedagdgiai mozzanatokat és a személyes kapcsolodast, inkabb csak mashogy reagaltak, mashogy
értékelték a jelenségeket, folyamatokat: els6sorban csak a tanulmanyi fejlodés sikerének szempontjabol.

Volt azonban olyan eset is, mikor a személyesség sziikségességének, létjogosultsaganak
megkérddjelezése explicitté valt.

(93) 2019. januar

[Akkori parommal, baratnémmel nem sokkal azeldtt kezdddott kapcsolatunk, hogy megkaptam az
osztalyom. Az osztaly tébb tagja késébb személyesen is jol megismerte 6t, mivel két tabort is egyiitt
szerveztiink szamukra. A tizenegyedik osztaly félévénél tartottunk mar, mikor szakitottunk, s ezutan
nem sokkal egyik diakom érdeklodott baratném hogyléte felol. A valaszadas eldl kitértem,
eltereltem a témat. Ezutan viszont kényelmetleniil éreztem magam, részben azért, mert nem
éreztem korrektek a titkolozast — kiilonosen, hogy személyesen is ismerték — valamint kényszerként
éltem meg azt is, hogy levertségem, hangulati mélypontjaim ellenére is ugy legyek jelen az
iskolaban, mintha minden a legnagyobb rendben lenne. Ezért par oraval a kérdés megvalaszolasa
eloli kitérés utan megirtam azoknak a tanuldknak, akik ismerték, hogy mi a jelenlegi magdanéleti
helyzetem. Erre — szintén irasban — az egyik diadkom a szemére hanyta osztdlytarsainak, hogy miért
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kell tapintatlan kérdéseket feltenni egy tandruknak? A helyzet megbeszélését személyesen
folytattuk mdasnap az oran, most mar az egész osztdllyal./

Az osztallyal ezutan megbeszéljikk a tapintatlansag kérdését. Ennek kapcsan persze elmesélem
[most mar mindenkinek] a helyzetet is. Parodizalom, hogy hogyan lehetne egy szakitast
megosztani 6ran. Fanni felkialt (,,Jaj, de most ezt miért igy kell elmondani?” — Ertelmezésem
szerint arra utal, hogy nem kéne viccet csinalni beldle.) Tobben visszajeleznek: ,,Nem latszott
BarnaBan” Gabi: ,,Szerintem meg latszott”. Valahogy ugy latom a helyzetet, hogy a hataran
mozgok annak, hogy ,.tanarként” vagy ,,emberként” monitoroznak.

A tapintatlansag kérdésében felmeriil a ,,BarnaBaval mas a helyzet, mint massal, de azért...”
tipusu retorika. [Tobben hozzaszdélnak.] [...]

Uténa elmondom ¢én is, hogy szerintem ez azért fontos, mert fontos reflektdlnunk arra, hogy
hogyan vagyunk egyitt egy osztalytermi helyzetben, fontos a valoban fontos dolgokrol is beszélni,
amit valoban érdemes megtanulni (nem a kovalens kdtés meg a disztichon a 1ényeges tudas) ez
el6l ne zarjuk el magunkat tabukkal. ,,Nem tapintatlansagot, hanem tapintatlanul(!) lehet szerintem
kérdezni.”

Erdekes volt ebben a helyzetben, hogy még olyan diakok is, akik egyébként szorgalmaztik,
fontosnak tartottdk a személyes kapcsolatunkat (pl. akik hivtak a koz0s tarsasjatékozasokra) azok is
,»visszavonulot” fujtak, egy ilyen egyértelmiien maganéleti torténés kapcsan. Tobben gy érezték, hogy
itt van a hatar, amit nem kéne atlépni (még velem sem). Az a diak, aki rakérdezett a dologra ezutan a
beszélgetés utan elnézést kért télem. Ezzel szemben én meg azt gondoltam, hogy ez abszolut egy olyan
dolog, amir6l beszélni érdemes, mivel van jelentdsége az iskolai folyamatokban, hatdssal van
pedagbgiai kapcsolatunkra is. Azonban, mint lathaté, ebben a kérdésben nem igazan sziiletett
konszenzus. A pedagogiai és a személyes kapcsolat 6sszefondodottsaganak, 0sszeegyeztethetéségének
sziikségessége, vagy legalabbis a mikéntje kérddjeles maradt.

A személyesség pedagdgiai relevancidjanak megkérddjelezését erdsitette meg az is, hogy azok a
diakok, akiket a fentieckben konzervativnak neveztem, egy csoportba keriiltek a fokuszcsoportos interjuk
kapcsan. Es az, ahogyan 6k lattak engem és a kapcsolatunkat, érzékelhetéen eltért attdl, amit a négy
masik fokuszcsoportban tapasztaltam. A személyesség, a kozvetlenség témai csak nagyon érintélegesen
keriiltek el6. Nem mondanam, hogy eclutasitdéak voltak ezek terén, inkabb csak azt (amit mar fentebb is
irtam) szamukra ez nem volt relevans. A kapcsolatunkat csak pedagogiai szempontbdl értékelték: pl. a
normakhoz vald viszonyulds, az egyéni moddszertani megoldasok, a tanlastimogatas, szakmai
segitségnyujtas, motivalas fogalmai mentén. Tehat, bar hallgatdlagosan, de megkérddjelezték, hogy a
személyes kapcsolatnak szerepe lenne a pedagogiai kapcsolatban.

10.2.4. Disszonancia a személyes ¢és a szakmai kapcsolat kozt

A személyes kapcsolat szerepe azonban nem csupan megkérddjelezhetd, hanem sok esetben
kifejezetten Osszeegyeztethetetlen a pedagdgiai kapcsolattal. Bar ezt kezdettél fogva tapasztaltam,
éveknek kellett eltelnie, mig belattam, hogy az Osszeegyeztethetdség problémai nem eseti jellegliek,
nem egyénfiiggdek, hanem altalanosak, rendszerszintliek. A két viszony kozti disszonancia megjelenése
sokféle lehet, de ezek oka, eredete kdzos és egyszerli. A pedagodgiai kapcsolat hierarchikus és részben
kényszerekre épiil (legalabbis a fennallo oktatasi rendszerben és tarsadalmi kézegben mindenképpen,
mint arrdl a 12. és 13. fejezetben bvebben irok) mig a személyes kapcsolat sokkal inkabb egyenrangi
és onkéntes. Igy tehat tokéletes 6sszhang nem képzelhetd el a kettd kozt.

A kovetkezdképpen tudom osztalyozni, hogy milyen modon jelenik meg az Gsszeférhetetlenség: (1)
A pedagodgiai kapcsolat sikerét gatolja a személyes kapcsolat. (2a) A személyes kapcsolat a diak
nézdépontjabol sériil a pedagdgiai kapcsolattal valo 6sszefliggésben. (2b) A személyes kapcsolat a tanar
nézbépontjabol sériil a pedagogiai kapcsolattal vald 6sszefiiggésben.

A konkrét példak a kdvetkezok. Az elsé tipusba (1) tartozo tipikus jelenség (kiilondsen régebben) az
oraimon, hogy a didkok batran megengedik maguknak a rendbontast, hiszen tudjak, hogy megért6 és
elfogadd vagyok velilk szemben. Mivel tehat joban vagyunk, nem sziikséges, hogy tanulmanyi
szempontbdl megerdltessék magukat, ha éppen nincs hozza kedviik. (Vagy, sok esetben, nem is
megértésként és elfogadasként értékelik a magatartasom, csak a kontroll aloli felszabadulasként. Tehat
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nem a kapcsolatunk személyessége emelddik ki szamukra, hanem csak hatalmi viszonyunk
meggyengiilése.) A személyes kapcsolat tehat ez esetben kontraproduktiv a pedagogiai kapcsolat céljai
szempontjabol. Egy ilyen helyzetben a tanar értékelheti ugy a helyzetet, hogy pedagogiai stratégiaja
sikertelen, és megprobalhatja visszavonni a személyes viszonyulasat a didkokhoz (kérdés, hogy ez
mennyire lehet sikeres, ilyen elézmények utdn), vagy tiirelemmel varhatja, hogy a helyzet
megvaltozzon. Az aldbbi példaban bar a didk szohaszndlata szerint ,fegyelmezek”, de alapvetden,

crer

(94) Fokuszcsoportos interju

VIKI: Mondjuk eleinte mindig megijedtem az ilyeneknél, amikor igy elkezdtél fegyelmezni oran.
Hogy akkor — ftristen! — mostantél ez lesz, mert ,rosszak voltunk” (kicsit skandalva,
nyomatékositva mondja) Az elozé tapasztalataim azok igy ezek voltak, hogy... Hogy mittudomén,
a tanar probal kedvesebb lenni, de a didkok igymond kihasznaljék, és akkor utana nem lesz tobbet
az. Es... hogy veled nem volt ez. Mert fegyelmeztél, de utana nem volt... vagy nem maradt ez
annyira fenn. Es ez szerintem igy jo, hogy racafolsz... az ilyen... rossz tanarokra. ..

Azonban, ha a tanar az utobbi stratégiat valasztja (mint ahogy én tettem jellemzden) akkor egy
darabig mindenképpen tjra be fog kdvetkezni ez a helyzet, de azt sem garantalja semmi, hogy idével a
diakok produktivan élnek az autondomia nytjtotta lehetéséggel (bizonyos osztalyok esetében ez elobb
utobb bekdvetkezett, masoknal nem kifejezetten). Tovabba: még ha az 6rai rendbontas mérséklodik is
elobb-utobb, egyéni szinten ekkor is jo lehetdésége van a didknak kevésbé bevonodni a tanulasi
folyamatba, hiszen nincs nagyon kényelmetlen kdvetkezménye (legfeljebb néhany rossz osztalyzat). Ld.
pl. a fentebb idézett kdszonetét az egyik szerenadon vendégiil latott didknak, vagy az oran tobbszor
elalvo diak véleményét.

A masodik tipus esetében, mikor a személyes kapcsolat sériil a didk szemében (2a), a didk
(viszonylag joggal) haborodik fel azon, ha a tanar valamiféle kdvetelményeket, szabalyokat tamaszt vele
szemben. Hiszen amennyiben kapcsolatuk személyes, nem korrekt, hogy egyeztetés, megbeszélés
nélkiil kovetel meg dolgokat téle.

A harmadik esetben (2b) én (a tanar) veszem a személyes kapcsolatunk elleni tdmadasnak azt, mikor
egy didk a (pedagodgiai kapcsolatunkbol kdvetkezd) szabalyok ellen lazad, vagy probalja ezeket
kijatszani. Ilyen esetre szamtalan példat lehet talalni terepnaplomban, kiilondsen a dolgozatok iratasa
kapcsan (I1d. korabban: (46-48)).

(95) 2016. aprilis

Tobbszor volt olyan érzésem, hogy kudarcot vallott a személyességem. Pl.: Rebeka, Maja és Viki
mindennel foglalkoznak 6ran csak éppen biosszal nem. Néha még zavardak is, és ilyenkor nem
nagyon hat az sem, ha a Lénaval megbeszélt ,,szerz6désiinkhdz” alkalmazkodva hasznalom a
,varazsszot”: ,,Légy szives!”. Ez személyesen érint f6leg rosszul. Sértve érzem magam, hogy
ennyit ér szdmukra a kapcsolatunk. Hidba a rokonszenvem, nem kapok érte cserébe minimalis
egyiittmiikodést sem, nemhogy ,,olthatatlan tanulasi lelkesedést”.

(96) 2016. junius

Aztan ratérek a csalasra. Megint elmondom, hogy nekem ez olyan, mintha engem vernének at,
engem vesznek semmibe: a kapcsolatunk sekélyességének fokmérdje. Probalnak érvelni, hogy de
nekik meg nem azt jelenti...

Mindkét fenti példa alapvetden az én sértettségemrol szol, azaz szamomra sériil a kapcsolatunk
személyes vonulata. Az els6ben ugyanakkor van utalas arra, hogy ugyanez forditva is megtorténik:
»varazsszoként” hivatkozom arra, hogy korabban mar beszélgettem ezzel a didkkal, felvetettem, hogy a
jo viszonyunkra igazan tekintettel lehetne az orai magatartdsaval, mire ¢ azt kérte, hogy akkor ne
utasitsam, hanem kérjem(!).

A masodik példaban explicitte valik, hogy a didkok mashol huzzak meg a személyes és a pedagdgiai
kapcsolat hatarat, ezaltal mashogy értelmezddnek a szituaciok, és a kétféle kapcsolat igy keriil
surlodasba egymassal. Mind a surlodas lehetdsége, mind a helyzet értelmezése és ,,megélése” nagy
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mértékben fakad abbol, ahogy a tanari professziot én értelmezem (s mely azt gondolom egybecseng a
hazai professzioképpel, vO. 5.5.4. fejezef). Amennyiben a tandri szerepem egyértelmilen egy
professzionalizalt, er6sen szakmai szerepként értékelném, fel sem meriilne bennem, hogy a diakok
viselkedése a személyem és személyes kapcsolatunk ellen iranyulna, hanem a tanar-didk relacio, a
pedagogiai kapcsolat feldl értekelném. Példaul ugy, hogy az orai keretek, a dolgozat kdvetelményei (€s
nem az én személyem, személyiségem) az, amely Osszeiitkozésbe keriil a didkok elvarasaival,
igényeivel, motivaciojaval.

A személyes ¢€s a pedagogiai kapcsolat disszonancidjanak fenti tipizalasa mesterséges, hiszen ezek
az Osszeférhetetlenségek inkabb egyszerre 1épnek érvénybe. A didakok a személyes kapcsolat szabalyait
kovetve kikezdik a pedagogiai kapcsolat szabalyait, a tanar ennek ellenére megprobalhatja érvényesiteni
ezeket a szabdlyokat, melyet a didkok a személyes kapcsolat megsértéseként értelmezhetnek, mig
lazadasukat pedig a tanar értelmezheti hasonloképpen.

Bar e fejezet elején azt a véleményem hangsulyoztam, hogy a személyes €s a pedagdgiai kapcsolat
kozti disszonancia altalanos és rendszerszintli, tehat mindenképpen bekdvetkezik — most egy kicsit
visszavonom ezt a kijelentésem is, mert még a rendszerbol fakadoan disszonans helyzetek is pozitivba
fordulhatnak a személyesség révén. Ez a fentebb mar tobbszor eldkeriilt dolgozatiratasok kapcsan
szemléltethetd. Az iménti idézett konfliktualis helyzetekkel szemben a személyes 1€gkort bemutato
fejezetben egy olyan interjurészlet olvashatd (83), amelyben a didk a dolgozatirast egy konnyl
helyzetnek éli meg (holott egyébként nem kiemelkedo tanuld). Konnyen teljesithetonek allitja be a
dolgozatot, sot felvetddik, hogy akar segitek is a dolgozatirasban. A tényszeriiségek szintjén ezek az
allitdsok azonban nem alljak meg a helyiiket. A dolgozat nem volt kénnyti, és nemigen segitettem. Tehat
ezesetben a személyes 1égkor, a személyes kapcsolat mégis segitette a pedagogiai kapcsolatot ebben a
(gyakran kiélezett) dolgozatiratasi helyzetben is. (Bar felmeriil a kérdés: valoban segitség ez, vagy a
diak kiszolgaltatott helyzetének alcazasa? Nem tlinik manipulacionak az, hogy segitségnyujtast l1at egy
olyan helyzetben, amelyben valdjaban magara hagyottan kell kovetelményeket teljesitenie? Erre a /2.
fejezetben térek majd vissza.)

A fentiekben bar érintettem a személyesség pedagogiai ,,Iétjogosultsagat” is (melyrdl elsésorban a
dolgozat végén értekezem), a fokuszba azt kivantam allitani: hogyan értelmezhet6 a személyes kapcsolat
a pedagogiai kapcsolattal vald Osszefiiggésben. Arra jutottam, hogy a személyesség korantsem csupan
kiegészitdje, alapja vagy tamasza lehet a pedagogiai kapcsolatnak, hanem a ketté kozt nagyon sokféle
relacié (vagy akar dinamika) képzelheté el. A pedagdgiai helyzetekben gyakran konfliktusba is
keriilhetnek az egyik, illetve masik kapcsolattipus szerint érvényesitett szerepek, identitasok.

10.3. A tanari személyesseg eredetének €és céljanak értelmezesével kapcsolatos
tapasztalatok

E kutatas elején az egyik legfontosabb kérdések szamomra ezek voltak: Mibdl fakad ez a
személyesség? Miért vagyok személyes? Van-e ennek (pedagogiai) célja, és ha igen, akkor mi az? A
személyesség (pedagogiai) eszkoz, vagy (pedagodgiai) eredmény? A szakmai tudatossag és a szakmai
cselekvoképesség kérdései ezek. Ennek megfeleléen rokonithatok a 9.8. fejezet kérdésfelvetésével, csak
mig ott inkabb a tanarszerepek és a tanari identitds egyéni alakithatosaga volt a kérdés, most inkabb az:
a személyes gyakorlat, tanari cselekvések mennyiben az én sajat, tudatos, és szakmai meggy6z6désem
eredményei?

10.3.1. Gondolkod4som torténete a személyesség eredetérdl és céljarol

Kiilonosen érdekes szamomra az e kérdésekrdl valé gondolkodasom torténete. A kutatas otletének
felmertilésekor valahogy igy gondolkodtam: A személyes viszonyulds a diakok pedagogiai igényei €s
az én demokratikus pedagodgiai meggy6zodésem talalkozasaban alakul ki. Tehat ez egy alapvetden
tudatos stratégia, a személyes viszonyulast szakmai meggy6z6désbdl szorgalmazom, mert véleményem
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szerint jobb, hatékonyabb pedagogiai kapcsolatot tesz lehetdvé. Doktori kutatasom célja eszerint az lett
volna, hogy ezt a meggy6z6désem tudomanyosan bizonyitsam.
Aztan ahogy elkezdtem reflektalni a tevékenységemre, ez az elgondoldsom igencsak megvaltozott.

crcr

maradt fenn bévebb irdsos feljegyzés. Az elsd néhany bemutatott szoveg részletek egy didkomnak irt
levélbdl (pontosabban: Messenger-iizenetbdl).®

(97) Levél egy diakomnak, 2016. junius

[...] ..Alapvet6 igény szamomra az, hogy a tanitvanyaimmal sokkal-sokkal kd&zelibb,
személyesebb, mélyebb viszonyban legyek, mint ami megszokott, mint ami a jellemzd tanari
viselkedés, és mint ami sajnos egyaltalaban lehetséges az allami iskolarendszer keretei kozatt.
Ennek vannak objektivebb, elvi okai (is). Ugy gondolom, hogy az iskoldnak arrol kéne szélnia,
hogy segitsen benniinket elsésorban a vildg megismerésében, de a vildg megismerése ugyanakkor
elvalaszthatatlan 5nmagunk megismerésétol is. Igy az iskola (lehetne) az egyik elsérendii terepe a
szellemi, de a fenti parhuzambo6l addéddéan valamelyest a lelki fejlédésnek is.

Ezek a fejlodési folyamatok végteleniil fontosak életiinkben. A tandrnak ebben kéne segitenie,
kisérnie diakjait... s egy ilyen segitd, kiséré szerep nem silanyulhatna olyan feliiletes és hideg
munkakapcsolattd, mint amilyennel mindenhol talalkozunk. Ha valdéban részt akarok venni a
diakok motivacidiban, a kibontakozasukban, akkor sokkal kdzelebb kell hozzajuk keriilnom, s igy
a személyesség révén dnmagatol valosul meg az, amit az iskola tiizzel-vassal probal meg kicsikarni
a didkokbol.

Erdekes mar ebben a részletben is, hogy els helyen emelem ki azt, ami az eredeti gondolatom,
meggy06zddésem: a személyesség fontos és hatékony pedagdgiai eszkoz és nevelési cél is egyben.
Viszont itt mar elbizonytalanitom az ,,objektivebb, elvi okokat” egy zarojelbe helyezett (ezaltal mégis
kissé kiemelt) ,,is” szocskaval. Folytatddik a levél:

(98) Levél egy diakomnak, 2016. junius

[...] Ezért keresem az iskolaban és iskolan kiviil, mindig és minden lehetséges koriilmények kozt
a kapcsolodast a diakokkal, a beszélgetést, a kozos gondolatokat...

Es feszegetem a hatarokat, mint példaul a mult hét péntek este...

A hatérfeszegetésnek azonban kétségkiviil vannak hatuliitéi. Es ezt kiilonosen ebben a félévben
tobbszor tapasztaltam a boromon.

A hatuliiték egyik fele az, hogy természetesen bennem is vannak lélektanibb motivaciok, mint a
fentebb kifejtett "nagyon nemes pedagogiai elvek". Néha nehéz rendet rakni a kiilonb6z6 szerepek
kozt, ha az ember valamelyest nem huz hatarokat. [...]

Tehat ekkor mar (egyébként csak néhany honappal a kutatasi Otlet megsziiletése utan) elég
leplezetleniil ,,bevallom”, hogy nem csupan pedagogiai elvek, hanem lélektani hatasok, érzelmek
motivalnak a személyes kapcsolat szorgalmazasaban.

(99) Levél egy diakomnak, 2016. junius

[...] Az, hogy mi zajlik le az én lelkemben, vagy a didk lelkében, az is lehet eléggé necces, de
tegytik fel, hogy mindkét fél iszonyu érett és kiforrott személyiség, és rendet tud tenni sajat
magaban.

...Ami viszont kikeriilhetetlen fesziiltségforras: az a sirlodas a rendszerrel.

Mert ha teszem azt [...] /Itt felvazolok egy fiktiv helyzetet, melyben néhany didkot tanitok csak
kozvetlen, személyes kapcsolatban, projektmodszerekkel stb./ |...]

8 Bar a kontextus nem annyira fontos, mégis, némi magyarazatra szorul, hogy miért irtam ezeket egy didkomnak. A levél
nem sokkal azutdn sziiletett, hogy néhany ((jabb) didkkal mélyiilt el a kapcsolatom. Egyiitt toltdttem veliik egy estét,
sokat beszélgettiink, joval kozelebbi ismeretségbe keriiltiink. (Ekkor ,érettségizett koruak™ voltak, de mivel 5
évfolyamos képzésbe jartak, még hatravolt egy tanéviik.) Ezutan, egyikiik egy olyan szivességet ajanlott fel nekem,
melynek elfogadasa még kdzvetlenebb viszonyt sziilt volna koztiink. Ezt utasitom vissza ebben a levélben, viszont el6tte
igyekszem jobban megvilagitani, miért dontdttem gy, ahogy dontéttem. A levélnek ebbdl a bevezetd részébdl emeltem
ki részleteket.
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Harminc emberrel ez viszont lehetetlen. Sokkal feliiletesebb mddon lehet csak egyszerre 30
emberhez viszonyulni, erésodik az autoriter szerepem, a fegyelmezés, a tekintély, a szigor tobb
szerepet kéne kapjon, ez pedig mind-mind tavolsagot sziil.

A fesziiltség ott jelentkezik igazan, amikor 30 embernek tartok orat, ahol benn il 3 ember, akivel
kozvetlenebb a viszonyom. [...]

Azaz nem csupan arra térek ki, hogy a személyesség érvényesiilése nem feltétleniil pedagogiai célok
¢s nem feltétleniil tudatos miikodés eredménye, hanem arra is reflektalok, hogy az adott tarsadalmi
kontextusban és a szerepemet, identitdsomat értelmezd diskurzusokban személyességem hogyan alakul
at, valik tobbértelmiivé. Még ha ezt ekkor nem is egészen igy fogalmazom meg. (Ez mar valéban az
dgencia fentebb targyalt kérdéskoréhez tartozik.)

Tovabbi két évvel késObb egy Onkritikusabb, 6nostorozobb pillanatomban, igy irok a napléomban:

(100) 2018. szeptember 20.

Eszembe jut [az a helyzet], amikor [X.Y. kiilfoldi vendégprofesszor]| rakérdez[ett] az egyik
szeminariumon, egy sajat iskolai példdm ismertetése kapcsan] két éve, hogy miért gondolom ugy,
hogy a tanarnak az osztalytermen kiviili idben is kell a didkjaival lenni, veliik foglalkozni. Es
probalok ra valaszolni, megmagyarazni, megindokolni pedagogiai szempontbol...

Pedig... dehogy pedagogiai szempontok vezérlik az embert. .. azzal csak magyaraz. Azért voltam
a didkjaimmal, mert felszabaditdéan éreztem magam koztiik, mert rengeteg pozitiv visszajelzést
kaptam, mert szamos szocialis igényemet kielégitették... ehhez képest [most] hétfon csak azért
mentem el bowlingozni [veliik], mert énkongruens akarok lenni... na jo, nem csak azért, hanem
azért is, mert hianyzott, hogy [Gjra] ,,beleszerelmesedjek™ a didkokba, ezért kerestem a lehetoségét.

Az e szovegben tiikr6z6do kiabrandultsag, most azt gondolom, hogy a ,,16 masik oldala”. Tehat most
nem gondolom azt, hogy kizardlag érzelmi okokbol (hianyokbol) fakad(t) a diakokhoz valo személyes
viszonyulasom. Kiilondsen, amennyiben érvényesitem azt az affektivitdsnak azt az értelmezését, mely
szerint a vagyak nem hianyok, hanem az 5.5.3. fejezetben megfogalmazott aramlasok és mozgasok (1d.
bévebben pl.: Zembylas, 2007a). De a személyesség eredetével és céljaval kapcsolatos megkérddjelezés
mindenképpen jogos. Egy volt didkom az interjuban a kdvetkezOképpen fogalmazza meg azt, hogy nem
igazan kiilonithetok el a személyes kapcsolat alakulasaban az okok és az okozatok.

(101) Fokuszcsoportos interju

JANO: Nalunk, vagy nalam, vagy nem tudom... ez [a kdzvetlen kapcsolatunk kialakuldsa] igazabol
az elején volt fokozatos, amikor igy mentiink el napkdzizni, meg ilyenek. /Napkézi a bisztro neve,
ahol tobbszor tarsasjatékoztunk. Valojaban nem annyira az elején, csak tobb mint egy év utdan
Sfordult eld eldszor./ [...] De nem annyira kovethetd, hogy ez emiatt volt, az amiatt volt, csak igy
egyszer csak kialakult.

Hasonlo tapasztalatrol szamolok be, amikor az osztalyomban egy pszichologus ismerdsém tartott
tréninget, és nehéz volt kiils szereplének maradnom (23), de a bevonddasomat szorgalmazé jatékos
probalkozas nem is csak a didkoktdl, nem is csak télem, nem is a pedagogiai célok érdekében tortént.
Ebben a helyzetben is nehéz megallapitani, hogy hol kezdédik, miben gydkerezik ez a személyesség, és
mi lehet a (pedagogiai) célja.

A fenti bizonytalansaggal ellentétes tapasztalat, hogy maskor viszont éppen arrdl szamolok be a
terepnaplomban, hogy tudatosan engedek teret a személyes odafordulasnak, pedagogiai eszkozként
alkalmazva (89). Azonban az is érdekes, hogy az ilyen reflektalt és valoban tudatos személyesség
jellemzoen csak kb. 2 évvel késobb fordult el6 annal, mint amikor még meg voltam gy6zddve arrol,
hogy a tanari személyességem ilyen moddon, tudatosan mikddik. Tehat elobb el kellett jutnom a
reflexioim révén oda, hogy belassam: a személyesség inkabb nem szakmai dontés részemrol, hogy
azutan mégis tudjak szakmai dontés révén személyes lenni.

Olyan helyzeteket is lejegyeztem, melyekben a személyesség nem annyira pedagogiai eszkozként,
mint inkabb pedagogiai eredményként jelenik meg, az osztalyon belilli megértésben, elfogadasban,
nyitottsagban (13.1.3. fejezet). Ezek alapjan is Ugy tiinik, hogy nem jogos a személyesség céljaval,
értelmével kapcsolatban a teljesen kiabrandult allaspontra helyezkedni.
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Ugy vélem, az e fejezetben leirt kérdésekre sincs egyértelmii valasz. Inkabb csak azt kivantam
kiemelni, hogy az itt felvetett dilemmaval (tehat, hogy szakmai tudatossaggal és a pedagogiai célokkal
magyarazhatd-e a személyesség) érdemes valoban, mint kérdéssel, mint problémaval foglalkozni, ily
modon reflektalni a munkankra. Ugy vélem, nem vagyok egyediil azzal, hogy tulértékelem szakmai
tisztanlatasomat és pedagogiai dontéseim megalapozottsagat. Erdemes tehat alaposan elgondolkodnunk
azon: hogy a tanari cselekvéseink, dontéseink mennyiben szarmaznak tudatos szakmai elgondolasokbol,
és mennyiben csak utélag magyarazzuk szakmai szempontok szerint cselekedeteinket. Azt gondolom:
konnyen at tudjuk ejteni magunkat.

10.3.2. A didkok értelmezései a személyességrol (és masrol)

Erdemes felvillantani a masik oldalt is, hogy a didkok milyen értelmezéseket alkottak a
viselkedésemmel kapcsolatban. Az alabbiakban féleg a személyes, kozvetlen stilusommal (de nem
kizardlag azzal) kapcsolatos Otleteiket mutatom be.

A fokuszcsoportos interju alanyai altalaban igyekeztek valamilyen konkrét intenciokat, illetve
konkrét okokat kotni jellemzéimhez. Legtobbszor — ugy tiinik — megragadhatonak tekintik, hogy miért
vagyok olyan, mint amilyen vagyok (pontosabban: amilyennek latnak), annak ellenére, hogy sok esetben
nem sikeriil kerek értelmezéseket, vagy egyértelmii magyarazatokat adni. Ilyenkor altalaban tigy zarjak
le a gondolatmenetet, hogy biztos van oka, célja az adott viselkedésemnek, jellemzomnek, csak 6k nem
tudjék mi az.

Mar a fentiekben is tobbszor bemutattam, hogy a didkok altaldban erdsebb pedagodgiai
(céDtudatossagot, szandékoltsagot tulajdonitanak nekem, a dontéseimnek, mint amennyire én igy
gondolom (legalabbis, ha nagyobb onkritikat gyakorlok). Példa erre a birk6zos torténet (53) vagy az is,
ahogy megindokoljak miért jo pedagogiai stratégia a személyesség, kozvetlenség (87) mely valamelyest
magaban hordozza azt a véleményt is, hogy a személyesség tudatos pedagogiai stratégia.

Tovabbi példak:

(102) Fokuszcsoportos interju

BOGI: [...] Nem egy olyan tandr, mint egy atlagos, hogy ,,J0, bejovok a TZ-mre...” [...] oszt
lapokat, aztan ott taldlja ki a kérdéseket [...]. Hanem hogy akarta, hogy mi is akarjuk. Nem szart
le minket, hanem probalt egy kicsit ilyen egy hullamhosszra [keriilni].

(103) Fokuszcsoportos interju
[Arrol beszéliink, hogy hogyan értik azt, hogy elhivatott vagyok./
BENCE: Elhivatottsag azzal kapcsolatban is, hogy a tanar-didk kapcsolatokat épitsed.

(104) Fokuszcsoportos interju

[Arrol beszéliink, hogy hogyan értik azt, hogy lelkes vagyok./

ADAM: Akarta is tanarként, hogy megértsiik, és ebbe energiat fektetett bele.

ATTILA: En ugyanezt mondanam, hogy nem tigy lelkes, mint az atlag tanar, hogy mondjuk szereti
a fizikat, mint egy fizikatandr (vagy hasonlo...) Hanem tanitani /nyomatékosito sziinet/ szeret.

A diadkok szerint tehat a célom azzal, ahogy a tanar-diak interakciokban viselkedem, hogy
megtalaljam a k6zos hangot, hogy a kozvetlenség révén segitsem, tamogassam a tanulasi folyamatot,
hogy felkeltsem a belsé motivacidjukat. A tanuldk szerint tanari elhivatottsagomnak egyrészt eszkdze
és kovetkezménye a tanar-diak kapcsolatok épitése (102), de a tanar-didk kapcsolat épitése onmagaban
is fontos szamomra (703). Lelkesedésem (mely értelmezésem szerint a tanar-didk kapcsolat
személyességének is forrasa, 1d. 10.4. fejezet) célja szerintilk, hogy megértsék a tananyagot, ugyanakkor
a lelkesedésemnek oka is az, hogy tanitast, a megértetést szerectem (104).

Ezekben az értelmezésekben — azt gondolom — sok igazsag van, de nem az igazsaguk vagy a
megkérddjelezhetdségiik miatt gyiijtottem ide ezeket, hanem mert érdekes latni, hogy milyen
szempontok emelddnek ki a didkok szamara, illetve, hogy mennyire pozitivista szemléletli (konstruktiv,
jol megragadhatd, tudatosan érvényesiild) célokat fogalmaznak meg.
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A lehetséges célokal is sokkal tobb Gtlete volt a didkjaimnak arra, hogy mi az oka, eredete a
viselkedésmodjaimnak. Az a benyomasom: tobbet gondolkodnak a didkok azon, hogy miért olyan a
tanaruk amilyen (tehat pl. a pszicholdgiai tényez6kdn) minthogy pedagdgiai szempontbol elemezzék
munkajat (tehat, hogy mi lehet a pedagogiai célja az adott viselkedéssel). Ez, azt gondolom, nem annyira
meglepd. Az talan inkabb, hogy egyaltalan valamennyi gondolatot megfogalmaznak a pedagogiai
célokkal kapcsolatban, nyitnak arra a nézetre, hogy a pedagogiai folyamatok a tanar 4ltal tervezettek €s
szakmailag megalapozottak lehetnek (v0. a tanari professzionalizacié hazankban (5.5.4. fejezet)).

A viselkedésem, tanari stilusom, szerepem okaira tobbek kozt az alabbi otletek hangoztak el.

(105) Fokuszcsoportos interju

B: Szerintetek egy tanarnak lehet erre [a kdzvetlenségre] igénye?

ANITA: Szerintem nem.

MONTI: En szerintem ezt a tanar is jobban szereti.

ANITA: Hat, ha ennyire lenne igénye, akkor ezt csindlna.

SZILARD: De pont ez az, hogy nincs mindenkinek igénye erre. En még mindig azt mondom, hogy
ehhez nagyban hozzajarul az, hogy a tanar Ur fiatal. /Korabban azt mondta: ,, Még fiatal és lelkes. "/
Sokkal fiatalabb. /Kézben a tobbiek helyeselnek./ A legtobb tanarnak csaladja van, tehat nincs
szabadidejiik. ..

MONTI: Hat szerintem a csalad nem egy olyan dolog, ami ezt igy...

SZILARD: Hat biztos nem ez a f6 ok, de ez is kozrejatszik.

(106) Fokuszcsoportos interju

SZILVI: Amugy ezt a megértéséget a korodbdl, meg a... nem is a tanultsigodbdl, mert ez
hiilyeség... de hogy a progresszivitasodbol lehetne nagyon lehozni. Hogy nem gy gondolkodsz,
hogy ilyen négyszogletesen, ¢és fapalcdval, meg mit tudom ¢én... Hanem hogy ugy
emberkdzpontaan... Ez is jo, az is jo, mert ebbdl a szempontbol ez jo, abbdl a szempontbol az
jo... Ugye ez human... De amutgy logikusan, mert azért valamennyire kozdd van a
természettudomanyokhoz is. Es igy tudsz levonatolni, meg ilyenek... Vagy kivonatolni, vagy
vonatkoztatni... vagy nem tudom... De hogy szerintem ez kdszonhet6 ennek is.

BENDE: Tehat az egész tanar-didk kapcsolat az arra viszonyul, hogy... [...] ez a készség akkor,
hogy a tanar egy ilyen... [...]

SZILVI: Nem, hanem a tanar személye.

BENDE: Igen, de a személye az mindig oregebb lesz, és mindig egy mas korosztaly, és mindig egy
mas gondolkodas.

SzILvI: Hat mondjuk szerintem nem, mert nézd meg Rusznyaknét. [...] O is ugyanigy partner volt
mindenben, attol fiiggetleniil, hogy azért van korkiilonbség...

B: De az eldbb mégis azt mondtad, hogy a kapcsolodasi médom az a korombol adodik. Akkor
most igen, vagy nem? Vagy Osszefliggésben van vele?

SziLvI: Hat igen, Osszefliggésben van vele. Meg tényleg inkabb az, hogy olyan személyiség vagy,
hogy elfogadod, ami igy... van. Nem zarkozol el az 0jtol, és ez mondjuk valamilyen szinten egy
ilyen fiatalabb vonas. De akkor inkabb mondjuk azt, hogy a lelked fiatal. [...]

B: Es a tanultsigommal is Osszefiiggésbe hoztad, tehat ez szerinted valamiféle intelligencia
kovetkezménye? Egy ilyen kdzvetlenebb kapcsolodas?

SzZiILVI: Szerintem igen! Mert... Nyilvan ebben benne van egy ilyen csaladi neveltetés, hogy legyél
nyitott az Ujra, és fogadd be az ujat, és mittudomén... Azért ugye ismerjiik az apukadat /kozos
taboroztatasbol/ és 6 is egy ilyen személyiség.

De hogy intelligencia is az, hogy tanult vagy, ¢és az ilyen nagyobb helyeken nem azt tanitjak, hogy
ami le van irva, az szent.

Nem meglepé modon kizarolag pszicholdgiai tényezdket emlitenek (azaz érvényesiil az altalam
maskor is, mashol is tapasztalt tarsadalmi reflexioés vaksag). Az értelemzések nem koherensek, és
sokszor nem csak egymasnak, hanem maguknak is ellentmondanak az interjualanyok, igaz, késGbb
helyesbitenek, vagy megprobaljak otleteiket Gsszeegyeztetni. F6 okokként a kovetkez6k meriilnek fel.

A kozvetlenség a fiatal korombol adodik, részben az ebbdl fakado fiatalos stilus miatt, mas szerint a
fiatalsagombol kovetkezé egyediilallosag, a csalad hianyabdl (is) kovetkezik mind a kapcsolodas
igénye, mind az erre valo lehetéség, id6. (Ezekkel alapvetéen egyet is értek.)
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A megértés, empatia (mely szoros kapcsolatban lehet a személyességgel) az egyik didk szerint
részben intellektualis eredetli, nem annyira érzelmi, inkabb szellemi nyitottsagbol kovetkezik. De
emellett hangstlyozza a pszichologiai adottsagokat: a személyiséget (mely valamennyire korfiiggd) €s
a csaladi neveltetésemet is.

A didkok altal megfogalmazott értelmezések parttalanul folytathatok lennének. A fentiekben csak
néhany jellemzébb meglatast emeltem ki. Ezek k6z6s vonasai, hogy kidolgozatlanok, ellentmondéasokat
tartalmaznak, viszont altalaban nem vonjak kétségbe, hogy ezekre a kérdésekre vannak konkrét
valaszok. Azaz a tanari stilusom, szerepeim megfoghat6 (jellemzden személyiségemmel kapcsolatos)
eredetliek, és pedagdgiai célok altal vezéreltek.

Bar eleinte magam is igy lattam, értékeltem viselkedésemet, ebben késobb meglehetdsen
elbizonytalanodtam, teret adva olyan értelmezési lehetdségeknek, melyek szerint a szerepvalasztas
gyakran irracionalis, pedagogiai céloktol fiiggetlen és nem feltétleniil konstruktiv.

10.3.3. A személyesség Osszefliggései a didkok altal megadott, engem jellemzd
kulesszavak alapjan

Kiilonosen a fentiekhez szolgal néhany érdekes adalékkal az a vizsgalat, melynek soran az egyéb
kutatasi anyagok (kérddivek, emlékkonyv, szalagavaton kapott csokor stb.) kulcsszavait hasonlitottam
Ossze kvantitativ modon (1d. 8.2.6.3. fejezet). Mivel, mint azt korabban emlitettem: a pontos szamértékek
(1d. Fiiggelék I11.) esetlegesek és tudomanyos szempontbol vitathatok, ezért elsdsorban arrol szamolok
be, hogy milyen Gtleteket, gondolatokat sziiltek ezek az eredmények. Ugyancsak fontos (ezesetben
kiemelten) az altalanositasok keriilése, mivel ezek a tartalmak kifejezetten rolam szolnak.

A diakok altal irt jellemzdket tehat a kdvetkez6 csomdpontokhoz rendeltem: (tanar-diak) kapcsolat,
hatalom (és partnerség), érzelmek, modszertan, stilus, szellemi (képességek), testi (megjelenés),
tarsadalmi (szempontl viszonyitas). A legtobb jellemz6t a tanar-diak kapcsolat kodjahoz rendeltem
hozza (62 db), a sorban kovetkezok: stilus (48 db), valamint hatalom és partnerség (42 db). Minthogy a
didkok altal megadott jellemzok nagyobb részben olyan forrasokbol szarmaztak melyek fokuszaban a
tanar-diak kapcsolat allt, nem kiilondsebben meglepd, hogy ezek a jelz6k vannak tobbségben. Az mar
inkabb lehet érdekes, hogy milyen sok (30 db) modszertanra vonatkozo visszajelzés érkezett, illetve,
hogy a testi megjelenésre is szamottevd (8 db). Ezek tobbsége az emlékkonyvbdl és a szalagavatoi
csokorbol kertilt el (értheté modon).

A kodokon végzett klaszteranalizis eredményének szamértékeit megvizsgalva (Fiiggelék I11.), és
ezek alapjan Ujra attekintve a szocsoportokat, a kovetkezd hasonlosagokat allapitottam meg. Ami nem
vonatkozo és a tanar-didk kapcsolatra vonatkoz6 jellemzok sokszor azonosak voltak (értelmezésem
szerint). Ami mar érdekesebb, hogy sok olyan jellemzot is mondtak a didkok, melyeket egyszerre
gondoltam az érzelmekre és a tanar-diak kapcsolatra vonatkozonak, valamint az érzelmekre és a hatalmi
(vagy partneri) kapcsolatra vonatkozonak. E kifejezések koziil kettdt emelek ki: a megeértd ¢és a
baratsagos (illetve barati, baradt) szavakat, melyek tobbszor is (0sszesen kilencszer) eléfordultak az
elemzett szolistakban.

E két jelzGben egyszerre van ott az érzelmi kapcsolddas, az ala-folérendeltség mint alaphelyzet, és
az egyenrangusag felé valo elmozdulas is. Aki megérts, az valamelyest atérzi a masik problémait,
érzelmileg is kapcsolodik. Ezaltal nyitott a k6z6s megegyezésre, kompromisszumra. De a megérto jelzo
azt is kifejezi, hogy az illetd elnézd, elenged valamit, amit megkovetelhetne, tehat kissé hatalmi
helyzetben van. A barati viszonyban szintén szerepet kapnak az érzelmek, a bardtsagos jelz6 valamiféle
melegebb, érzelmesebb kapcsolatra utal. A bardti kapcsolat tipikusan egyenrangi. Ugyanakkor a
baratsdagos jelz6t inkabb olyan személyre hasznaljuk, aki nem feltétleniil barat, inkabb hatalmi
pozicidban van, ¢€s tartani is lehetne t6le, de ez nem sziikséges, mivel kedves, partneri, joérzést.

A fenti példak azt illusztraljak, hogy a személyes tanar-diak kapcsolatban (a diakok oldalardl nézve)
egyszerre jatszhatnak szerepet az érzések, érvényesiilhetnek valamiféle ala-folérendeltségi viszonyok és
a partnerséghez, az egyenrangisaghoz vald kozeledés is.
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A tanar-diak kapcsolatra vonatkozo jellemzokon kiviil a mésik f6 csomopont a modszertan cimkével
jelzett csoport. Ezek kozé olyan jellemzoket soroltam, melyek a tanérai munkaval, a tanitas-tanulas
folyamataval kapcsolatos véleményeket stiritettek. Ezek a jellemzok ritkan hordoztak magukban a tanar-
didk kapcsolatra is vonatkoztathatd tartalmat. Azonban atfedésben voltak a stilus kodhoz sorolt
kifejezésekkel, melyek viszont mar az érzelmek, és a hatalom és partnerség kodokhoz sorolt jellemzoket
is tartalmaztak, melyek mar (mint fentebb lattuk) atfednek a kapcsolatra vonatkozo kifejezésekkel.

Ezt a kdvetkezOképpen tudom interpretalni. A didkok altal megadott jellemzdim jelentéstartalmaibol
szamomra az rajzolddik ki, hogy a tanorai munka, a tanitds-tanulas folyamata nem kdzvetleniil, nem a
konkrét cselekvések révén, hanem sokkal inkabb a tanitds cselekvésmodjainak altalanosabb stilusan
keresztiil fiiggenek Ossze a tanar-diak kapcsolat alakulasaval, az adott stilussal kozvetitett ala-
folérendeltségi viszonyok és érzelmek révén.

Néhany olyan, tobbszor el6fordulo jellemzd, mely ezt illusztralja: érdekfeszitd orak, oldott hangulatu
orak, laza, lelkes. Bar az draszervezésnek, a tanitasnak mas jellemzoit is kiemelték, de lathato, hogy van
e jelzok kozt tobb is mely inkabb a stilusra, hangulatra vonatkozik, mint pl. az elobbi érdekfeszits, vagy
kiiléndsen: oldott hangulatu. Viszonylag gyakran fordul el a lelkes jelzo. Ezek azért izgalmasak, mert
egyszerre fejezhetnek ki intellektudlis és affektiv élményt is. A tanulas-tanitds folyamata igy modon
Osszekapcsolodhat a tanar és diak kozti személyes kapcsolattal.

Nehezen korvonalazhato, stilusra vonatkozo kifejezés a szogyiijteményben legtobbszor(!) el6forduld
jelzo: a laza. Ugyanakkor €ppen ez a nehéz kdrvonalazhatosaga, mely egyben nagyon tartalmassa is
teszi, hiszen egyszerre jelentheti az oldott hangulatu oravezetést, a kozvetlenséget és a kontroll hianyat,
a hatalmi viszony felszamolasat, valamint az ezek kozti analogiat, kapcsolatot.

A testi megjelenéssel kapcsolatos jelzok kozt nemigen talaltam olyat, melynek jelentéstartalma azt
mas csoportba is besorolhatova tenné’. Azonban az, hogy egyaltalan vannak ilyen jelz8k, az 6sszefiigg
a tanar-diak kapcsolat jellegével. Az ugyanis, hogy a test, a testi megjelenés kimondva(-kimondatlanul)
megjelenik a tanar-diak interakcioban, egy sajatos kozvetlenséget, személyességet, affektivitast (rejtett,
tagabban értelmezett szexualitast) hordoz magaban. A jelzOk tobbsége a szakallamra (vagy a bajszomra)
vonatkozott, de van olyan is, mely ugyanezt tovabbértelmezésre nyitottan fogalmazza meg, és azt irja a
szalagavatoi csokorban: legszérdsebb, és ennél van merészebb is: legmosolygosabb fenekii, illetve
legszekszibb. Ezek (még ugy is, hogy jellemzdébben fitktdl szarmaznak) fontos adalékok a személyes
tanar-diak kapcsolat értelmezéséhez.

A csokorban elrejtett jelzék kozil, véleményem szerint, a legtalalobb kettdé a kovetkezd: a
legszabadabban-kétott, illetve a legmegértobb diktdtor. Azt gondolom, hogy ezek igen érzékenyen és
intelligensen mutatnak ra arra, hogy a lazasag, a szabadsag, a partnerség mogott és mellett ott vannak a
kotottségek, a rendszer adottsagai, a szabalyok és a tanar-diak viszony hierarchikussaga. E keretek
kozott viszont lehet a legszabadabbnak és a legmegértébbnek lenni, azaz a leginkabb kozeledni az
egyenrangisag ¢és a személyes, affektiv kapcsolodas felé. De ezeket elérni nem. Tanarként
mindenképpen kotéttek és diktatorok vagyunk.

E diakok altal irt jellemzOk, tomorségiikb6l adodoan csak leegyszeriisitd, toredékes
kovetkeztetésekre, a felvetések szintjén maradd elemzésekre adnak lehetéséget. Am e tomorségiik
egyben elény is, segitettek abban, hogy kicsit hatrabb 1épve, nagyobb tavlatbol tekintsiink ra ezekre a
témakra. Nem utolsosorban a didkoknak ily modon megjelenitett hangja, néz6pontja, azt gondolom,
¢érdekes szinfoltja a kutatdsnak. A tovabbiakban az itt csupan felvillantott témak, Osszefiiggések
alaposabb kifejtésre keriilnek majd a részletezobb, szdvegszer(ibb kutatasi anyagok alapjan.

? Ez alol egy kivétel van. A szalagavatdi csokorban az egyik papiron ez 4llt: ,,a legmosolygdsabb fenek(i”. Ezzel a didk
egy konkrét esetre utalt vissza, amikor is egy tanora kdzben a didkok szoltak, hogy Osszekentem hatul krétaval a
nadragom. Hatrafordulva lattam, hogy egy ives csikot hiztam az ujjammal. Erre megjegyeztem: ,,csak mosolyog a
fenekem”. A didk tehat részben nem (nem elsésorban, nem csak) a megjelenésemre utalt ezzel a szokapcsolattal, hanem
ebben benne volt a szétszortsdgom vagy a tréfalkozo stilusom is.
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10.4. Az érzelmek szerepe

Ebben a fejezetben az érzelmek szerepével foglalkozom, részben a személyesség, részben a szerepek,
az identitasok alakulasaval kapcsolatban. Afféle mottoként témavezetém egyik reflexidja szerepel itt
elsé példaként, melyet egy olyan k6zds naplobejegyzésiink végére irt, amelyben viszonylag tobbet
reflektaltam aznapi érzéseimre:

(107) Kézos naplo, 2019. januadr

GY: Gondolkodom azon, hogy ez is egy érdekes, rejtettebb vildga az iskolanak. Egy formalis
intézmény, ahol ugy tlinik, struktirak iranyitjak az életet, de a hattérben a normak, szabalyok,
strukturak mogott ott van egy gazdag érzelmi dinamika, egy bonyolult "mélylélektani" vilag. Amit
elrejtiink. Elrejtiink?

Igen, részben azt gondolom, hogy elrejtiink. Illetve elmegyiink mellette, elfelejtjiik, nem reflektalunk
rd. Méar az el6z0 fejezetben is amellett érveltem, hogy sokszor szakmai okokra, megfontolasokra
vezetjiik vissza azokat a dontéseinket is, melyekben az érzelmeknek is nagyon fontos szerepe van. Azt
gondolom, hogy ez egy tipikus értelmiségi stratégia, és azon beliil tipikus tanari stratégia is: a cél, hogy
mindent magyarazzunk meg észérvekkel, lehetdleg objektiven.

Els6ként (a témahoz illeszkedve) az evokativ etnografiak eszkozével élek, és egyelore mellézve az
elemzést, egy érzelmekben igen gazdag teljes nap leirdsat kozlom — mire a lejegyzés végére értem,
magam is meglepddtem, hogy mennyi érzés tort fel bennem egyetlen iskolai nap alatt.

(108) 2018. szeptember

Porgdsen indul a reggel, felveszem a lanyokat. Megint nagyon felajzott hangulatban vannak,
szidnak kabé mindent és mindenkit, kiilonosen Réka igen ordenaré modon. Enyhe rosszallassal
mosolygok csak rajta, nem tudok mit reagalni, pedig kicsit elszomorit, kétségbe ejt a latdsmodjuk.
Mondanam, hogy: ,,H¢, hé! Kicsit tobb megértést, toleranciat... Szebb szavakat!” De nem tudok
mit mondani... Nyugtatgatom magam, hogy részben nem ilyen negativak és elutasitok, csak kicsit
ilyen a stilusuk, a beszélgetéskulturdjuk... Mintha egymast is feliil akarnak licitalni, hogy ki tud
nagyobb boszmeséget mondani valakire/valamire, ki tudja ordenarébb modon szidni a ...barmit.

A 10.X-osztalyban kezdek... Nincs rendesen internet, ez mar egybdl felbosszant, [raadasul] nem
jonnek [a szaktanterembe]. A fesziiltség és a rezignaltsag ambivalencidja verseng bennem,
...igazébdl nem akarok ilyen hétkéznapi dolgokon rugdzni... Végiil csak elsietek a tantermiikbe,
és eléggé emelt hangon siirgetem meg 6ket! ,,Hah606 becsongettek! Kémiaodra van!” Elmondom,
hogy legkdzelebb beirom a késéseket. Panna és Szonja még tobbet késnek, az 0j rendszer szerint
kizartak oket. /Aki nem ér be az iskolaba becsongé elott 5 perccel, az csak utana 5 perccel mehet
be./ Panna fel van haborodva, hogy miért irok be 10 percet. Elmondom a szabalyt, enyhén emelt
hangon ismertetem vele a szabalyokat és az elvarasokat. Kicsit ellenkezik, meg van sértve... Patrik
is kozbeszol: ,,Ez az! Biintessiik azokat, akik messzirdl jonnek!” ...Blintudatot érzek, mert hirtelen
igaznak érzem, amit mond. Pedig nem egészen az. Elengedem a fiilem mellett, amit mond.
Egyszoval, hatalmi poziciobol reagalok... Nem kérdezem meg Pannaékat, hogy miért késtek, nem
mutatok megértést vagy érdeklodést. Ez most az év eleji bekeményités. Jeldljiik ki a hatarokat!
Vajon ez mindenképpen a személyesség rovasara kéne, hogy menjen? Nehéz egyszerre
szigorunak, kdvetkezetesnek, de partnernek is lenni...

Az 6ra végiil jol halad, mindenki dolgozik, a hangulat is j6l alakul. Rengeteg pontot osztok ki, ez
lathatolag jol esik pl. Pannanak is.

Az irodalomora (vita: Toldi [nézépontja] vs. Lajos [nézOpontja]) modszertanilag izgalmas, de ide
most nem tudok relevans mozzanatot kiemelni.

Valamelyik sziinetben ahogy a szobamnal dolgozom. Nyitott ajtonal, az ajtdém el6tt van par diak.
Egy 9.X-s bekdszon ,,J6 napot kivanok™. Szofi /a mdr 11-es osztalyomba jaro lany/ is ott van,
elkezdi mondani: ,,Milyen jonapotkivanok? Csa! Szoszi van!” /Lovari eredetii szleng, jelentése
kb.: mi a helyzet?/ Rosszul esik, hogy nem gondol bele, a szerepek kozti, az ismeretségbeli és a
korkiilonbségbe. Annyit szolok [csak] ki [a folyosora], de talan meg sem hallja: ,,Naaa... Ne rontsd
meg a kicsiket...!” Szerencsétlen megfogalmazas... nem igy akarom mondani.
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A 9.X-s kémiadran sokan nagyon igyekvoek, persze kozel sem mindenki, de az ora eleji
kérdéseknél mindig legalabb 7-8 vagy még tobb kéz a levegbben van. Néhanyan nem birjak ki és
folyton bekiabaljak a valaszokat. Tobbszor sikeriil er6t venni magamon, ¢és lecsendesiteni 6ket,
visszavenni a kontrollt, megkovetelni a jelentkezést. Oriilhetnék, de inkabb fesziiltség van
bennem, hogy ekkora a nyiizsi, és igy nehéz kontrollalni az 6rat. De sikeriil atugranom a
fesziiltségemet: megdicsérem oket, majd jelzem, hogy ennek ellenére fegyelmezetten kéne
valaszolgatni. Zarasképp Ujra megdicsérem oket.

A pluszkémian kideriil, hogy sokan nem igazan értették a szamitdsokat. Ez is idegesit, de
belemegyek a nagyon részletes magyarazatba. Szerencsére mernek kérdezni, sokat, eléggé alap
dolgokat is. Ambivalensen érzem magam... Onkritikusan lattatva: leleplez6dém magam elétt,
hogy az, hogy nyugodtan kérdezzenek, az csak ideologia. Valdjaban zavar, hogy nem lehet
haladni. (Ha &észinte akarok lenni magamhoz) az elsé latasra nagyon szimpatikus két lany: Blanka
¢és Zorka is leértékelddik a szememben, hogy inkabb szorgalmasok, mint okosak. Vajon ebben [a
megitélésemben] benne van, hogy lanyok? (Talan nincs...) Van néhany fiu, aki passzivan iili végig
az Orat, szinte nem is jegyzetel. Ez is felbosszant.

Erdekes, hogy elsd latisra egy nagyon mozgalmas, alapvetden sikeres napom volt, de jobban
megpiszkalva a dolgokat latom, hogy tele voltam fesziiltségekkel, tulajdonképpen igazsagtalan
haraggal a didkokkal szemben. Erdekes. ..

A fenti leiras tele van érzelmekkel. A nap izgatottsaggal, felhangoltan indul, &m a hangulatom hamar
atvalt szomoruba, kicsit kétségbeesettbe, valamint kételkedem abban, hogy helyes szerepet
valasztottam, nyugtalan vagyok, hogy masképp kéne reagalnom, ugyanakkor nyugtatgatom is magam,
hogy masképp kéne értelmeznem a didkok kommunikaciojat.

Az els6 oraban egy technikai probléma okozta fesziiltségre rakodik ra az, hogy a diakok nem tartjak
be a kereteket, és ennek folytan még dithosebb leszek. Az eredmény: autoriter szerepbe helyezkedem, a
szabalyok mogé bujtatom személyességem. A diakok részérdl sértettség, diih, igazsagtalansagérzet.
Ekézben megint elbizonytalanodom, lelkiismeretfurdalasom tamad. Ora kozben megkénnyebbiildk,
hogy sikeriil baratsdgosabb arcomat mutatnom.

A sziinet kozbeni jelenetnél megintcsak elszégyellem magam, kinosan érzem magam, egyben
csalodottsagot is megélek. A kémiadrakon is foleg a fesziiltség, visszafogott dith a dominans, de a
diakokban is csalodom, és sajat magamban is. Szégyellem, de kozben dacosan fel is vallalom, hogy nem
vagyok megért6 a diakokkal szemben, és a szellemi képességeik alapjan rangsorolom 6ket.

Lathato tehat, hogy a napi miikkodésemet, tanari cselekvéseimet teljesen atszovik az érzések. Sokszor
befolyasolnak, sokszor szembe megyek veliik, néha csak atfutnak rajtam, néha kozvetitem a didkok felé.
De leginkabb csak probalok ellavirozni az érzések és a részben azok altal jatékba hozott
szereplehetoségek kozt.

A kovetkezOkben sorra veszem azokat az érzéseket, melyeket jellemzben érzékeltem magamon, vagy
a diakokon, és felvetek o6tleteket, milyen szerepiik lehet a személyességben, illetve a szerepvalasztasban,
az identitas alakulasaban. Az elméleti bevezetdben (5.3.10. fejezet) idézett szerzok (Nias, 1996;
Hargreaves, 1998; 2000a; Zembylas, 2003a; 2003b; Stets, 2005; 2008; Burke és Stets, 2009; Stryker,
2004; 2008; Schutz, 2014) gondolatait, meglatasait egészitem ki, toldom meg tovabbi értelmezésekkel,
Osszetettebb mechanizmusok lehetéségének felvillantasaval. Tovabba a Deleuze és Guttari-féle
affektivitas (5.5.3. fejezet) révén torténd értelmezésre is teszek néhany rovidebb kisérletet.

10.4.1. Egy tanar érzései

Ezen a ponton sziikséges kiemelnem tjra, hogy ez a kutatas nem lélektani szemponti elemzés. Igy
bar kinalkozé és izgalmas lehet6ség; nem fogok gondolatokat leirni azzal kapcsolatban, hogy az itt
felsorolt érzéseimnek mi lehet a lélektani hattere, milyen belsé eredetiik lehet, vagy hogyan
magyarazhatok pszicholdgiai szempontbol. Sajat tanari munkdmmal nem csak a doktori kutatasom
keretében dolgoztam, igy természetesen pszicholdgiai szempontbol is foglalkoztam vele, reflektaltam
munkamra. Nem els6sorban szakmai céllal, de terapiaba is jartam két éven keresztil, ahol
értelemszerien sok gondolattal gazdagodtam tanari viselkedésem pszichologiai értelmezésével
kapcsolatban is. E meglatdsaim azonban nem fogom részletezni, részben azért, hogy tartsam a kijelolt
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kereteket, részben sajat magam védelmével kapcsolatos etikai megfontolasbol, részben pedig kelld
szakmai hozzéértésem hianya miatt.

10.4.1.1. Onbecsiilés és szégyen, a két f6 tjelzd(?)

A szimbolikus interakcionizmus gondolatmenete szerint, az interakciok soran kapott tizenetek
reflexioja vezet az identitasok kivalasztasahoz, megformalasahoz. Erre épiild, ujabb meglatiasa az
identity theory képviseldinek, hogy ezt a tudatos, reflektiv miikkddést részben kiegészitik, részben épp e
reflexiok kovetkezményei az egyénben sziiletd érzelmek. Meglatasuk szerint kiilondsen az
onbecsiilésnek és a szégyennek van szdmottevd hatasa abban, hogy milyen szerepeket valasztunk
(Stryker, 2004; Stets, 2005; Stets és mtsai., 2008), de mar Goffinan (1967/2008; 1978) elméletében is
ezek az érzések kapnak kiemelt jelentoséget (1d. 5.3.11. fejezet).

A pozitiv érzések megerosithetik azt a szerepet, melyben éppen vagyunk, mikor azok eltdltenek
minket. A személyes szerepek, a személyes viselkedésmod pedig kiilonosen megszilardulhat ilyen
modon, hiszen ezekben a szerepekben a nagyobb nyitottsdg, kozvetlenség révén jobban meg tudnak
nyilvanulni az érzelmek, az érzelmi biztonsagot nyujtd légkorben (82-85), vagy akar érzelmi
felfokozottsag liminalis helyzeteiben (51-68) talalhatja magat a tanar (és a diak), ezaltal az affektiv
hatasok még inkabb teret kapnak. Az érzelmes (és ezaltal érzelemkeltd) visszajelzéseknek is sokkal
nagyobb tere van ebben a kdzvetlenségben.

(109) 2015. november

/A4 szalagavato afterparty elotti torténésekbol/

Meég kint az utcan kaptam egy hihetetlen pozitiv visszajelzést, amire mindig emlékezni fogok. Aliz
megérkezett a helyre és csodalkozassal vegyes 6rommel sietett hozzam. Nevetve-komolyan csak
annyit mondott: ,,Tanarur... Tudja meg, hogy maga a legjobb arc az egész vilagon.”

Mindezek igen erds érzelmi élményt, és mindenekel6tt erds Onbecsiilést adhatnak, mely
(természetesen) megerdsiti az adott identitast, szerepet. Bar nem hiszem, hogy ezzel egyediil lennék, de
a fentiekhez hozzatartozik az is, hogy de esetemben talan kiilondsen erds pozitiv érzéseket,
felszabadultsagot, 6romet okoztak a kdzvetlen tanar-diak helyzetek.

(110) 2016. aprilis

/Egy diak 18. sziiletésnapi bulijan/

Kb. 2 oran keresztiil mast sem csinalunk, csak beszélgetiink. A beszélgetés gordiilékeny, mindig
van uj téma, foleg 6 jeloli ki a beszélgetés medrét. Sokat beszél magarol, de sokat érdeklédik is,
végighallgat roviden, aztan egyb6l magara asszocial, és megoszt valamit magabol. Szarnyalok a
beszélgetésben, sosem tudtam még ennyire hosszan, ennyire kozvetleniil, ennyire egy
hullamhosszon beszélgetni egy didkkal sem.

(111) 2016. junius

Az utolso tanitasi nap utdn, este a Duna-parton/

Mind sokat beszélnek, én féleg hallgatok, nem nagyon jutok szoéhoz, bar néha kérdezik a
véleményem, akkor beszélek valamennyit, de lelkesiilten, hamarosan megint 0k kezdenek
beszélni. Tetszik, mindaz, amit mondanak, nagyon ismerds, nagyon tudok vele azonosulni, sok
értéket latok benniik, gyonyorkdodom a latdsmodjukban, feltolt a lelkesiiltségiik, a kamaszos
erejik. [...] Végig azt érzem, hogy jo helyen vagyok. Kozvetlenség, nyitottsdg, kozds
hulldmhossz.

Azt gondolom, hogy az e helyzetekben megélt felfokozott érzéseimnek részben a személyiségemmel
kapcsolatos, itt most nem részletezendd Iélektani okai vannak. De nem csak. Ezeket a helyzeteket
ugyanis lehet az oktatasi rendszer, a tarsadalmi rend kotottségei aloli felszabadulasként, kitorésként is
értelmezni (igy ezek az érzések legalabb annyira fakadnak a kontextusbol, mint bels tényezokbdl, 1d.
12.4. fejezet). Ezt helyezi még jobb megvilagitisba, a deleuze-idnus affektivitas értelmezési
lehetdségeinek érvényesitése. A (110)-es ¢és a (111)-es helyzetek tipikus példai a ,,sima terekben”
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szabadon araml6 affektusoknak, melyben a kapcsolodas élménye €s a szubjektivacio aloli felszabadulas,
a ,,masmilyenné valas” (becoming otherwise) élménye ont el.

Azonban az er0s pozitiv érzések helyett, erds negativ érzéseket is hozhat a szélséséges kozvetlenség,
személyesség. Nem csak jozan megfontolasbol kezdtem el hatarokat hiizni egy-két év utan a diakokkal
vald kozvetlenség terén, hanem azért is, mert szembesiiltem azzal, hogy masok esetleg hogyan itélhetnek
meg szerepem, viselkedésem miatt. Az igy sziiletd kisebb szorongas, ha a szégyen nem is (mert nem
éreztem Ugy, hogy barmi szégyenleteset tettem), de legalabbis a szégyentdl valo félelem szerepet jatszott
abban, hogy egy id6 utan mar kevésbé feszegettem a hatarokat.

(112) 2016. junius

[...] Félek kicsit a kozelségtol. De mitdl félek? Valoban a kdzelségtdl, vagy attdl, hogy valami
elité¢lhetd dolog kovetkezik be, vagy attol félek, hogy valami altalam elitélendd, nemkivanatos
dolog kovetkezik be? Vagy attol, hogy engem latogatnak meg megint nehéz érzések a dologgal
kapcsolatban? Kérdés, miért éreztem eddig nehéz dolgokat? Részben mindenképpen a masok
reakci6itdl. De az is igaz: most mar kevésbé izgat a kozelség, a hataratlépés kérdéskore. Szeretnék
kicsit kiviilallo kozelségben maradni... Mi lesz ebb6l?

Mas esetekben azonban a szégyen, vagy a szégyent6l valo félelem a masik iranyba, a személyesség
fel¢ is terelhet. Ugyanis, ha az altalam tanitott, velem kapcsolatban all6 didkok megitélésétdl tartok, és
keresem azt, hogy milyen mddon lehetnék népszerd, altaluk kedvelt tanar, az a kdzvetlen, nyitott,
megengedo, partneri szerepek valasztasara sarkallhat. Ezek az attitidok, szerepek pedig jol lefedhetok
a személyes viszonyulassal, hozzaallassal. Kiilondsen messzire nyulok vissza ennek szemléltetésében,
¢s a tanari képzést zard portfoliom biralatabol idézek:

(113) A tanarképzést zaro portfoliom biralata, 2015. januar

[...] Mint ahogyan egy értékelésében egyik oktatdja fogalmazta: tanitési sikerei, a didkoktol vald
visszajelzések valoszintileg tul fontos szerepet toltenek be abban, hogy képes legyen dnmagat
megfelelden értékelni, s ez idonként gatja lehet a masokra (didkokra, csoportdinamikara,
kollégakra) valo rahangolddasnak. [...] A tanari hivatassal kapcsolatos nehézségek tamogatasara
— ezeket az utols6 Onreflexidban a jelolt is felsorolja — hasznos lehet valamilyen Onismereti
csoportba vald bekapcsolodas.

Ezt a birdlatot akkor felhdboritonak tartottam. Azt gondoltam, hogy a didkok véleményére valod
nyitottsagomat, reflektivitisomat és az onfejlesztésben vald elkotelezettségemet birdlom kiforgatja, és
pszichologiai problémanak allitja be. A portfoliom védésekor a konkrétabb kifogasait tételesen
cafoltam, elértem, hogy a portfoliomra jobb osztalyzatot kapjak, mint amilyet a biralom szant ra. gy azt
éreztem, hogy bizonyitottam igazam, és gyéztem. Es ezzel az iigyet lezartnak tekintettem, szinte el is
felejtettem.

Tobb mint két évvel késébb viszont ilyen leirasok koszontek vissza sajat terepnaplombol:

(114) 2017. aprilis

Biologiadra a 12. X-szel. Réka és Barbi /mdsik osztalyba jarnak/ is bejottek javito-, illetve
potdolgozatot irni. Barbinak nem tetszett, hogy kifejtds és nem tesztes dolgozatot adtam. Pér perc
munka utan karba tett kézzel, indulatosan néz ki a fejébol egész oran. Ez sokaig zavar, nem tudok
egészen az 6rara koncentralni. Ugy érzem, hogy ram haragszik, kiizdok a biintudattal, magamban
védekezem, vagy harcolok az ellen, hogy védekezzek. Mar o6ra kozben megfogadom, hogy ora
végén megkérdezem, hogy haragszik-e ram.

(115) 2017. junius

/Egy junius végi rovidebb vendégség néhany éppen érettségizett volt tanitvanyomnall

Rozi (mar nem emlékszem mivel kapcsolatban) de elkezdett kérdéseket megfogalmazni a
gyakorlatommal kapcsolatban, a maga vehemens médjan. Erdekes volt azt megfigyelnem, hogy
ezt szinte tdAmadasnak vettem, és bar észérveket kezdtem sorolni, egyértelmiien megtamadva
éreztem magam, és érzelmileg is reagaltam. A dologban az volt az izgalmas, hogy ezt Rozi
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észrevette és lereagalta: nyugi, csak kérdezlek, nem leszOlni akarlak. Ez jo érzés volt,
megnyugtatd, elfogadottsag érzés (legalabbis viszonylag).

Es ekkor eszembe jutott a portfolidbiralatom, és az azota eltelt két évben lezajlott beszélgetések a
pszichologusommal. Es arra jutottam, hogy a birdlomnak igaza volt. A szégyentél, a didkok negativ
itéletétol valo félelem valoban fontos szerepet jatszott abban, hogy személyes szerepekbe helyezkedjek.

10.4.1.2. Tanarnak lenni az (érzelmi) bizonytalansag terepén

Mindezt azonban nem elsOsorban azért irom le ilyen részletességgel, mert ennyire alaposan
szemléltetni kivanom az Onbecsiilés €s a szégyen szerepvalasztasra gyakorolt (viszonylag magatol
értetddd) hatasat. Ebben az irasban szintén nem fontos az, hogy én miért éreztem a fentieket (ugy értem:
milyen lélektani okokbdl kifolyolag). Azért astam le mégis a sajat (valamelyest egyedi) lelki
miikddésembe, mert az is érdekes kérdés lehet — mely viszont mar kozvetleniil a kutatas témajaba vag —
hogy milyen az a tarsadalmi kontextus, milyen az az iskolai kdzeg, ahol ezek az érzelmek igy
elojohetnek, ahol a lelki diszpozicioknak ennyire szerepe lehet?

Azt gondolom, egyfajta kettésséget, atmenetiséget lehet tapasztalni az iskolaban a normakhoz és
statuszokhoz vald kotottség és az ezektdl valo szabadsag terén. Egyrészt tapasztalhato egy fellazulas,
masrészt viszont ezek a kotottségek nagyon is élnek.

Tehat részben igaz, hogy a tanar-diak szerepekhez kapcsolt irott és iratlan szabalyok ma mar kozel
sem egyértelmiiek. A didkoknak lehet6ségében all valamelyest hallatni a hangjukat, véleményt
mondani, vagy legalabbis kifejezni tanarukrol, adott esetben ellenallni neki. Amennyiben erre a tanar
nem ugy reagal, hogy megprobalja mégis kezébe ragadni a hatalmat, hanem partneri médon kozeledik,
akkor kiteszi magat ennek a megkérddjelezésnek, a diakoknak lehetdséget ad arra, hogy érdemei alapjan
itéljék meg. (A diakok altal erénynek tekintett érdemek alapjan.) Nem allitom, hogy ennek egyértelmi
kovetkezménye a fentebb leirt erds érzelmi rautaltsag a diakok elfogadasara. (Jobb esetben a tanar
,rendet tud tenni” érzései és a diakok (vélt és valos) elfogadasa kozt.) Csak azt gondolom, hogy fontos
Osszefiiggésben van a keretek fellazulasaval, a tanari hatalom kikezdésével az, hogy ez az érzelmi
rautaltsag igy megjelenhessen. Ugyanakkor a szerepek elbizonytalanodasa (és az ebbdl fakado érzelmi
bevonodas és (0n)szabalyozatlansag) a tanari professzid hazai téren érvényesilo ,laza” kereteibdl is
adodik, mint arra a fentieckben mar ramutattam. (Ebb6l a szempontbol az érzelmi Kkitettség nem egy
progressziv valtozas velejardjaként, hanem egyfajta elmaradasként értelmezhetd — legalabbis a nyugati
mintakhoz képest.)

Masrészt viszont ez a fellazulas, szabadsag korantsem teljes korti. A tanar-didk relacionak tovabbra
is erds szabalyai, tarsadalmi normai vannak. Tapasztalatom szerint mélyen gyokerezé hitek és nézetek
léteznek a ,.helyénvald” tanar-didk kapcsolat mikéntjérdl. Ez adja meg a feltételét, a kontextusat annak,
hogy a ,,tal” kozeli tanar-diak kapcsolat a rendszer megbontasanak izgalmat és szabadsagérzetet okozhat
(mint arrdl fentebb a naploszovegben beszamolok). Természetesen ez esetben sem arrdl van szo, hogy
a rendszerbdl egyértelmiien kdvetkezik, hogy a tanart felszabadultsagélmény fogja arra motivalni, hogy
kikezdje a tanar-didk kapcsolat ald-folérendeltségét. Csupan amellett érvelek, hogy a tarsadalmi
kontextus olyan kereteket, feltételeket szab, mely nagyban hozzajarul ahhoz, hogy ez akar igy is
torténhet.

A portfoliobiralattol a két és fél évvel késobbi, erds érzelmekrdl tanuskodo naplobejegyzésekig tartd
torténet fenti vazlatat azért is tartom kozlésre érdemesnek, mert azt gondolom, j6 példazata annak, ahogy
tanarként szakmai okokra, szakmai meggy6zodésre, tudatos pedagogiai dontésekre vezetjiik vissza
iskolai viselkedésiinket, mely valojaban erésen megkérddjelezhetd. Hasonléan a korabban
megfogalmazottakhoz: a tanari szerephez tarsadalmi szinten kapcsolt erds racionalitds, tudatossag
kénnyen elhomalyosithatja eldliink, hogy mennyire hangstlyosan mozgatnak minket az érzéseink a
pedagogiai dontések soran is.
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10.4.1.3. A személyes tanar-didk kapcsolat érzelmi dinamikai

Amennyiben személyesebbé valik a tanar-diak kapcsolat, sokkal tobb féle érzés jelenhet meg, és az
érzések szerepe is Osszetettebbé valik. Ez esetben — mint barmely emberi kapcsolatban — diakonként
kiilonb6z6 torténetek, mas-mas érzelmi dinamikak rajzolodnak ki. Ezekre is tudnék példakat hozni a
naplombol, am ezek egyedi jelenségek, az adott didk és kdztem alakulo kapcsolat érzései, melyeknek itt
most nincs akkora jelentésége. Van azonban két olyan érzés, melyrdl gyakran beszamolok, és fliggetlen
az adott diak személyétol, vagy nem is feltétleniil egy adott diakkal kapcsolatos érzés.

Az egyik ilyen érzés a fentebb mar tobbszor emlitett csalodottsag pl. a dolgozatokkal kapcsolatos
csalasok miatt (96). Csalodas a kozvetlen, személyes kapcsolatunkban, csalodas a ,,baratsagunkban”.
Ebben az érzésben érdekes, hogy bar negativ érzés, de szemben a fentebb mar boncolgatott
szégyenérzettel: joval kevésbé eredményezi az elkeriilését annak a szerepnek, melynek révén sziiletett.
Azaz, hiaba csalddom abban, hogy a diakok ,,visszaéltek a bizalmammal” (més oldalrol nézve: normalis,
értheté modon kijatszottdk a szabalyokat, ellenalltak a tanari hatalomnak) nem vonom meg a
bizalmamat, nem vonom vissza a személyes szerepeket. A csalodottsag tehat nem mikddik olyan
logikusan a szerepvalasztassal valo Osszefliggésben, mint a szégyen. Ennek tobb oka is lehet. Lehet pl.
a pedagodgiai meggy6zO0dés, mely feliilirja a negativ érzést: azaz mivel pedagodgiai szempontbol
fontosnak gondolom a kdzvetlenséget és a bizalmat, ezért a csalodottsagom ellenére is fenntartom.

Azonban a tudatos dontés szerepét itt sem szabad talértékelni. Azt gondolom, ez esetben, tehat az
adott szerep csalodottsag ellenére torténd fenntartasaban is — nagyon fontos szerepe van az érzelmeknek.
Azoknak, melyek a csalodottsdg érzését kovetik. Egyrészt nem szeretnék teljes pedagogiai
meggy6zddésemben is csalddni. Jobb igy érzeni, hogy csak az adott helyzetben alakultak rosszul a
dolgok, de alapvetden jo, helyes a tanari ,,ars poeticdm”. Masrészt, amennyiben mar van egy személyes
vonulata a kapcsolatnak, nem fogom a személyesebb kotddésem egyik pillanatrol a masikra elvagni.
Igyekezni fogok megjavitani, helyreallitani a viszonyt, a kozelséget, melyhez bizonyos mértékben mar
kotodom.

Egy masik jellemz6 érzés az aggodalom a didkok tanulmanyi teljesitményért. Ez — hasonloan a fent
targyalt csalodottsag érzéséhez — szintén gyakran megjelenik gyakorlatomban, és nem annyira fiigg az
adott didkok személyétol. Azért is gondolom emlitésre méltonak, mert meglatdsom szerint szintén a
személyes és a tavolsagtartd viszony hataran vald egyensulyozassal fiigg Ossze.

Egyrészt azért aggdbdom a didkok tanulmanyi eredményeiért, illetve azért oriilok neki, ha jo
eredményt érnek el, mert személyesebb kapcsolatunk miatt jobban egyiittérzek velik. Ez egy elég
egyszer(i magyarazat, melyet sokaig kielégitonek tartottam. Azonban késobb figyelmes lettem arra,
hogy lanyok esetében ez az aggodalmam sokkal erdsebb. (Ezzel a 10.6.3. fejezetben fogok foglalkozni,
¢s az aggodalom érzéséhez kapcsolodo naplorészleteket is ott kozlom.) Nemrégiben pedig arra jottem
ra: hogy ezt az aggodalmat szinte kizarélag az altalam tamasztott kovetelmények teljesitésével
kapcsolatban érzem. Ennek a magyarazata szerintem, hogy az aggodalmam nem csak (és talan nem is
elsdsorban) azzal kapcsolatos, hogy a didk csalodni fog képességeiben, esetleg fel kell adnia
tovabbtanulasi elképzeléseit stb. Hanem legalabb ennyire targya aggodalmamnak, hogy én realis
kovetelményeket tamasztok-e? Nem vagyok-e felelds a diakok rossz érzéseinek kivaltasaban? Nem
fogjak-e a diakok ugy érezni, hogy uralkodom rajtuk, onkényes akadalyok elé allitom &ket?
Megmaradhat-e ezek utan kdzvetlen, jo viszonyunk?

A fenti néhany, kiragadott, roviden ismertetett példa azt szemlélteti, hogy a személyes tanar-diak
viszony egy olyan érzelmi Osszekapcsoltsagot, egymasrautaltsigot von maga utan, mely egy gazdag,
nehezen ,.kibogozhatd” érzelmi dinamikat eredményez. Erre, és ennek kockazatara a késObbiekben
visszatérek.

10.4.1.4. Tanari diih és autoriter szerep

Végiil egy utolso, altalam gyakran tapasztalt tanari érzésrdl: a diihrdl fogalmazok meg néhany
gondolatot. A belsé fesziiltség, harag, diih a fejezet bevezetésénél kozolt egész napos leirasban (108) is
gyakran megjelenik. A kovetkezménye altalaban, hogy ideiglenesen visszabb vonulok a személyesség
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terepérdl, autoriter eszk6zokhoz nyulok. Itt is kiemelhetd, hogy jellemzden nem az érzéseimre, hanem
pedagogiai megfontolasokra, kiilsé szabalyokra hivatkozom. Ezzel elalcazom azt, hogy a cselekedeteim
nagy mértékben érzelmek altal motivaltak. Hiszen miért ne kezelhetném lazén a szabalyokat, miért ne
lehetnék rugalmas, vagy legalabb hallgathatnam meg a diakok allaspontjat? (Igaz, esetemben néha
utobbi is eléfordul, mint arra fentebb is lathattunk példat.)

El6fordul (bar velem azt gondolom igen ritkan) olyan eset is, amikor még a kétely sem igen meriil
fel bennem, hogy helyesen voltam autoriter. Mas esetben tudok valamelyest visszakozni, vagy
megelézni egy ilyen helyzet kialakulasat.

(116) 2018. szeptember

[...]Imi megmondja a helyes valaszt, rakérdezek a magyarazatra. Fogalma sincs. Hidegen koz16m,
hogy akkor minusz egy. /Minusz egy pont a gamificationben, amelyben egyebként soha nem adok
minusz pontot./ Méltatlankodik, mondom, hogy mas sugta meg neki a valaszt. Erre még kamuzni
is probal valamit... Mondom neki lesujto pillantassal: ,,Ne nézz mar madéarnak...” Megint hatalmi
poziciobdl reagalok, amiben érzelmi tdltet is van, ha nem is nyiltan. Diihds vagyok rd. Az a
benyomasom, hogy teljesen el van tajolva a sajat képességeit illetden, vagy még inkabb: el van
tajolva, hogy mit érdemel a munkajaért, hogy mennyire latom 6t jonak kémiabol. Tulajdonképpen
masokon ,,¢16skodik” és fel sem tlinik neki, hogy ebben barmi rossz van. Simogatja az
igazsagérzetem, hogy megbiintettem.

(117) 2017. aprilis

A magyaroéran Sanyi negyedszerre is probalja azt benydgni, hogy ,,Egy né miatt vagyunk ott, ahol
vagyunk.” (Adamrél és Evarol van szo ,,Az emberek” c. vers kapcsan.) Idegesit. Mar elétte is
dumalt, telefonozott. Mondom neki: ,,J01 van, mar 6tsz6r mondtad és senki nem nevetett, szerintem
hatodszorra sem fognak”. Erre 6 és Zsombor kifejtik, hogy éppen most alaztam meg nyilvanosan
a Sanyit... ,,Szép-szép...” — mondjak. Erre kihangositom a multkori gondolataimat, hogy igen, a
multkor is észrevettem magamon, hogy megalazdan szo6ltam a Sanyihoz. ,,Van, amikor elfogy a
cérna” — mondom. De kicsit olyan hangstllyal, hogy kifejezzem, hogy azt érzem, hogy ez jogos.
A végén azért elnézést kérek.

(118) 2018. februar

Kell6képpen faradtan mentem be az orara, ahol terv szerint TZ-t irtunk volna. Rogton kideriilt,
hogy 9-en hianyoznak, és még harman jottek oda hozzam, hogy hat 6k rengeteget hidnyoztak, és
nem irhatndk-e kés6ébb. Kezd6dott az egyezkedés a puhatolozas, annyira ideges lettem, hogy
inkabb azt mondtam, hogy kimegyek egy percre. Ki is mentem harminc masodpercre, és csak egy
mély levegd utdn jottem vissza. E16szor kicsit erdltetett volt a mosolyom, de aztdn éreztem, hogy
tényleg egy kicsit kiengedtem, jobban meg tudom 6ket hallgatni. A dogat elhalasztottuk.

Erdekes ez is, hogy mind az egész napot végigkovetd (108), mind az utolsoként idézett részletben
(118) van mar a szituacio elott egy didkoktol fliggetlen koriilmény, mely megalapozza a diihdmet. (A
korabban bemutatott részletben a technikai nehézségek, utobbi esetben a kimeriiltségem.) Ezt azért
emelem ki, mert ismét 1athatd, hogy a tanari dontés hatterében részben nemhogy nem racionalis dontések
(hanem irracionalis érzések) allhatnak, de raadasul ezeket az érzéseket nem is feltétleniil csak a didkok
valtjak ki. Mennyire vessziik észre mindezt?

Miért lehet a diih kovetkezménye az autoriterebb, tavolsagtartobb tanari szerep? A harag oka gyakran
az, hogy nem a terveink szerint alakulnak a dolgok, vagy veszélybe keriilnek elképzeléseink. Akar az is
benne lehet haragunkban, hogy ugy érezziik, hogy a didkok megtamadtak dontéseinket, feliil probalnak
kerekedni rajtunk. Az autoriter szerepben ott a lehetsége annak, hogy visszavegyiik a kontrollt, ezaltal
terveink érvényesiilhessenek, vagy akar annak is, hogy gyOzelmet arassunk a didkok felett,
bebizonyitsuk, hogy mi vagyunk az erésebbek.

Amennyiben szerepiink tavolsagtartd, és csak a pedagogiai kapcsolatra fokuszalunk, akkor az
autoriter szerep attol is megdvhat(?) minket, hogy ki legylink szolgaltatva sajat magunk és a diakok
érzéseinek. Elméletben elképzelhetd, hogy kelld tavolsagtartassal megovjuk magunkat attol, hogy
kockazatos, személyes érzelmi kapcsolatba keriiljiink tanitvanyainkkal, és még akar attol is, hogy
haragot éljiink meg. Hiszen, ha tanari szerepiink egyszerlien csak annyi, hogy adott célok, eredmények
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elérését jutalmazzuk, hidnyat biintetjiik, akkor nincs miért haragudni, egyszertien csak ,kiszabjuk a
jogos biintetést”. A harag kovetkezménye tehat lehet az is, hogy a tavolsagtarto, autoriter szerep révén
ezt probaljuk késobb elkeriilni. Bar én kételkedem abban, hogy az ilyen mértékben tavolsagtarto szerep
mikodoképes lenne, de ettdl még ennek reménye motivalhatja a tavolsagtartd tanari szerepbe
helyezkedést.

Viszont az autoriter €s tavolsagtartd szerep nem csak belso eredetii, és nem a diih az oka. A tanar
szamara a tarsadalomtol szinte készen kapott az autoriter, tavolsagtartd tanari szerep lehetdsége, mintai,
sOt eszkozei (pl. az irott és iratlan szabalyok, de akar az adott szofordulatok, performanszok stb. is
tekinthetOk eszkdznek). Az érzés, a diih arra sarkallhatja a tanart, hogy ¢éljen ezekkel az eszkozokkel,
belehelyezkedjen ezekbe a szerepekbe. Az érzelmi semlegesség, a tavolsagtartd tanari magatartas akar
szerepelvarasként is érvényesiilhet. A dith viszont nem csak kivaltdja lehet az autoriter tandri szerep
valasztasanak, hanem a szerep része is. Ugyanis a tandri agresszio tarsadalmi mintéja, performansza
magaban hordozhatja azt is, hogy az ilyen tanari magatartas ,.hangosan”, dithosen torténjék. E szerepek,
viselkedésmodok intézményesiilése, a tandri miikodés professzionalizalodasa pedig az érzelmi
motivaltsag elrejtésére alkalmas, lehetdséget ad a szakmai tudatossagra, racionalitasra vald
hivatkozasnak.

10.4.2. A didkok érzései a személyes tanar-didk kapcsolatban

Mivel e kutatas inkabb a tanar, mint a didkok szerepvalasztasaval foglalkozik, a diakok esetében nem
jarom korbe a szereplehetdségek és az érzelmek annyi lehetdségét, mint a fentiekben. Azt villantom
csak fel, hogy a személyességhez kapcsolodo tanari érzéseknek milyen parjat, megfeleldjét érzékeltem
a didkok esetében.

10.4.2.1. Biztonsagérzet, felhangoltsag

Hasonloan a sajat érzéseim kapcsan megfogalmazottakhoz, a diakok is gyakran adtak jelét, illetve a
fokuszcsoportos interjuban is beszamoltak arrol, hogy a tanari kozvetlenség, személyesség sok esetben
pozitiv érzéseket kelt benniik.

(119) Fokuszcsoportos interju

NORI: Egyébként ez igy tobb mint atlag tanar és diak viszony. Szerintem.

B: Miben t6bb?

NORI: Alapjaraton rengeteget beszélgettiink, tobbet nem sulirol, hanem alap témakrol,
személyesebb dolgokrol, és ez egy tok jo... ez egy tok fontos dolog ahhoz, hogy... [...] /It elakad,
és masfele megy tovabb a beszélgetés, de késobb visszakérdezek, hogy fejezzék be ezt a mondatot./
DORKA: Ezaltal sokkal nyitottabb lett az egész osztaly on felé, meg szerintem az egész ilyen
csaladiasabb volt. ...Nem tudom ez jo befejezés-c erre.

B: Persze, jo.

ZSOFT: Hat kialakult egy ilyen biztonsagérzet, igymond.

Mas esetekben akar olyan erds felhangoltsagot, pozitiv érzéseket is kifejeznek, mint amilyeneket
szintén emlitettem sajat magam kapcsan. (Ez mar szdémos fentebb kozolt példabol kiérezheto, kiilondsen
pl. a (14)-es és (15)-0s szOvegkbdl, amelyekben a didk egy sziikebb korben, kézdsen toltott estével
kapcsolatos élményeit osztja meg.)

10.4.2.2. Aggodalom, szorongas, féltékenység

Ahogy (mint azt végiil felfedeztem) gyakran éltem meg aggodalmakat, bizonyos mértékii szorongast,
hogy kapcsolatunk a diakokkal jol miikddik-e, biztonsagban van-e viszonyunk, hasonloképpen a diakok
is jelét adtak ilyen érzéseknek.

Jo példa erre az a fentebb mar idézett interjurészlet (94) amelyben a didk beszamol arrdl, hogy mindig
megijedt, amikor az osztaly fegyelemeztlensége miatt tigy érezte, hogy veszélybe keriilt a j6 viszonyunk.
Hasonl6, ugyanakkor kicsit masra iranyul6 aggodalom tiikrozdédik a (13)-as chatiizenetbdl. Ebben a didk

168



nem csupan attol tart, hogy a kapcsolatunkban tortént visszalépés, hanem attdl, hogy esetleg a
személylikben is csalodtam, mivel lattam oket ittasan.

A fentiekkel rokonithatdé a néha megjelend (altalaban jatékosan kifejezett) féltékenység.
Rendszeresen kérdezik meg a didkok, hogy ugye Oket jobban szeretem masoknal (akar egy osztalyt,
akar egy kisebb csoportot, ritkdbban akar egyetlen személyt). Mar fentebb irtam, idéztem ilyen példékat.
Pl. a (38)-as, amelyben a didk szeretné, hogy kifejezzem, tobbre tartom Oket, akik eljottek a
konzultaciora, mint azokat, akik nem; vagy a (87)-es, amelyben az osztdlyom szeretne megerdsitést
kapni, hogy 6k, mint a legelsd osztalyom, kiemelt helyen allnak majd késobb is.

Az alabbi interjurészlet a fentieken til azt is rogziti, hogy a didkok nem csupan tartanak attol, hogy
esetleg hatranyosan itélem meg 6ket, 0k is feleldsnek érezhetik magukat az én érzéseimért (vo. fentebb:
én is az ovékert) és ezek az érzések akar jelentdsen is befolyasoljak a didkok dontéseit; az alabbi
példaban éppen a tanulmanyi aktivitasukat.

(120) Fokuszcsoportos interju

FRuUZSI: Szerintem ez ilyen lelkiismereti kérdés is, amutigy, hogy ha mar te leadtad, igymond...
igy normalisan, meg... nemtudom... akkor mar tartozunk annyival, hogy legalabb atnézziik, vagy
igy... késziilink. Hogy neked ne legyen rossz, hogy amikor kérdezel, akkor senki sem tud
valaszolni.

[...]

BALINT: Mivel kozelebbi volt a viszonyunk, ezért egy ilyen, valamilyen... mint ahogy Fruzsi is
mondta: egy ilyen érzelmi dolog is volt...

ADRIAN: ...Lelkiismereti.

BALINT: Ja igen, lelkiismereti... hogy ne érezd azt, hogy... hogy ilyen bunkok vagyunk [veled].

10.4.2.3. A didkok csalodottsaga, dithe

Ahogy én csalodom, vagy diithos vagyok a didkokra, pl. amiatt, mert nem a személyes kapcsolatunk
szabalyai szerint, hanem inkabb a pedagogiai kapcsolatunk jellege szerint reagalnak (pl. ellenallassal),
hasonloképpen a diadkok is érzékeltethetik hasonld érzéseiket. Errdl arulkodo példat mar hoztam a
személyes ¢és a szakmai viszony disszonancidja kapcsan (95). Az alabbi naplorészlet szintén a didk
sértettségével indul:

(121) 2017. szeptember

Csiitortokon Tamara nagyon megsértddott, mert az 0j szabalyoknak megfelelden elvettem a
telefonjat, amiért kinn volt az asztalon. Kicsit kezdek a bogyében lenni ugy latom. Ezért is
odavittem neki sziinetben a telefonjat és [amellett, hogy hivatkoztam arra, hogy csak a szabalyok
szerint jartam el] azt [is] mondtam. ,,Ugy latom megbantottalak, de én nem szeretném, és
bocsanatot kérek.” Lathatolag ez jol esett neki és [szerintem] inkabb szinjaték volt, hogy nem
[ezutan sem] engedett fel azonnal. Egy Gtlet[em a viselkedésének értelmezésére], hogy tovabbra
is fontos szamara, hogy kapcsolodjunk [...] most inkabb sértddgetéssel probalja magara vonni a
megkiilonboztetd figyelemem.

Lathato, hogy ez esetben érteni vélem a diak érzéseit, s ennek megfelelden igyekszem eldtte is
szétvalasztani, elkiiloniteni kapcsolatunk személyes és pedagogiai dimenziot, melyekben a szabalyok is
masok és masok lehetnek. Az is tiikrozodik a fenti részletbdl, hogy szamomra is fontos kapcsolatunk
személyes rétege is, kiilonben miért kérnék bocsanatot, a telefon elvétele a pedagdgiai kapcsolatunk
szabalyai szerint teljesen jogos volt.

A fentiekben azt kivantam szemléltetni, hogy a szerepvalasztas, a tanari identitas formalddasanak
hatterében fontos szerepet jatszanak az érzelmek. Ervényesiil egyrészt egy egyszeriibb mechanizmus: a
pozitiv érzések altali megerdsités, illetve rossz érzéseken keresztiil torténd negativ visszacsatolas is, de
ennél Osszetettebb érzelmi dinamikak is szerepet kaphatnak a tarsadalmi kontextus és tanari dontések,
viselkedésmodok — viszonyaban.  Kialakulhat érzelmi  k&otddés — adott  szerepekhez — vagy
szerepkapcsolatokhoz is. Mas esetekben éppen az érzelmektdl valo félelem (mely persze szintén
érzelem) motivalhatja a szerepvalasztasunk, igy keriiljik ezeket az érzelemgazdag szerepeket. Az
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érzelmeket ugy is tekinthetjilk, mint az affektusok, a vagyak szabad aramlasanak jelentésteli,
megformalt kovetkezményeit. Ily modon az affektivitas a pedagogiai jelenségek hatterében allo fontos
rejtett erd: az érzelmek révén atalakul és megtermékenyiil a pedagogiai folyamat (vo. 5.5.3. fejezer).

Konnyen elofordulhat, hogy a tanar nem vesz tudomast dontéseinek érzelmi motivaltsagarol,
szakmai tudatossag eredményének tekinti azokat. Az érzelmeket tehat az iskolaban jellemzoen elrejtjiik.
Ugyanakkor mégsem rejtjiik el annyira — mint ahogy ezt a fejezet elején idézett naplorészlet (107) is
kérdésként veti fel. Ugyanis a tanari szerep professzionalizacidjanak hazai kontextusban jellemz6
hidanya (vagy deprofesszionalizacioja) valamelyest megengedi ezeknek az ¢érzéseknek a
megnyilvanulasat.

Kiilonosen igaz ez a személyesebb kapcsolatot szorgalmazé tanar-didk viszonyra, melyben Osszetett
érzelmi folyamatok alakitjak a tanar és a didk viselkedését. Ezeknek az érzelmi folyamatoknak az
alakulasaban fontos szerepe van a személyes és a pedagdgiai kapcsolat kozotti ellentéteknek, mely
problematikussa teszi a tanar ¢€s a didk kolcsondsen egymasra utalt érzelmi kapcsolatanak kezelését.

Ezekhez a gondolatokhoz kapcsolodik az a meglatas, hogy a személyes és a pedagogiai kapcsolat
Osszefonoddottsaga, Osszemosodottsaga révén a pedagogiai kapcsolathoz kothetd dontéseket éppen a
személyes kapcsolatra vonatkozo érzések alakitjak. Ez tobb pedagogiai és etikai problémat is felvet.
Egyrészt a tanar donthet Ggy, hogy nem a pedagogiai célokat szolgalja, hanem személyes (a didkokhoz
vald kapcsolodasanak alakitdsaval dsszefiiggd) céljait (90-92). Masrészt a diakok tanulassal kapcsolatos
dontései is szolhatnak valojadban a tanarhoz vald személyes kapcsolodasuknak, érzelmi fiiggésiikbol is
adodhat (38; 94; 120) ez pedig a didkok manipulacidjaként is értelmezhetd. Ezekkel a kérdésekkel a 72.
fejezetben foglalkozom részletesebben.

10.5. Jaték és humor

Ugy tapasztaltam, hogy a tanar-diak kapcsolatban miikddé szerepek érvényesitésében hangsiilyos és
fontos szerepe lehet a jatéknak. Jaték alatt azt értem, hogy az adott szitudcidban megjelend viselkedés
tobbé-kevésbé nyilvanvald modon csak eljatszasa egy szerepnek, fenntartja legalabb a lehetdségét
annak, hogy nem értelmezendd teljesen komolyan, mikdzben azonban komolysagtartalmat is
tulajdonitunk neki. A jatékhelyzet egyben liminoid helyzet tehat, melyben egyszerre érvényes is, meg
nem is az eljatszott szerep.

Ilyen jatékos helyzet tobbféleképpen bekovetkezhet. Az egyik lehetdség, hogy a szituacio
egyértelmlien megjatszott, szinpadi. Ilyenek az iskolai eseményekre (pl. golyabal, farsang, szalagavato)
Osszeallitott produkciok, melyekben jellemzden én is szerepeltem, igy jatékosan keriiltem olyan félig-
meddig komolynak is tekinthet6 szerepekbe, mint a Halal, vagy mint a Keresztapa (64).

Szintén a sz6 szorosabb értelemben vett jaték az alabbi példa. Azonban lathatd, hogy itt mar nem
annyira explicit a jatékos keret, igy nem mindenki szdmara annyira egyértelmi, hogy milyen mértékben
kell ,,komolyan venni” ezt a helyzetet. Az interjualanyok az egyik didkommal vald birkézasom (mely
bizonyos mértékben szintén egy jatékos helyzet) felidézése utan (53) gondolkodnak tovabb.

(122) Fokuszcsoportos interji

SIMON: De mi is agresszorkodtunk egyébként BarnaBaval, amikor példaul hogoly6zni mentiink
/pontosabban: az iskolabol kijovet nekialltunk hogolyozmi/ és négyen probaltuk meg igy...
belefektetni a hoba.

LEVI: De az mar inkabb normalis volt.

SIMON: Mi nagyon erdskodtiink, de nem jott dssze.

MESI: Na jo, de az mar 11. volt, szerintem 11. tél.

SIMON: Igen.

MESI: Hat azért a 9. meg a 11. azért az...

Erdekes, hogy maguktol nem fogalmazzak meg, hogy ez egy jaték volt, egy jatékos helyzet, csak azt
emelik ki, hogy azért mas ez, mint amikor 9. osztaly elején birkdztam egyikiikkel, mert kés6bb tortént,
ezért igy mar jobban belefért ez a fajta erdprobalgatas a kapcsolatunkba.
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Jaték szamos kiilonbozo tanar-didk interakcioban eléfordulhat. Jellegzetessége, hogy alkalmat ad
mind a kozvetlen, személyes szerepek, mind a hierarchikus szerepek valasztasabol adodo esetleges
hatranyok, kockazatok mérséklésére. Valamint a jaték humorossaga révén jobb 1égkort teremt.

(123) 2016. junius

Ahogy a szavak helyesirasat gyakoroltuk, egyik-masikra biztonsadg kedvéért rakerestem a neten.
Nincs a teremben internet, ezért kimasztam az ablakba. Be vannak racsozva. Elkezdtek nevetni,
hogy milyen vicces lenne kizarni [a racs és az ablak kozti résbe]. Mar lattak, hogy veszem én is a
lapot, de azért Janka megkérdezte, hogy biztos nem baj-e, ha kizar [majd miutan, mondtam, hogy
nem, kizart]. Ertékeltem, hogy ez tud jaték maradni, nem arr6l szélni, hogy szétszedjenek, és
tovabbra is tigy tekintenek ram, hogy mindent azért nem lehet. Maguktol engedtek vissza, miel6tt
még barmiféle jelzést tettem volna, mieldtt még thlfeszitették volna a hurt.

(124) 2018. oktober

Niki telefonozik, személyesen megszolitom, ahogy porogve, hangosan nyomom az oérat. ,,Nikiii. ..
Nikiii... nézd, nézd milyen érdekes! Milyen eszméletlen!” Felnéz a telefonjabol, nézi.
Magyardzok tovabb, de szinte azonnal visszatér a telefonjdhoz. ,Niki! Hat nem figyelsz?!”
Mellette Csenge int neki: ,,Tedd mar le!” Niki: ,,J0, dehat még irnom kellett, valaszolnom.”
Odamegyek ¢és félig parodisztikusan, elkezdek vele livdlteni. ,,Valaszolni, mi? Te mir6l beszélsz?
Mit képzelsz magadrol? Kémiadran vagy! Azonnal tedd el a telefont!” Ahogy nézem, Niki veszi
a lapot minden értelemben, rajon, hogy kicsit tilsagosan semmibe vette az orai szabalyokat, de a
humoros szinezetet is érti.

(125) 2019. januar

Andi is kérdezi, hogy hova tegye a [dolgozatban elemzett] szoveget [tartalmazé papirt]. Legyintek,
hogy barhova. Nytjtja a maradék iires lapot is, de mar mennék, ezért arra is legyintek. Mire 6: ,,Na
de Draga! Jol fog az még jonni.” Kicsit meglep, hogy igy hiv, de nem is annyira. (Ebben talan az
is kozrejatszik, hogy hétfén Géza anyukaja is igy hivott a telefonban.) ,,K6sz6ndém, Draga!” —
mondom neki.

Az elsé példaban (123) a didkok jatékosan, humorosan lazadnak. Ennek elénye szamukra, hogy
valamelyest valoban kikezdik hatalmi helyzetem, de igy sokkal kisebb a kockazata annak, hogy ezt nem
fogom engedni, mintha direkt modon lazadnanak. Es én engedem is valoban, amelynek pedig az én
nézépontombol az elonye az, hogy bar valamennyit engedtem a folérendelt poziciombol, de mivel a
helyzet csupan jatek, ezért mégsem valt érvénytelenné a tekintélyem.

A masodik példaban (724) (miutan a finomabb jaték nem éri el a céljat) jatékosan valok autoriter,
agressziv tanarra. A jaték elénye, hogy valamelyest kiadom magambol a fesziiltséget, meglehetsen
direkt moédon hivom fel a didk figyelmét arra, hogy tullépte azt a hatart, amely szerintem megengedhetd.
Tulz6 magatartdsom azonban nem veheto teljes mértékben komolyan. Ezért kissé humoros, nem annyira
direkt modon hatalmi a gesztus, igy kisebb a kockéazata annak, hogy a didk elnyomasként értékeli a
viselkedésem, és ezért visszavag, ellenall vagy lazad.

A harmadik (725) példaban a didk jatékosan olyan gesztusokat tesz, melyek egy kozelebbi,
kozvetlenebb viszonyt feltételeznek, mint amely tanar-diak kapcsolatunkban komolyan vehetd lenne.
Ennek ismét az az eldnye, hogy valamelyest a jatékossag ellenére is magaban hordozza a kdzelséget, és
a humorossaga miatt is kdzvetlenséget sziil; mas részrol viszont — mivel csak jaték — nem kezdi ki olyan
kockézatos mértékben a tanar-diak kapcsolat kereteit.

Az utdbbi példa magaban hordoz egy minimalis, rejtett szexualitast is, mely egyébként kiilondsen
gyakori része az ilyen jatékos helyzeteknek. A tanar és didk kozti (rejtett, platdi) szexualitas ugyanis
olyan tabutéma, melyet komolyan kifejezni semmiképpen sem megengedett, azonban viccként,
jatékosan, ,alkomolysagként” vagy ,.alkomolytalansagként” gyakran megjelenik (Id. bovebben: 10.6.

fejezet).
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(126) 2017. majus

Tobbszor benydgnek szexualis utalasokat. Pl. lecsapnak arra, hogy megkérdezem Diatél: ,,Milyen
mélyre szirjam be?” ([En ugy értem:] a tiit a vércukor vizsgalat vérvételéhez). A masik: ijedten
lihegek, mikor megprobalom feltornaszni a vérnyomasom [bemutatva, hogy akar akaratlagosan,
koncentracioval is megemelhet6 a vérnyomas]. Erre Petra: ,,Engem ez mdasra emlékeztetett.”
Ezeket elengedem a fiilem mellett, k6zben azon gondolkodom, akkor is igy tennék-e, ha Gyuri
nem iilne benn.

Mint ez a helyzet is mutatja: a jaték nem feltétleniil sikeres. Ebben az esetben azért, mert a masik fél
(aki éppen én vagyok) érti a jatékot kezdeményez6 szandékat, am nincs benne a jatékban. Van azonban
olyan is, hogy az egyik fél (alabbi esetben egy diak) nem érti, hogy a helyzet jatékként értelmezendo,
vagy félreértelmezi a jaték masik szerepldje altal (ez esetben altalam) neki szant szerepet.

(127) Levél egy sziilonek: 2017. aprilis

/A sziilé korabban megkért, hogy tajékoztassam arrol, hogy alakul gyermeke iskolai viselkedése/
[...] Zoli nem érzi hatart az Otletes szellemesség és az Otlettelen, erdltetett (és ezért bantd)
humor(?) k6zt. Nem ez az els6é példa, hogy ilyen modon "kdstolgat”, és ha erre esetleg valami
tényleg szellemes modon reagélok vissza ("veszem a lapot") akkor gyakran még gyengébb és
bantobb moédon probal visszavagni, adott esetben masodszorra, harmadszorra is, mikor mar az
osztalytarsai figyelmeztetik, hogy vegye mar észre magat, siman alul maradt a szellemi parbajban,
rdadasul egy tanarat sértegeti. [...]

A jaték tehat sokszor mintha abban lenne eszk6z, hogy kikezdje a tarsadalmi elvarasokat, mintakat,
fellazitsa a kapcsolat lehetdségeit, de egyben ovjon is ezek kockazatatol. A jatéknak nem csupan
alkalmi, az adott szituacidban érvényesiilo, kozvetlen funkcidja van. A jaték puszta lehetdsége, altalanos
jelenléte a kapcsolatunkban, a tény, hogy lehet jatszani, hogy vannak bizonyos jatékaink, szorosabbra
vonja a tanar-diak kapcsolatot; részben a jaték altal teremtett konnyed, humoros légkornek
kdszonhetden. Jellegzetes sajat torténetek, performanszok, ritualék alakulhatnak ki, s ez a tanar-diak
kapcsolat személyességét noveli. Erre a legjobb példa sajat gyakorlatombol a kovetkezo jatéksorozat.

(128)

/A helyzetet indito esetrdl nem sziiletett naplobejegyzés, de valahogy igy tortént: Becsiongettek,
felallt az osztaly, lassan elcsondesedtek. Egyikiik azonban (most nevezziik Balintnak) még probalta
befejezni a szendvicsét. (Tipikus jelenet.) Az osztaly mar csondben dllt, & evett. En fenyegeten
odaléptem hozza, és satani mosollyal ,, batoritottam”: ,,Egyél, egyél!” Kicsit zavarba jott, meg
nevetett is, ezért még nehezebb volt neki legyiirni a szendvicset.

Pdr nappal késébb a retorika tananyag kivetkezett. Irtam egy olyan szénoklat (védébeszéd)
parodiat, mely alkalmas volt arra, hogy szinte minden retorikai eszkozt szemléltetni lehessen rajta.
Ebbdl kévetkezik néhany részlet:/

,»A szoban forg6 incidens oktober 2-an tortént, bioldgiadran. Ezen a tanoran Krutovits Balint 11.X
osztalyos tanulo, kedves osztalytarsam és baratom, kihasznéalva a szaktanterem adottsagait (jelesiil,
hogy a padok elektromos csatlakozoaljzattal vannak felszerelve), az altala az iskolaba hozott
eszkozzel melegszendvicset készitett és fogyasztott tanora kozben. [...] [...] Egy maésik
alkalommal, minddssze néhany nappal ezeldtt, Sarospataki tanar ur, mikor latta, hogy a helyzet
valsagos, éppen Balintot biztatta az ora elején: ,,Egyél, egyél!” [...] [...] Kedves Hallgatosag! Azt
gondolom, e szamtalan érv felsorakoztatasa egyértelmiivé teszi, hogy a biologiadran végzett
étkezési tevékenységiink nem tekinthetd iskolai vétségnek, sot azt is bebizonyitottam, hogy a
tanodrai taplalkozas altalaban véve is egy lidvozlendd, sét sziikséges dolog!”

(129) 2018. oktober 17.

Duplaéran TZ. Mikor mar mindenki elkezdi irni, eléveszem a péksiitiket a tiskambol, odamegyek
Balint folé és szinpadiasan beleharapok. Eszreveszi, kedélyesen annyit mond: ,,J6 étvagyat,
BarnaBa!” Beleharapok még egyszer, majd mintha egy cigarettaval lehamuznék, ramorzsazok a
dolgozatara. R6hog az osztaly. Erre mar Balint is elvorosodik kicsit. Aggddni kezdek, hogy talan
tulléttem a célon.
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(130) 2018. oktober 19.

Ora kozben nyilvan visszautalgatunk az 4llatorvosi lovunkra, az altalam irt beszédre. Kozbevetem,
hogy nem vittem-e tulzasba a dolgozat kdzben Balinttal? Néhanyan ingatjak a fejiiket. Laci:
»,Megérdemelte, 6 kezdte.”

[Par héttel vagy honappal késobb (errdl sincs mar sajnos naplorészlet) kémiaordara valoban
behoznak egy szendvicssiitét, és elkezdenek melegszendvicseket késziteni. En zavartalanul tartom
tovabb az orat, mikor kész az elsé szendvics, elveszem és megeszem, mikozben vezetem tovabb a
feladatmegoldast. Mindenki jokat deriil, de tulajdonképpen nincs megakasztva az ora./

frasban, ilyen roviden elég nehezen adhatd vissza ennek az esetsorozatnak a hangulata. Lathatd
viszont, hogy az adott jatékforduloknak mar nemigen van konkrét célja, inkabb csak egyfajta legkort
teremtenek. Véleményem szerint ezek az esetek ugy értelmezhetk, mint egy kézvetlen kapcsolatrol
arulkodo torténet, ritualé Gjrajatszasa kiilonbozé modokon.

10.6. Nemek ¢és szerepek

A nemi szerepeknek, a nemekhez kapcsolédd szerepmintdknak, szerepelvarasoknak szintén
meghatarozé jelentésége van a pedagogiai folyamatokban. (Kelly, 1988; Duffy és mtsai., 2001;
Stromquist, 2007; McFarland és mtsai., 2016) Azt gondolom, kiilondsen fontosak a nemi szerepek tanar
és diak személyes kapcsolataban. Ebben a fejezetben ezt a témat jarom koriil réviden. Azonban az nem
fér bele a dolgozatba, hogy a gender tudomanyok elméleti kereteiben elmélyedve elemezzem az itt leirt
eseteket. Csak arra mutatok ra, hogy a didkok neme és a koztlink alakuld szerepkapcsolatnak milyen
Osszefiiggései vannak. Ily modon kissé elnagyoltnak is tlinhet ez a fejezet kultirantropoldgiai
szempontbdl, am olyan (véleményem szerint kozlésre érdemes) pedagodgiai meglatasokat tartalmaz,
hogy nem szerettem volna ezt a témat mellézni. Kiegészitésre, finomitasra var a jovében, de az itt
olvashatd kiinduldpontokat is fontos eredményeknek tekintem. A gondolatmenetet most is a sajat
tapasztalataim torténetével kezdem. Elsé benyomasaim bemutatasatol és az azokhoz fiiz6dé korai
reflexioimtol haladok a késobbi, valamivel szerteagazobb értelmezések felé.

10.6.1. Személyes kapcsolat lanyokkal

Elég hamar észrevettem, hogy lanyokhoz sokkal gyakrabban kapcsolédom az orakon kiviil és
jellemzden jobban (vagy valahogy személyesebben) figyelek rajuk az orakon is. Tobb a lanyokkal kdzos
helyzetekhez fiiz6d6 érzésem, gondolatom, reflexiom. Ez talan a fentiekben kdzo61t naplorészletekbol is
lathatd. (Kettd, szintén erre utald, szarazabb adat: a naplomban eléfordulo 10 leggyakrabban hasznalt
név kozil 9 néi név; a lany sz6t (és annak toldalékolt alakjait) harom és félszer tobbet hasznalom, mint
a fiu szot.)

A kézenfekvo kérdés, hogy mi lehet ennek az oka? A szamomra els6ként felmeriilé valaszok (ebben
az esetben is) sokszor inkabb lélektani fokuszuak, és nemigen mutatnak tul sajat személyiségem
jellemz6in, igy kevésbé relevansak a kutatas szempontjabol. A valaszkeresés kézben azonban szamos
altalanosabb érvényii gondolatom is tamadt. Atfogalmazva a fenti kérdést: ebben a dolgozatban inkabb
azzal szeretnék foglalkozni: hogyan mitkddhet egy palyakezdé (heteroszexualis) férfi tanar személyes
kapcsolata a lanyokkal, illetve a fitnkkal?

Rengeteg példat hozhatnék lanyokkal k6zos helyzetre, de mivel mar a fentiekben is szamos ilyet
idéztem, eggyel tovabblépek: az alabbi napldrészlet mar dsszegz0 igénnyel reflektal a lanyokkal valo
kapcsolatomra.

(131) 2016. majus

Gondolkoztam azon, amit Gyuri vetett fel: a 1anyokhoz kdzelebbi a viszonyom, mint a fitkhoz?
Bar kivételek vannak, de a valasz egyértelmiien: Igen.

Péar példa: Tegnap kimentem cigizni, ott voltak a 10.X-esek meg a 11.X-esek. Mind fiuk.
Odasomfordaltam hozzajuk, de semmi... [Nem alakult ki beszélgetés.] Leiiltem egy masik padra.
Koézben jottek ki lany klikkek. Az egyik [csoport] szorosan korém iilt a padra, és egy masik is
megindult felém, csak azért valtoztatott iranyt, mert nem birta az el6bbi tarsasagot. Oftt
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csicseregtek koriilottem. .. Kicsit mar kinos is volt, igyhogy nem adtam alajuk a lovat... De veliik
mondjuk értelmesen nem tudtam beszélgetni, habar a kozelség egyértelmlien megvolt.
Ugyanakkor viszont tobb alkalom is volt, hogy zavarba esés nélkiil odaléptem 1-2-3 lanyhoz, és
viszonylag hamar nagyon is értelmes beszélgetésbe kezdtiik, pl. a ballagas pszichologiai és

crer

szociologiai kérdéseir6l, vagy akdr a héazassdg relevancidjardl, a hazassagi szandék
motivaltsagarol.

Joval kevesebb ilyen eset van fitkkal, bar akad: Alex is k6zds képet akart velem egybdl a ballagas
utan (vele ugye barmikor tudtam hosszasakat, tartalmasakat vagy ,,altartalmasakat” beszélgetni).
A fotozason felbatorodva Toth Adam is kozos fotot csinaltatott velem. Rajta mindig is lattam,
hogy szinte rajong értem, holott, nem sok pozitiv visszajelzést adtam neki az ires
»lepacsizasokon” kiviil.

A fenti részletben az is érdekes, hogy ugy latom: még ha kézeledem is a fitkhoz, 6k mintha nem
annyira vonddnanak be. Nem torténik kapcsolodas, nincs meg az a kozvetlenségélmény, személyes
1égkor, ami beinditana a beszélgetést. A lanyok ezzel szemben egybdl nyitnak felém (mar-mar zavarba
ejté figyelemmel vesznek koriil). Ennek nem feltétleniil, de sokszor eredménye valamilyen tartalmasabb
beszélgetés is.

Nem sokkal ez elott a reflexio el6tt szinte egyaltalan nem fedeztem fel, hogy fiukhoz is egész sokszor
kapcsolodom kozvetleniil. A fenti naplorészlet mar elrelépés abban, hogy legalabb észreveszek olyan
eseteket, amelyekben ez torténik. Erre hamarosan visszatérek.

Sokat gondolkoztam azon, hogy miért Iehet az, hogy azt érzem: a lanyokkal konnyebben, gyakrabban
kialakul ez a fajta személyességélmény? Kézenfekvé magyarazat volt szamomra, hogy korabbi
tapasztalataimmal hozzam parhuzamba ezt a megfigyelésem. Mar a gimnaziumi évek alatt is sokkal
tobb id6t toltdttem lanyokkal, a barataim tobbsége lany volt, velik gy éreztem: kdnnyebben
megtalalom a k6z0s hangot, jobban lehet személyes témakrol beszélgetni. Ez a felismerés bar érdekes
adaléka a tanari tapasztalataimnak, ugy gondolom, nem szolgal kiilonosebben tartalmas magyarazattal.

Hamar eszembe jutott az is, hogy a kozvetlenség oka lehet a kolesonos szexuélis érdeklédés. Ugy
éreztem, hogy bizonyos esetekben van ebben igazsag. Ekkoriban intenziven foglalkoztam (kiizdottem,
vivodtam) a tanar-diak szexualitas kérdésével (Id. 10.6.6. fejezet). (Ekkor még inkabb laikus
megkozelitésben.) Azonban barmilyen Onkritikusan is alltam magamhoz, ugy lattam, hogy a legtobb
didklany esetében nincs olyan szexualis tenzi6 a kozvetlen szituacidinkban, amely ezt a fiukhoz képest
¢rezhetéen kozvetlenebb viszonyulast indokolna.

A magyarazatkeresésben voltak mar tehat fogddzoim, kiindulopontjaim, de a nagyobb gondolati
valtast a fitkhoz fiiz6d6 viszonyom kibontakozasa és alaposabb értelmezése hozta meg.

10.6.2. Szemeélyes kapcsolat fitkkal

A fitkhoz valo kapcsolddasi probalkozasokbol (mar amennyiben egyaltalan voltak) eleinte sokkal
inkabb azok tlintek fel, melyeket Gigy lattam, hogy nem olyan kodzvetlenek, nem sikeresek. Esetleg
szamukra jo élmény a kozos helyzet, de én annyira nem élvezem. (Pedig mar akkor is volt kdlcsonds
érdeklédés is. Egyik fia didkommal pl. elég sokat beszélgettiink, féleg Messengeren keresztiil, akar késo
este is. De ezt akkor nem illesztettem be az errdl a témarol valdo gondolkodasba, bizonyara azért, mert
eltért az altalam szabalyszeriinek tekintett tapasztalatoktol.)

(132) 2016. julius

/Egy érettségi bankett utan késo este a Duna-parton/

Direkt a fitkhoz mentem oda. (Ne mar mindig csak a lanyokkal logjak!) BI6ffolos kockajatékot
jatszottak. Félrészegen 1 perc alatt vazoltak a szabalyokat, de megértettem. Ossze is néztek egymds
kozt, hogy milyen jo, amikor ilyen gyorsan megérti valaki. Biiszke voltam magamra. Jot jatszottam
a fiakkal, de kicsit untam is.

Ebben a leirasban akkor a leghangstlyosabb tartalom az volt sz&momra, hogy kicsit untam a fiuk
tarsasagat. Az el6z0 alfejezetben kozolt naplorészletben is arrdl irok, hogy a felém nyito fitukkal
kapcsolatban nem feltétleniil van bennem érdeklodés, viszonzas (Id. ,,altartalmas beszélgetés”; ,,nem
sok pozitiv visszajelzés” stb.). Az, hogy a fiukkal valahogy mashogy miikodnek ezek a dolgok a (73)-
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as példabal is latszik, abbol a részletbdl, amelyikben arrdl beszéliink, hogy ki hogyan reagalt, mennyire
tudta elfogadni az iskolan kiviili tegezddést. A lanyok tobbsége konnyen, a fiuk tobbsége egyaltalan
nem.

El kellett telnie némi idének, hogy ennél dsszetettebb képet alkossak a fitkkal vald kapcsolatomrol.

(133) 2018. november

/Szalagavato afterparty/

Mar korabban is talan emlitést tettem arrdl, hogy a fiuk részérdl is tetten érhetd néha valamiféle
erds kotddés iranyomban, de ez most egészen Uj megvilagitasba keriilt. Rajottem, hogy ez is
szexualis vonzalom abban a tagabb értelemben, hogy nemi alapon, nemi szerepekhez kdthetd
erbteljes érzelmi kotédés. Tobb fitl részérdl tapasztaltam rajongasszerti odaforduldst, tobben
megoleltek, igazsag szerint ma este joval tobb volt a testi kontaktusom fitkkal, mint lanyokkal. A.
Maté, H. Levi, G. Maté és még tobben masok, odajottek, keresték a kapcsolatot, a beszédtémat. ..
Mennyire mas volt ez, mint lanyokhoz kapcsolddni, ugyanakkor... és pont ez az izgalmas és
ujszeri felfedezés: mennyire hasonl6 is. Szamos pozitiv visszajelzés, tanc kdzbeni szemkontaktus,
imitacio vagy adott esetben versengés (ez utobbi joval kevésbé volt most jellemzd, mint tavaly).
Osszességében itt is az volt a benyomasom, hogy egyfajta rajongassal koriilvett példakép, apa,
baty szerepben jelentem meg el6ttiik. A fiuk legalabb annyira szomjaztak a tarsasagom, mint a
lanyok, sot lehet, hogy jobban. De vilagos volt, hogy itt mégannyira sem azonos szintre helyeznek
magukkal. Pl. a tegez6dést megkdszonték, de végiil egyikiik sem volt, aki aztan ehhez tartani is
tudta magat. De ez csak egy jobban megfoghato jel a szamos tovabbi, nehezen megfoghato
benyomas mellett.

(134) 2020. majus

Azon gondolkodtam, milyen érdekes, hogy ezt a [fiuktol érkezd] felnézd rajongast (1) milyen
nehezen veszem észre (2) milyen nehezen fogadom, azonosulok a szerepemmel... Ez valtozott
valamennyit az évek sordn, de sokszor most is kicsit zavarba jovok tdle, kicsit idegesit, kicsit
lekoptatnam... Nem tudok ugy belehelyezkedni, mint a haveri viszonyba... Ez is oka lehet annak,
hogy kozel sem vagyok mar olyan megszallottan motivalt (féleg a tanulokkal vald
kapcsolatalakitas terén) mint annak idején?

Roviden 0Osszefoglalva: arra jutottam, hogy szo sincs arrol, hogy a fitkkal ne miikddhetne a
kozvetlenség, a személyesség, ne talalhatnank meg a kozos hangot. Am a fiuk altal kezdeményezett,
vagy a fitkkal vald kapcsolatban érvényesiilé szereplehetoségek sok esetben kevésbé komfortosak
szamomra, és kevésbé érzem kozvetlennek, mint a lanyokkal vald kozvetlenség, személyesség
szereplehetoségeit. S bar ez az évek soran valamelyest alakult, sok esetben késobb is éreztem ugy, hogy
a fitkhoz nem tudok gy kapcsolddni, mint a lanyokhoz (régebben).

Erdekes adalék a fentickhez, hogy egy volt didkom hasonlé meglatasbol kiindulva éppen ellenkezé
konkluziéra jutott, mint én:

(135) Fokuszcsoportos interju

FruzsI: En nagyon megtartottam ezt a kicsit tavolsagtartdo kapcsolatot. [...] Mert az
osztalyféndkom vagy €s pont. Amig a tanarom vagy, addig a tanarom vagy. [...] A masik meg,
hogy ugye, fiu és fiu, vagy férfi és férfi kdzott mindig is masmilyen ilyen haversagi (vagy nem
tudom milyen) kapcsolat lesz, mint két ellenkez6 nemii ember kozott.

Tehat szerinte a fitk kozt kialakulhat haversag, kozvetlenség, fiu és lany, férfi és né kozott pedig
nem. En ezzel szemben azt tapasztaltam, hogy lanyokkal lehetek barati kapcsolatban, a fiaknak viszont
csak a batyja, az apja stb. lehetek. Az interjualany szdmara a nemi kiilonb6zdség valamiféle tavolsagot
szill, vagy arra gondol, hogy két ellentétes nemili személy nem tud kolcsondsen azonos felekként
kapcsolodni. En ezzel szemben azt tapasztaltam, hogy a fitk esetében mindig volt valamiféle ala-
folérendeltség a kapcsolatban, mig lanyok esetében ezt altalaban nem érzékeltem.

(Persze az értelmezésbeli kiilonbség abbdl is adodik, hogy amikor elsé tapasztalataim és gondolataim
sziilettek a lany diakokhoz vald kapcsolodasrol, akkor 27 éves voltam (és azok a didkok tobbségében 18
évesek) mig az interju felvételekor én 32 éves, az interjualany viszont szintén alig tobb mint 18.)
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Miel6tt még dsszehasonlitandm és tarsadalmi szempontbol értelmezném a fitikkal, illetve a lanyokkal
vald személyes tanar-diak viszony kozti kiilonbségeket, még egy masik — szintén témaba vago —
tapasztalatsorozat néhany esetét mutatom be.

10.6.3. A lanyok érzései

(136) 2016. majus

Elkezdédik a dolgozat. Sokan segitséget varnak télem kozben. Mindenkinek meghallgatom a
kérdését, de nem nagyon segitek, "Ezt neked kéne tudnod" — mondom. [...] Hanga, aki az egyik
legtobbszor van kiakadva az elvardsaimon az osztalybodl, 10 perc utan csak durcasan iil. Tiintet6leg
nem ir semmit. Legszivesebben odamennék hozzad és segitenék, hiszen amugy olyan lelkes,
szerethetd, kedves lany... S6t megsimogatnam, vagy megdlelném, hogy kicsit kiengedjen. [...]
Persze ez a gesztus totdl helyzetidegen, félreérthetd lenne és ki van zarva. Végiil leiilok mellé, és
esdekléen-egylittérzéen ranézek. "Ne csinald mar ezt velem..." - mondom neki. Elmosolyodik,
latom, hogy elsdsorban erre volt sziiksége: az odafordulasra. Magam elé hiizom a dolgozatat, és
ramutatok néhany [...] feladatra: "Ezeket biztos meg tudod csindlni." — mondom neki. Az ora
hatralévo részében sem ir sokat, de csokkent a fesziiltség.

(137) 2019. januar

Pluszkémian emelt doga. A doga most nem is annyira izgalmas, inkabb a vége. Abigél sszeomlik,
majdnem sir, hogy annyira elrontotta. Probalom kicsit nyugtatni, majd megkérdezem, hogy
értékeljem-e most a dolgozatat. Hevesen bologat. Nézem... ,,Ezjo, ez jo, ez jo... Majdnem minden
jo. Nyugi van, hallod, tok jo dogat irtal, valdsziniileg 5-0s!” Abigél a leesegetd tchertdl
felszabadulva, majdnem sirva nevet. Mondom neki: Es most mar kicsit szokjal le a
teljesitménykényszeredrdl, mert ez nem jo neked!!! Hazi feladat: NE tanulj... és aztan réhogve irj
egy egyest!” (A hazi feladat kulcsszoval még jobban behozom a pszichologus szerepet (persze
valdjaban csak a magam szamara /én kaptam ilyesmi hazi feladatokat a terapeutamtol/, hiszen [a
hazi feladat] a tanari szereppel is Osszeilld kifejezés).) Abigél halasan mosolyog, megkdszoni,
elmennek. En meg egy szuperhdsnek érzem magam...

(138) 2019. januar

Jarkalok korbe és figyelem azokat, akik rosszul allnak irodalombol. Jani még alig irt valamit. Arra
gondolok, hogy most jo, hogy elindult a fejlesztése, de ez lehet, hogy nem menti meg az év végi
bukastol. Ennek nem 0riilok, de most nincs kiilondsebb érzelem ezzel kapcsolatban bennem, nem
sajnalom. Odalépek Csabdhoz ¢és Kevinhez, feltiinéen figyelek rajuk, mert minthogyha
egyeztetnének az elsé feladattal kapcsolatban. Kevin felnéz, és kozli: ,,Most tanultam tanar ur.”
Ennek kicsit oriilok, meg talan kis sikerélményem is van, hogy ezt sikeriilt elérni. De kicsit
csalodott is: miért kell egy kard és egy félévi kettes ahhoz, hogy ez bekdvetkezzen? (Mikor késdbb
beadja a dolgozatat, megjegyzem hangosan, hogy ,,Nahat, a Kevin jo dogat ir, amikor készil...”
Szandékosan meg akarom dicsérni, ki akarom emelni, ha mar sosem teszem. Kiismerhetetlen fejjel
boélogat...)

Vivi kérdezi, hogy melyik szoveget valassza. Probalok tanacsot adni. Aggddva nézem, hogy hogy
megy neki. Erdekes, hogy nem a teljesitményét nézem, hanem hogy hogyan éli meg a dolgozatot,
milyen érzelmeket tudok leolvasni az arcarol. Csalodott? Kétségbeesett? Talan kicsit. Aggodalmat
érzek iranta, meg sajnalom, hogy nincs sikerélménye. Megbuktatni csak nem fogom év végén is...
(Tanitas utan elkeseredve mondja: ,,BarnaB4, én ha tanulok, ha nem tanulok, teljesen mindegy,
ugyanolyan lesz!” Kissé még meg is jatszva, felfokozottan valaszolok: ,,Na nem, ez nincs igy!”
Probalom megnyugtatni. Hogy lehet tdimogatoan értékelni és egyszerre osztalyozni? :( )

Pankat is figyelem. Megint nagyon késén kezd bele az esszéirasba. Vajon jo, hogy a verselemzést
valasztotta megint? Jo lenne, ha végre kettesalanal jobbat tudnék adni neki.

Erdekes, hogy mennyire mas a viszonyulasom a rossz tanulo fitikhoz, illetve lanyokhoz. (Most
konkrétan ezekre a fitkkra és lanyokra gondolok, de 6vatosan lehet altalanositani.) A lanyokat az
érzéseikkel egyiitt 1atom, aggdédom az eredményiikért, de elsdsorban azért, hogy milyen érzéseket
kelt benniik a tanulmanyi helyzetiik. A fitkat ehhez képest leszarom. Foglalkoztat, hogy
teljesitsenek, de szinte egyaltalan nem vondédom be érzelmileg a probléméajukba.
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Fentebb harom hasonl6 eset olvashatd, de a hozzijuk kapcsolt reflexiok tartalma jelentOsen
kiilonbozik. Ennek megfelelden a fenti naplorészletekben azok elemzése is megtalalhatd, ugyanakkor
az ¢én értelmezési stratégiam valtozasai is végigkdvethetok. Az elsd eset joforman egy Onigazold
torténet, melyben arra reflektalok: a személyes odaforduldsom mennyire jol siilt el, milyen adekvat volt
az adott helyzetben. A masodik esetben is hangsulyos annak méltatasa, hogy érzékenyen reagaltam a
didklany dolgozattal kapcsolatos szorongasara, igaz ebben mar gazdagabb a reflexio: felfedezem, hogy
pszichologust jatszom, €s némi Onirdnia is vegyiil abba, ahogy magamat értékelem. De sem az elsd, sem
a masodik esetben nem mertil fel, hogy vajon miért dontok ugy, hogy foglalkozom a didk dolgozattal
kapcsolatos rossz érzéseivel? Az ezen valo toprengést a harmadik helyzet hozza el, amikor feltiinik,
hogy viselkedésem kettds. Kideriil, hogy a személyes odafordulas, az empatikus viszonyulds mégsem
altalanos pedagogiai elvem, hiszen — gy tlinik — ldnyok esetében sokkal inkabb jellemzd ez, mint fitk
esetében.

A lanyokrol ugyanis sokkal inkabb feltételezem azt, hogy érzelmileg megterhelé szdmukra a
dolgozatirasi szituacio, és azt is, hogy érzelmi tamogatasra szorulnak a helyzettel valé megbirkdzasban.
De az is igaz, hogy a lanyok jobban ki is mutatjak a helyzettel kapcsolatos nehéz érzéseiket: ,,durcasak”,
»kétségbeesettek”, ,,elkeseredettek™. Ezzel ellentétben a fitik (bar lehet, hogy csak az én szemiivegemen
keresztiil): csak ,,ko6zolnek” dolgokat, és ,,kiismerhetetlenek™.

10.6.4. Nemtol fliiggd személyes szerepek

A fenti harom alfejezetben bemutatott tapasztalatok végiil a kdvetkez6 értelmezéshez vezettek. A
fiuk, illetve a lanyok jellemzden més-mas szerepekbe keriilnek a velem vald személyesebb tanar-diak
kapcsolatban. Ennek részben az az oka, hogy mas-mas nemi szerepeket kdvetnek, részben pedig az,
hogy az adott nemi szerepeknek megfeleld sztereotipidkkal kozelitek feléjiik.

Az els6, korabbi értelmezésem, hogy a lanyok szamara — ugy tlinik — kevésbé egyértelmiiek,
rogzitettek a hierarchikus viszonyok (Rubin, 2000). Bar azt tapasztaltam, hogy fitik eleinte jobban
probaljak kikezdeni a tanar folérendeltségét, amennyiben ezt elfogadjak, akkor onnantdl adottnak
tekintik. A lanyok szdmara azonban a szerepek kozti hatarok atjarhatobbak. Ez Osszefiigghet azzal is,
hogy a végzos koru diaklanyoknak lehet egy fiatal tanarral megegyez6 kort parjuk (mint azt egyik
tanitvanyom egyszer meg is jegyezte, kiemelte.) Amennyiben tehat én a hatarokat elbizonytalanitva
kozeledem feléjiik, az ilyen kettds szabalyrendszerek alkalmazasaban kénnyebben partnerek lehetnek
(pl. kdnnyebben belehelyezkednek abba, hogy az iskolan kiviil tegezédiink) mint a fiuk.

A fenti értelmezés viszont azzal a tAmadhato el6feltevéssel €l, hogy a férfi-nd (erotikus) kapcsolat
személyes €s egyenrangll. Mivel bennem egy ilyen kép ¢€lt a parkapcsolatrdl, ezért a lanyok kdzelségét
partnerinek és a személyességet elotérbe helyezd viszonyulasként értékeltem. Azonban egy masik
értelmezés szerint a lanyok (szexualis természetil) érdeklédése sokkal inkabb a tandri szerepem,
statuszom felé iranyuldé vonzddas, mely ebbdl addodoan hierarchikus is. Erre az értelmezésre még
visszatérek a tanar-diak kapcsolat szexualitasanak targyalasakor (10.6.6. fejezet).

A fitk esetében a kdzvetlen kapcsolat inkabb gy nyilvanulhat meg, hogy mint egy batyra, mint egy
kozvetlenebb apafigurara tekintenek ram. Bar ez a szerepkapcsolat is lehet személyes, de a hierarchia
egyértelmiibben, latvanyosabban megmarad: egy tapasztaltabb személyt, egy referenciaszemélyt latnak
bennem. (Tehat pl. olyan beszélgetéseket kezdeményeznek, melyben megosztjak gondolataikat,
érzéseiket, de t6lem nem egyenrangli viszonyulast, hanem tanacsokat, tampontokat varnak. Ld. a (131)-
es naplorészlet végét.) Mivel azonban az éndltalam (palyam elején) elképzelt személyes tanar-didk
kapcsolatban a hierarchikus viszony is felfliiggesztddik, ezt a fajta, fiuk altal kezdeményezett
személyességet nem értékeltem személyes viszonyként, s6t eleinte észre sem igen vettem.

Ehhez jarulnak hozza az érzelmekkel kapcsolatos nemi eltérések is (136-138). Az érzelmi reakciok,
az érzelmek kimutatasa sokkal elfogadottabb a lanyok esetében, ebbdl adéddan jobban kimutatnak olyan
érzelmeket, melyek fellazitjak a tavolsagtartd tanar-diak viszonyt. Valamint bennem is olyan
sztereotipiak miitkodnek, melyek a lanyokat érzelmesebbnek feltételezik, mint a fiukat, ezért a lanyokhoz
sokkal inkabb kozelitek érzelmi alapon, empatikusabban. Ezek eredménye, hogy lanyokkal valod
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kapcsolatomban nagyobb szerepet kapnak az érzelmek, melyek felerdsitik viszonyunk affektivitasat és
személyességét (1d. 10.4. fejezet).

Mindezek tiikrében az, hogy (mint azt fentebb emlitettem) serdiilékoromban is jellemzden lanyokat
valasztottam barataimnak, nem oka, elézménye a tanar-diak kapcsolataimra jellemz6 preferenciaknak,
hanem a két kiilonb6z0 életkorban jellemz6 viszonyuldsomnak inkabb ugy tlinik: k6zds eredete van.
Ahogy emlékszem, serdiiloként azért kerestem kevésbé fitk tarsasagat, mert visszatetszo volt szamomra
az a versengo, illetve érzelemmentes magatartas, melyet a fitknak tulajdonitottam. (Feltehet6leg jorészt
eloitéletekbdl kiindulva, hiszen a fitkkal valé mélyebb kapcsolatoktol, melyekben ezek ellenkezdjét is
megtapasztalhattam volna, elzarkéztam.)

Ezek tehat azok a tarsadalmi eredetii korlilmények, melyekkel magyarazhat6 az, hogy mas-mas
szerepek keriiltek eldtérbe a fiukkal, illetve a lanyokkal vald személyes tanar-didk kapcsolataimban.
Jorészt ezekkel magyarazhatd az, hogy a fitk kozeledésére kevésbé voltam nyitott, eleinte kevésbé
ismertem fel, és késobb is nehezebben azonosultam ezekkel a szerepekkel.

10.6.5. Bokok: jaték, személyess€g, nemi szerepek €s rejtett szexualitas

Erdekes jelenségkort alkotnak azok a helyzetek, melyekben tanar és didk kozt kiilsé megjelenéssel
kapcsolatos pozitiv visszajelzések (a fejezetcimben roviden: bokok) jelennek meg. Ezek a szituaciok
tobb, mar fentebb emlitett témaval is kapcsolatban allnak.

(139) 2017. aprilis 5.

Szép a szeme a tanarurnak — mondja Klari, ahogy bejovok még a nagysziinet elején egy szem-
modellel. [El6szor nagyon csodalkozom, nem értem, nem vartam ilyet pont Klaritol. Aztan leesik,
miért mondja.] Nevetek. Janka felemeli a tekintetét a jegyzetébdl. ,,Mirdl van sz6?” Mutatom neki
a modellt. ,,Ja mar értem... Kicsit fucsallottam... Na nem mintha nem lenne igaz.” — mondja
Oszinte komolysdggal. Tetszik, a pozitiv visszajelzés €s a humor is.

(140) 2017. november

[A szalagavatdé miisor sziinetében] maszkalok a folyosdkon. Eszter kijon az 61t6z6bdl. ,,Szexi a
bajsza tandr Ur.” /Akkor épp hosszabb, kipédrétt bajszot viseltem/ Mondja olyan eszteres
semmitmondo, kicsit flegma hangon. Hirtelen nem is tudok mit mondani. ,,...Kdszi!”. A 12.X-s
lanyok kérdezik, hogy tetszett a tdnc? Mondom, hogy nagyon jo volt. Kérdezik, hogy ki volt a
legszebb? Hat erre nem tudok mit valaszolni, probalom megkeriilni, poénkodni ,,...A Maté!”.
Flora: ,,Mondja azt, hogy a Flora! ...Mindegy, hogy ki az, csak mondja!” (Nem lenne biztos benne,
hogy tudom, kicsoda? [Hogy mi a neve?])

(141) 2019. januar

[...] [Mar messzirdl] kiszirom, hogy a hajat gesztenyebarnara festette. [...] [Amint odaérkezem]
rogton megkérdezi: ,,Milyen a hajam?” En: ,,Egybdl kiszartam. Jo lett. Tetszik nekem igy.”
(Magam is meglep6ddm rajta, hogy nem altalanossagban, eltavolitdan dicsérem meg (ami amugy
még baratok kozt is bevett fordulat [nalam]) hanem a sajat viszonyuldsom kommunikalom.) Mire
6: ,,Akkor jo.”

(142) 2018. junius

Anna megjegyzi, hogy milyen elegdns vagyok (nem ezt a szot haszndlja [csak mar nem
emlékszem, hogy mit]), meg hogy jol all a fekete. (Fekete ing €s bordd nadrag van rajtam, kicsit
alkalmibban 6ltdztem fel a vizsgara, mint ahogy mostanaban az iskolaban szoktam lenni.) Donat
hozzateszi: ,,Mennyit szélesit a vallan ez az ing, BarnaBa!”

(143) 2019. januar

Egyre jobban unatkozom. Még legalabb fél o6ra van hatra [a dolgozatbol]. A polom szélébe
kapaszkodom [igy az jobban ramfesziil] és jobbra-balra mozgatva a felsdtestem jarkalok. [...]
Hunor felnéz: ,,A tanarir gyr mostanaban?” Megnézem magam a tiikkdrben: tényleg jobban nézek
ki. Mondom neki: ,,Aaahh... nem”. Ugy mondja, hogy ,,Jaaa, hmm...” (vagy valami ilyesmit) mint
aki talan biztosra vette, hogy beletrafal valamibe. Fél perc mulva nem birom ki és megjegyzem:
,De falat maszni sikeriilt eljutnom parszor mostanaban.”
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A fenti példak tobb kiilonbozo jelenséget illusztralnak. Elészor is didklanyok pozitiv visszajelzése a
kiilsémre (139-140; 142). Maskor viszont ugyanez fiukkal is elofordul (742-143). Megint maskor
didklany(ok) kérik (kovetelik ki) az én pozitiv visszajelzésem (140-141).

Ezekre a helyzetekre jellemz6 egyfajta jatékossag (Id. 10.5. fejezet) és ennek folytan érvényesiil
egyrészt egy kozvetlenség, személyesség; masrészt a jatékossag révén valosulhat meg az is, hogy ne
legyen akkora stlya ezeknek a visszajelzéseknek, igy kevésbé felforgatd a tanar-diak kapcsolat elvart
tavolsagtartasaval szemben. Kiilondsen kijon ez az elso naplorészletben leirt helyzetben. Elhangzasakor
a bok, bar kétértelmil, de inkabb tréfa, hiszen tulajdonképpen nem az én szememrdl van sz6. Viszont az
osztalytars megtoldja az elhangzottakat, és igy végiil mégis Oszinte bokka valik az, ami eredetileg csak
vicc volt.

Azok a helyzetek, melyekben a didklanyok kovetelik ki tdlem a bokot, az aggodalomrol és
szorongasrol sz6lo fejezetben (10.4.2.2. fejezet) emlitettekkel rokon szituaciok: szeretnének biztositékot
részben sajat magukkal, de valosziniileg viszonyunkkal kapcsolatban is. Csakhogy ezesetben a diakok
még inkabb behozzak a kapcsolatunk személyes vonulatat. Nem csupan abban varnak megerdsitést,
hogy érzelmileg kiemelt helyen allnak szamomra, hanem egy masik olyan téren is, mely tanar és diak
pedagogiai kapcsolatanak egyaltalan nem része.

A fiuk szajabol elhangzd pozitiv visszajelzések szintén személyes gesztusok, am szerepiik,
funkciojuk, hatasuk mas, mint amikor a lanyok bokolnak. Ez pedig a fentebb targyalt, nemi szerepekhez
kapcsolodo kiilonbségekkel allithatd parhuzamba. A lanyok szajabol elhangzd bokok inkabb az
egyenrangusag (vagy legalabbis latszolagos, ,parkapcsolati egyenrangusag”) felé mozditjak
viszonyunkat, hiszen azt a jelentést hordozzak magukban, hogy egymas szemében lehetiink vonzok. A
fitik esetében azonban ez inkabb tekintélyem elismeréseként értelmezhetd, ahogy testi megjelenésemet
is példaértékinek allitjak be. (Igaz, ez az értelmezés azzal az eldfeltevéssel él, hogy az emlitett
szituaciokban heteroszexualitas érvényesiil. De természetesen az sincs kizarva, hogy ezek homoerotikus
visszajelzések.)

A fenti esetek tovabba a nemi szerep konstrualasaként is értelmezhetok. Az elismerésre varo
diaklanyok sajat noi szerepiiket hangstlyozzak azzal, hogy egy tipikusan ndies tulajdonsagukra (a
szépségiikre) hivjak fel a figyelmet. A fiuk az én férfiszerepem épitik azzal, hogy egy férfias
tulajdonsagot (izmossag) tesznek témava, s én ehhez a szerepkonstrukcidohoz jarulok hozza azzal, hogy
fogadom (plane, ha megk6szonom) az elismerést. Ezzel megintcsak valamiféle rejtett szexualitas jelenik
meg, mivel a nemi szerepek kijelolése maga utan vonja a nemiséget is.

A lanyok esetében el6fordul a nemi szerepem a fentieknél direktebb megfogalmazasa is. Ezek nem
csupan a kiilsémet érintd, hanem egészlegesebb pozitiv visszajelzések. Ilyen példa a (11)-es
lizenetvaltas, melyben a diak leirja, hogy ,,nem akarmilyen férfi vagyok”, valamint az alabbi is:

(144) 2016. junius

/Beszélgetés két diakkal érettségi utan a Duna-parton./

Szoba keriil az is, hogy ,,vannak velem kapcsolatban sztorik™. Ezt Bori arra érti, hogy vannak, akik
lelkesednek irdntam, mert, ahogy mondja: ,,Mennyivel motivalobb egy olyan férfi tandr az oran,
mint én, teszem azt Daranyinal”. Faggatom a részletekrdl, de nem hajlandé nyilatkozni, végiil
annyival lerendezi, hogy: ,,Egyszeriien: a tanar r egy jo pasi!”

Az, hogy ilyen (nem elsdsorban a kiilsdémre vonatkozo visszajelzéseket) csak lanyoktol kapok,
részben Osszefligghet azzal, hogy a kiils6 megjelenés nok esetében kevésbé hangsulyos a szexualis
vonzodasban. (Mar amennyiben a fentebbi megnyilvanuldsokat is szexualitadssal kapcsolatos
visszajelzéseknek tekintjiik.) Masrészt ezek az esetek azt igazoljak, hogy a lanyoktdl kapott bokok nem
csupan az én szexualitasomra vonatkoznak, hanem a koztiink 1év6 szexualitasra is. A fitk inkabb azt
jelzik vissza, hogy jol nézek ki, a lanyok inkabb azt, hogy szamukra (is) vonzo vagyok. A fenti
naplorészlet arra is ravilagit, hogy egyes diakok szerint a szexualitasnak szerepe van a tanar és a didk
pedagogiai kapcsolataban is (motivalobb vagyok az oran).
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10.6.6. Szexualitas a tanar-didk kapcsolatban

Fentebb mar tobbszor jeleztem, hogy bar a bemutatott helyzeteket nem értékelem etikai szempontbol,
ez nem azt jelenti, hogy ezekkel a korabbi dontéseimmel azonosulok, azt végképp nem, hogy korabbi
gyakorlatomat kovetendé példanak tartom. Szétdarabolna a dolgozat gondolatmenetét, ha minden
kérdéses esetben reflektalnék az esetek etikai vonatkozasaira. Ezekkel a kérdésekkel a dolgozatom
végén foglalkozom. Azért irom le most ezt ismét, mert az alabb kovetkez6 példak dolgozatom leginkabb
megkérddjelezhetd (vagy akar elitélendd) esetei. (Nem véletlen, hogy minden példa a palyam elejérol
val6, mivel a késébbiekben megtanultam elkeriilni ezeket a helyzeteket.) Ugyanakkor azt gondolom,
hogy ezek az esetek nem csupan egyéni, hanem rendszerszint(i problémakra vetnek fényt, melyekkel
foglalkozni kell, ezért hozom ezeket nyilvanossagra. Viszont itt most tovabbra is csak szemléltetni
probalok, ramutatni a jelenségekre, értelmezni, de nem értékelni a helyzeteket (mely, természetesen csak
részben sikeriilhet, de ezt nem gondolom problémanak).

A tanar és diak kozott rejtetten jelenlévo szexualitasra mar fentebb is mutattam példakat, els6sorban
olyanokat, melyekbdl a didkok tanarra irdnyuld szexualitdsa érezhetd ki. Az alabbiakban két olyan
naplorészlet kdvetkezik, mely a bennem dolgoz6 szexualitast mutatja be.

(145) 2016. majus

Blankénak nagyon csillog a szeme. Persze, hogy befolyasol. Kénnyli azt mondani, hogy azért
kedvelem, mert nagyon igyekszik, sokat tanul (mindenbdl amugy, kar, hogy igy sem tud az
¢lmezdénybe kapaszkodni), meg mert érzékenyen tud reagalni az irodalmisagra (csak ezt 6 még
nem hiszi el). Arr6l ugye sz sincs a megitélésemben, hogy eszeveszettiil csinos, és mindig csillog
a szeme, amikor ram néz? A, nincs. Csak vajon miért vagyok bossziis, hogy azzal a gyokér Balla
Tomival jar?

(146) 2016. junius

Vanessza jon korrepetalasra. Ingyen vallaltam, hogy segitek neki meguszni a bukast [...]
Napkozben mar amikor kerestem, ment a poénkodas. [...] Felvonyitanak a fiuk, amikor mondom,
hogy mondjak meg neki, hogy 8. 6rdban raérek. Nem birom, ki, hogy ne vegyem a lapot...
Titokban nekem is megfordul a fejemben: Mi van, ha a csak kés6bb érnék ra...? Mi van, ha csak
otthon érnék ra...? Mi lenne, ha...? De elutasitom magamban mar a gondolatot is: ,,Az lenne bzmg,
hogy azt mondod, hogy NEM!”

Jon Vanessza. Nem kivanatos, nem szexbomba... Egy bajba jutott, aranyos lany... En a
gondoskodo, aggodo tanara vagyok. A szexualis vagyaim gyakorlatilag eltiinnek... Mennyivel
jobb igy.

A fenti két példaban a szexualis vonzalom latens marad. Az els6 esetben Onirdniaval, a masodik
esetben belso viaskodassal reagalok a magamban felfedezett vagyakra. Az esetek azt szemléltetik, hogy
bar keresetlennek, s6t etikatlannak tartom a viszonyulasom, ettdl fiiggetleniil nem tudom egyértelmiien
hatastalanitani ezeket a motivaciokat, a szexualitas tehat rejtetten ott van a diakokkal valo kapcsolatban,
bizonyos mértékben befolyasol is, bizonyara. A masodik példa érdekessége, hogy mas szerepmintak
1épnek érvénybe a végiil realizalodo szituacioban, és ez jelent szamomra menekiiloutat a nehéz
helyzetbdl.

Az alabbi két beszélgetésben viszont a szexualitast kimozditjuk a latenciabol, jatékos formaban
érvénybe 1ép:

(147) 2016. aprilis

Volt egy hosszabb csetelésem az Agival arrél, hogy éllitasa szerint 6t nagyon értékelnem kéne,
mire én abba az iranyba tereltem a beszélgetést, hogy pusztan a személyes jelenlétem egy olyan
honorarium, ami nem ér fel holmi 5-6ssel... (Nem tudom ez visszaadja-e¢ a kicsit pikans
atmoszférajat a kommunikacionak...)
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(148) 2016. junius

/Egy az osztaly néhany tagjat Osszefogo Messenger-csoportban sziiletett beszélgetés néhany

reszletet kozlom./

SZANDI:

Mellesleg tanar ur elmaradt a koccintas
daviddal

Meg velem

/Korabban tréfasan megbeszéltiik, hogy
majd iszunk arra, hogy mégis dtmentek
az altalam tanitott tantargybol./

[...]

/Ezutan arrdl folyik a diskurzus a csoport
tobb tagjaval, hogy mikor, mit fogunk
inni, és ki mennyire fog berugni.
Megosztanak egy képet Davidrol, aki a
WC-csésze peremére hajtva a fejét a WC-
padlon alszik. Szo esik arrol, is, hogy ha
valaki nagyon berug, akkor ki fogja majd
a hajat, hogy bele tudjon hanyni a WC-
be/

B:

uh... na jo. Azt iszunk, amit hoztok. ®
Ratok bizom.... De aztan majd nektek
kell fogni az én hajamat, ha ilyen édes
pancsok lesznek @

SZANDI:

Nincs is haja & < <

/Akkor épp nagyon rovidre volt nyirva,
de mar kezdtem kopaszodni is./

B:

ne szemtelenkedj @
addig kin6

SZANDI:
Nemar
Nekem a kopasz tetszik <3

Menci

3

B:

tudom... és szakallam is tal sok van... de

egyelore ez most igy marad

/Nem elbszor hozza fel, hogy szerinte
nekem milyen kiilsé dllna jol. Ez azért
érdekes stratégia, mert SZOros
értelemben azt kommunikdlja le, hogy
nem tetszem neki (el0szor igy is éreztem)
de aztan egy ido utan gyanussa valik,
hogy folyton a kiilsém érdekli./

SZANDI:

B:

tal kockazatos lenne olyan jol kinézni,
még a végén a suliban paran nem tudnak
visszafogni magukat

nem veszélyeztethetem az allasom azzal,
hogy bunkosbottal kell levernem
magamrol a didklanyokat... ez valahol
érthetd szerintem

SZANDI:

ohm a sajat bunkosbottal? s s < << <
B:

najo...

kezdek zavarba jonni
SZANDI:
Hahaha

cee
[Amugy végiil nem jott dssze a
,koccintas”, részben miattam./

A fenti példakbol lathatd, hogy nem csupan rajtam mulik a szexualitas el6térbe kertilése, sot (mint
azt mas példak alapjan is tapasztaltam, pl. reggeli fuvarozasok (67-69)) sokszor fordul eld, hogy a diakok
ebben a tekintetben egy lépéssel valoban eldttem jarnak. (Természetesen, nem a feleldsséget szeretném
rajuk tolni, csupan ramutatok a helyzetek dinamikéjara.)

E dolgozat kereteibe nem fér bele, hogy kiterjedten foglalkozzak a tanar-diak kapcsolatban rejld
szexualitassal. Ezt mar korabban, egy kiilon kutatdshoz kapcsolodéan megtettem (Sdarospataki, 2020;
Sarospataki és Mészaros, 2022). A fenti példakkal csupan ramutattam arra, hogy a szexualitas direktebb
forméja hogyan kapcsolodhat Ossze, lehet része a személyesebb tanar-didk kapcsolatnak. Ugyanakkor
fontos kiemelni, hogy a tanar és a diakok k6zotti vonzalom (a legtobb esetben) csak abban az értelemben
személyes, hogy a maganéletre jellemz6é viszonyulast, érzelmeket és viselkedésmodokat hozza
(hozhatja) miikodésbe. A vonzalom alapja azonban gyakran nem a masik személye, hanem a masik fél
altal képviselt szerep, melyben a tarsadalmi mintdknak megfeleld, ideélis partner képében tiinhet fel a
(lany) diakok szemében a (férfi) tanar (és forditva). A (heteroszexualis) diaklanyok szamara a (férfi)
tandr iranyito, hatalmi pozicidja, (szerepébdl fakado, latszdlagos) intellektusa a vonzo, és a tanarban is
ez a polarizalt helyzet kelthet szexualis vonzalmat (mint az a fenti példakbdl is jol lathato).

Szamos tanulmany mutat r4, hogy a szexualitds iskolai jelenléte altalanos (Johnson, 2004;
McWilliam, 1996; Sikes, 2006) barmennyire is megkérdéjelezhetd vagy elitélendd moralis szempontbol
(Howell és mtsai., 2011; Dollar és mtsai., 2004; Ewing ¢s Taylor, 2009; McWilliam, 1996; Allen, 2009;
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2011). A személyesség iskolai visszaszoritottsdga, a tanar ¢€s a didk kozti tavolsagtartds normajanak
egyik f6 oka éppen a szexualitas iskolai megjelenésével kapcsolatos etikai dilemma. Az intimitas (mely
gyakran csak latszolagos intimitas) konnyen teret adhat a szexualis visszaéléseknek, foként ezért
tabusitott a tanar és a diak kozti intim kapcsolat, akar hangstlyos benne a szexualitas, akar kevésbé az
(Epstein és mtsai., 2003).

Azonban a tarsadalmi normak, az irott és iratlan szabalyok tiltdsa, vagy akar az egyéni dontések
ellenére is, a pedagogiai és a szexudlis viszony konnyen 0sszefonodhat egymassal (Sikes, 2006, 2010;
Sikes €s Piper, 2009; Angelides, 2009). Ez a fajta 6sszefonodottsag kiilondsen akkor valik jol lathatova,
ha a szexualitast egy altalanosabb koriilménykeént tekintjiik, és az emberi kapcsolatok testi dimenziojat,
az ember testen keresztiil megvalosuld kapcsolodasat értjiik alatta (De-Malach, 2016; Trethewey, 2004).
Ennek megfelelden a tanar-didk kapcsolatnak is, mint emberi, mint személyes kapcsolatnak feltétleniil
része. Nem valaszthaté le réla, mint ahogy az sem donthetd el objektiven, hogy mi tekinthetd
szexualitdsnak és mi nem.

A korabbi fejezetekben mar szamos olyan esetet mutattam be, melyekben ez a tagabban értelmezett
(és nem feltétlentil elitélendd) szexualitas érhetd tetten. A szexualités kiillonbdzo formai athatjak a tanar-
diak viszonyt. pl. a nemi szerepek konstrukcioja (1d. 10.6.5. fejezet; Francis és Skelton, 2001), a tanitas
performativitasa, a test tanitasi médiumként valo hasznalata (1d. 9.6.5. fejezet; Hooks, 1993; Bartlett,
1998), az affektivitas (1d. 10.4. és 10.5. fejezet; Zembylas, 2007b) vagy akar az iskolan kiviili
helyzetekben érvényesiilé performanszok, liminalis helyzetek révén (Id. 9.7. fejezet; Pensoneau-
Conway, 2009).

A tanitasnak, mint kozosen atélt, jO esetben lelkesiilt tevékenységnek van egyfajta tagabban
értelmezett erotikaja (Cohler és Galatzer-Levy, 2006; Allen, 2009; Alston, 1991; Gallop, 1992; 1995;
Pryer, 2001; Trethewey, 2004). S bar a szexualitas sok esetben rejtett hatalmi eszk6zzé valhat nem csak
a tanar, hanem a diakok részérdl is (Sarospataki, 2020; Sdarospataki és Mészaros, 2022), de sok szerzo
érvel amellett, hogy a rejtett szexualitas produktivan is athathatja a pedagodgiai folyamatokat (a fent
idézettek, tovabba: Hull, 2002; McWilliam, 1995; McWilliam és Jones, 1996, Burch, 1999) — erre utal
az egyik fenti példaban megszolalé diak is (144).

Mindezekbdl adodoan a tanar-diak viszony tdgabban értelmezett erotikaja egy olyan szempont, mely
igen fontos és termékeny lehet a tanarszerepek, a tanar-diak kapcsolat értelmezésében.

10.7. Személyesség ¢és kulturalis hattér

A teljesség igénye nélkiil néhany gondolatot, alapvetést felvazolok azzal kapcsolatban, hogy milyen
Osszefiiggéseket véltem felfedezni a tanar-diak kapcsolat személyessége és a diakok szociokulturalis
helyzete vagy éppen szubkulturalis hovatartozasanak tekintetében.

Magatdl értetédonek tiinhetne, hogy olyan didkokkal konnyebben keriiltem kozelebbi kapcsolatba,
akik szamomra ismerds tarsadalmi kozegbdl jonnek, és akar az altalam jobban ismert szubkultirak
tagjai. Valoban van ezzel (els6sorban utdbbival) kapcsolatos benyomasom, tapasztalatom: errdl szol a
(111)-es naplorészlet is, melyet az alabbiakban kibdvitve idézek:

(149) 2016. junius

A [...] part felé veszem az iranyt. Toémve van, sok ismerds arccal [...] majdnem megtorpanok, de
végiil céltudatosan megyek tovabb. Meg is talalom Oket. Szemmel lathatolag nagyon oOriilnek
nekem, mar elére marasztalnak. ,,El ne menjen Tanar Ur!” Csodalkozom rajta, és jol esik. [...]
Olyan szdmokat raknak be, ami nekem is nagyon bejon: Kispal, Kiscsillag, Quimby. [...] Oldédik
a hangulat. [...] Egybdl azt érzem, hogy jo helyen vagyok, megérkeztem. Ezzel tudok azonosulni.
Kinga [...] Széba hozza az [4ltalam is ismert XY. kdzosséget] [...]. Nagyon megoriil, hogy tudom,
mirdl van szd, mondja is, hogy érezte, hogy ndlam hallgato fiilekre taldl, nem szokott sokaknak
beszélni errdl. Beszél a természet erejérdl, a szellemiség, a kdzosség fontossagarol. Nagyon egyet
tudok vele érteni, megerdsitem. J6 érzés latni benne ezeket az értékeket. Kozelséget ¢lek meg.
Mind sokat beszélnek, én féleg hallgatok, nem nagyon jutok szohoz, bar néha kérdezik a
véleményem, akkor beszélek valamennyit, de lelkesiilten, hamarosan megint 6k kezdenek
beszélni. Tetszik, mindaz, amit mondanak, nagyon ismerds, nagyon tudok vele azonosulni, sok
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értéket latok benniik, gyonyorkdodom a latdsmodjukban, feltolt a lelkesiiltségiik, a kamaszos
erejiik. [...]

Az egyik [...] lany meséli, hogy sokat gondolkodott, hogy tanar lenne, csak tigy érzi nem lehet
beldle megélni. Elmesélem, hogy én errél hogyan gondolkodtam, és hogy most hogyan latom:
,,Ezerszer tobbet ér szamomra, hogy azt csindlhatom, amit szeretek, mint hogy mennyit keresek.”
Ez latom, hogy elgondolkodtatja 6ket. Hajnival is a pedagogussagrol beszélgetiink, tanitond
szeretne lenni. Jol esik megint megélni azt, hogy k6zdsek vagyunk.

Végig azt érzem, hogy jo helyen vagyok. Kozvetlenség, nyitottsag, kdzos hulliamhossz. Most nem
az idegenség és a , tiltott ismeretlenség” [...], hanem valéban a kozvetlenség, a megismerés, a
megnyilas drome mozgat.

A fenti részletbdl lathato, hogy a kozos témak, kozos érdeklédési kor, zenei preferencia, kdzos
hivatas stb. felerésiti a kozelség élményét, kiemeli a kapcsolatunk személyes aspektusat. Azonban (mint
arra roviden reflektalok a naplorészlet végén is) sokszor szamomra ismeretlen, tavolabbi kulturalis
kozegekbe keriiltem az ilyen iskolan kiviili tanar-didk helyzetekben, sét (mint azt mar az iskola
ismertetésénél jeleztem (8.1.1. fejezet)) ez volt az, ami gyakrabban fordult el6.

(150) 2016. aprilis

/Egy diak 18. sziiletésnapi bulijan/

Figyelek a tobbiekre. Eszméletlen izgalmas a kulturalis eklektikussag. Falusiassag, mainstream
divathatasok és az értelmiségi 1ét beszivargasanak kiilonleges keveréke.... Mar a névsor is
tanulsagos.

Falusiassag: 6rokos trakta és siirgés-forgas, valaki mindig kindl, felszolgal, mosogat, ha nem
indokolt, akkor is. A kommunikacio sok esetben témondatokra €piil, kifejtetlen.

Ennek keveredése a mainstream kultiraval: féleg mulatés zene sz6l, de enyhén elmozdulva az
alternativ, és a technopop iranyzatok felé. A szorakozasi kultura is kicsit globalizaltabb: diszkos
¢és popdance elemek a mozgasban, és persze Zoé, Bia és hastanctanaruk: Réka részérdl a hastanc.
De sokszor tetten érhetdk a maradvanyai ciganytanc- és néptanc-motivumoknak is. Viszont nincs
palinka és bor, helyette Jager, vodka, sor.

Ertelmiségiség: Denisz [...] ismét probalja bizonyitgatni a biologiai kompetenciajat (plasztikai
sebész akar lenni). [...] Magyarazza a fogalmakat nagy biiszkén. Szonja sziilei és egy masik
idésebb lany (mar nem emlékszem a nevére) az 6szodi beszéd 10 éves ,,jubileuma” kapcsan
politikai propagandardl beszélnek. A politologus, a PR-os és a képviseld taldlkozasa, mondja
Szonja anyukaja nevetve. Ertelmes dolgokat mondanak.

Ezekben a helyzetekben (bar ez nem latszik a fentebbi részletben) némi idegenséget,
bizonytalansagot is megélek, amely eltantorithatna. De erésebb az az érzés, amelyre az el6z6
naplorészlet végén is reflektalok, s amely ez utobbi részletbdl is kiérezhetd: az izgalom. Az ismeretlen
felfedezésének, a hataratlépésnek (1d. 9.7. fejezer), a felsd6kozéposztaly értékrendjével (és az iskolaban
leginkabb meghatarozo értékrenddel) szembeni lazadasnak (1d. 12.4. fejezet) izgalma. Ebbo] persze az
is kovetkezik, hogy valdjaban nem annyira a személyes kapcsolat és a didkok személye felé kozeledem.
A helyzet, a kozeg, pontosabban az ebbe a kozegbe vald beférk6zés, behatolas vonzo szamomra, s mint
ilyen: meglehetésen 6ncéli. (Bar mindez nem zarja ki egészen azt, hogy emellett a személyesebb
kapcsolodas is(!) szerepet kapjon.)

A masik oka az lehet annak, hogy az ismeretlen, tavolibb szociokulturalis hatteri diakokkal is
jellemz6, vagy akar még jellemzobb a kdzvetlen, személyesebb kapcsolatom, hogy az 6 értékrend;jiikbe
ez jobban belefér. Az olyan didkok, akik hozzdm hasonléan kozéposztalybeli, felsdkozéposztalybeli,
értelmiségi kdzegbol érkeznek, sokkal jobban tisztelik, elfogadjak az iskolai normarendszert. A tanari
statusznak, a tudas képviseldjének van egy tavolsagtartd tekintélye a szemiikben (735). Ennek
kikezdésében tehat sokszor nem partnerek, igy nem csoda, hogy veliik ritkabban alakult ki ilyen
kapcsolat, ilyen helyzetek. Igy paradox modon sok esetben azoktdl a diakoktol voltam a legtavolabb
személyes téren, akikkel a leginkabb hasonloak a kulturalis tapasztalataink és gondolkodasmodunk.
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10.8. Személyesség, segitd szerep, partnerség

Az elmult években tgy tapasztaltam, hogy a tanar-diak személyesség emlitésére az emberekben
(érdeklddo beszélgetdpartnereimben) altalaban a diakjait kdzvetlen, gondoskodé modon segité tanar
képe jelenik meg. Ez a segitd, gondoskodo szerep rajzolodik ki a vonatkozd szakirodalombdl is
kiegésziilve, 6sszefonddva a diakot felhatalmazo, szabad fejlédésében, 6nkifejezésében tamogatd — azaz
partneri szereppel (McGrath, 1998; Tsien és Ming-Sum, 2007; Jozsa, 2003; Lorand, 2008). Tehat e két
szerep: gondoskodd és partneri tanarszerep a személyes (vagy személykozponti) pedagdgiai
gyakorlatrol valoé gondolkodasban mintha dsszefolyna.

Azonban azt gondolom, hogy e kettd szereptipus (és a személyesség fogalma) kozt fontos
kiilonbséget tenni, gondolkodasunkban szétvalasztani ezeket egymastol, mint az mar a tanar-didk
interakciok elemzése soran, a szerepmodell alkalmazasa soran (9.4. fejezet) is szoéba keriilt. A
kiilonbségtétel lényege roviden: hogy a gondoskodas magaban hordozza az ala-folérendeltséget, a
partneri szerepekben viszont toreksziink ennek lebontdsara. A személyesség mindkettt tamogathatja,
eredményezheti, egyiittjarhat vele, de nem tdérvényszerlien, nem lehet egyértelmli Gsszefiiggéseket
megallapitani.

Az alabbiakban a gondoskodo, segitd tanarszerep és a partneri tanarszerep fogalmain keresztiil
kozelitek a tanar-diak kapcsolat ala-folérendeltségi viszonyaihoz és személyességéhez.

10.8.1. Személyesség €s partner szerep

A személyességgel kapcsolatos egyik legfobb prekoncepciom az volt palyakezd6 tanarként, hogy a
személyesség tanar és didk egyenrangusaganak biztositéka és velejardja. A 9.4. fejezetben, a
szerepmodellem kapcsan mar volt szo személyesség €s partnerség kapcsolatarol. A fenti modell
hasznalatanak egyik {6 elonye az volt (meglatasom szerint) hogy konnyebben észrevettem, hogy bar a
partnerség €s a személyesség olykor egyiitt jar, de nem feltétlentil (/4-16). Valamint azt is bemutattam,
hogy a személyesség, de akar csak a laza nyelvi stilus is keltheti a partnerség hamis benyomasat, fontos
az ezek kozti kiilonbségtétel (12-13). Most azonban, hogy a személyesség fogalmat mar alaposan
koriiljartam, néhany példa, gondolat erejéig visszatérek erre a kérdéskorre. Részben ujra szemléltetem
a fentieket, csak ezlittal nem Messenger-beszélgetések, hanem az interju és naplo részleteivel. Tovabba
kitérek ezuttal arra, hogy mennyiben lehetséges mégis az, hogy a személyesség maga utan vonja a
partnerséget, vagy esetleg forditva.

10.8.1.1. Még egyszer a partnerségrol

A partneri tanar-didk viszony (értelmezésem szerint) hogy tanar és diak tekintettel van egymas
igényeire, céljaira; konszenzudlisan vesznek részt ¢s kooperativan alakitjadk a pedagogiai folyamatot.
Azt gondolom az alabbi beszamolokbdl ez a fajta partneri magatartas (szerepvalasztas) tiikrozodik.

(151) Fokuszcsoportos interju

[Arrdl beszéltiink eddig, hogy a kozvetlenség tébbek kozt arra volt jo, hogy meg tudtuk beszélni az
iskolaval, mas tanarokkal kapcsolatos problémdakat/

B: Es olyan volt, hogy valami olyat beszéltink meg, ami az én tanari stilusommal vagy
moédszeremmel. ..

REGINA: /kozbeveti/ Csoportmunka! /ebben az osztalyban a té6bbség nem szeretett csoportban
dolgozni/

B: ...vagy barmivel kapcsolatos problématok volt...

TOBBIEK: A csoportmunka. Szerintem is a csoportmunka.

B: De az a benyomasotok, lehetett velem beszélgetni ezekrdl, megoldast talalni, vagy...?

VERA: Abszolut!

BortI: Hat a tanar 0r...! A tanar ur kezdeményezte ezeknek a vitdknak a megoldasat, meg a
felvetését.

REGINA: Es ezek utan a csoportmunkak, nem azt mondom, hogy megsziintek, de nagyon kevés
lett bel6le. Mert nem szerettiik.
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BoTI: S6t még a tanarur hozta fel ezeket a témakat, én ugy emlékszem. Amikor gy kicsit...
rosszul miikodott.

B: Tehat szerinted én hoztam fel. Emlékeztek olyanra, hogy nem én hoztam fel, hanem ti jottetek
valamilyen problémafelvetéssel?

VERA: En nem.

REGINA: Biztos igen.

Borr: Hat volt az a papirra irogatas példaul, amikor... év elején, meg ilyesmi. Hogy mi jo, meg
mi nem jo...

B: De hat akkor én kezdeményeztem.

BoTI: Igen, a tanar Ur kezdeményezte, mi felirtuk, hogy minden jo, és akkor... (nevetnek)

/Ez igy azért nem igaz, ilyenkor mindig kaptam kritikat is, de érdekes, hogy igy interpretalja a
torténteket, igaz, félig vicchol./

B: Es akkor mindenki oriilt, és akkor még ugy is csinaltunk, mintha demokrécia lenne. Mindenki
oriilt, hogy mekkora demokracia van, aztan a fenét!

BoTI: Neeem, amugy... En nem emlékszem arra, hogy én mondtam el barmi problémat, mert
szerintem nem, de biztos volt aki... Csak nem emlékszem ra.

B: Mondjuk olyan nagyon én sem, ezért kérdeztem. Hogy hatha ti tudjatok.

VERA: En sem.

Borr: Lehet, hogy nem. Ki tudja...

B: Aha... ... Megeldztem a problémakat azzal, hogy én hoztam fel dket.

(nevetgelnek)

BoOTI: Nagyon rafinalt.

(152) Fokuszcsoportos interju

B: Na... nem tudunk felidézni egy helyzetet sem, amikor velem volt konfliktus?

ZSANI: Ha volt is, akkor nem olyan, mint a tobbiekkel, és ezért nem maradt meg. Csak egy ilyen
kis huss... kiszallt az ablakon.

TiBI: Te fel tudsz idézni? (kérdezi télem)

B: Nem.

TiBI: Na, hat akkor...?

VILMOS: Szerintem a legnagyobb konfliktus az az volt veled, hogy tal érthetetlen a rajzod.

TIBI: Ja igen, meg sok a nyil. (nevetgélnek)

VILMOS: Talan ez, de amugy...

B: Jo, és akkor ebbdl mi lett? Semmi! Rajzoltam tovabb.

TIBI: Ja, vagy néha mellé irtdl még néhany betiit.

/Itt azon kezdenek egymdssal beszélgetni, vitatkozni, hogy érthetéek, hasznosak voltak-e ezek a
gondolattérképek./

TIBI: Meg valahogy gordiilékenyebb volt a pillanatnyi konfliktusmegoldas is. Tehat valoszintileg
azért nem maradt meg, mint pl. az ,,6ra utdn megbeszéljik” /egy mdsik tanar gyakorlatara
hivatkozik/ mert azonnal lett ra valami megoldas.

VALAKI: (besuttogja viccbol) ,,Kussolj geci!” (mindenki nevet)

B: A ,kussolj geci” is egy azonnali ,,megoldas”...

TIBI: Igen, de [...] Ggy tinik, hogy [neked] épitd jellegli [megoldasaid voltak] mert a ,,kussolj
gecire” is emlékeznénk [ha ezt mondtad volna].

A fenti diskurzusokbol az hallhaté ki, hogy az osztallyal nem sok konfliktusom volt, ha volt, azok
sem voltak nagyok, gyorsan megoldddtak, mivel nyitott voltam a problémamegoldasra. Tehat els6
ranézésre egy tipikus partneri viszonyrendszerre lathatunk példat. Azonban érdekes, ahogy az egyik diak
a végén mar karikirozza a problémamentességet, rairanyitva a figyelmet arra, hogy azért a
konfliktusoknak ez a feltiné hianya mar-mar ,,gyants”. Igaz, a masodik interjarészletben erre is
viszonylag meggy6z6 (és a jol miikddo partnerséget igazold) magyarazat sziiletik. De egyrészt ezesetben
is kikezdik ezt a felh6tlenséget egy poén beszlrasaval, masrészt nem tartom kizartnak, hogy az interju
soran a konfliktusainknak (illetve azok hianyanak) fontos értelmezési lehetdségeit hagytuk figyelmen
kiviil. Nem csak a didkok, én is. Késébb még visszatérek erre a személyes kapcsolat hatalmi kérdéseinek
targyalasakor. (12.2. fejezet)

Viszont amennyiben ezeket a dilemmakat egyeldre figyelmen kiviil hagyjuk, a partneri kapcsolat
mintapéldajat olvashatjuk ezekben a parbeszédekben. Kiemelendd: hogy a helyzetek felidézése szinte
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semmiféle személyességrol nem arulkodik. Tehat ezek az egyezkedések, kompromisszumkeresések, a
konfliktusok megeldzése egy abszolut tavolsagtartd kapcsolatban is elképzelhetok. Ismét lathato tehat,
hogy a partnerség és a személyesség korantsem jar feltétleniil egyfitt.

10.8.1.2. A személyesség partnerséghez vezethet(?)

Most, hogy mar tobbszorosen hangstlyoztam személyesség és partnerség kiillonbozoségét, arra
kivanok ramutatni, hogy bizonyos esetekben azonban van kapcsolat, akar néha még ok-okozatisag is
tételezhetd személyesség €s partnerség kozott. Az alabbi fejezetben néhdny olyan példa kovetkezik,
melyek részben azt a lehetdséget illusztraljak (véleményem szerint) hogy a személyes viszonyulas,
személyes kapcsolat elosegitheti a partneri kapcsolatot. Azonban, mint majd latjuk a legtobb esetben ez
inkabb csak lehetdségként meriil fel, vagy konnyen megkérdéjelezhetd.

(153) 2016. junius

Ora utan ott tartom Kincsét. EImondom neki, hogy probalok megérté lenni, és tudom, hogy sokkal
tobbet tud az atlagnal, de pont ezért viselem nehezen, hogy sokszor kelletlenkedik, késik, passziv,
kifogasokat keres stb. Talan ezért is érzi tigy, hogy negativan diszkriminalom — mondom neki.
[...] Azt hiszem jOl esett neki a személyes odafordulas... Késébb jottem rd, hogy a lényeget nem
mondtam: rosszul érzi, hogy 6t nem kedvelem: pont hogy nagyon is kedvelem, mert szerintem
nagyszer(.

Azt gondolom, hogy ebben a szituacidban az volt a szandékom, hogy személyes odafordulassal,
pozitiv viszonyulasom kifejezésével (vagy legalabbis annak keretében) szeretnék kompromisszumra,
partnerségre jutni ezzel a diakkal. Tehat a terveimben érvényesiil a fenti koncepcio: a személyesség
partnerséghez vezet. Azonban végiil csak a szituacid személyes valamelyest (négyszemkozt
beszélgetiink) az iizenet nem, a szimpatiam elfelejtem kifejezni. Az is megkérddjelezhet, hogy
mennyire partneri ez a helyzet, mert ebben a szituacioban tulajdonképpen nem tdrténik semmilyen
megegyezes, én vazolom asszertivan az igényeim. Tehat er6sen kérdéses az, hogy a didk
személyességet, illetve partnerséget ¢lt-e meg ebben a helyzetben, az meg foleg, hogy az elébbibdl
kovetkezett-e az utobbi.

Ez a példa tehat nem tamasztja ala a fenti felvetést, mely szerint a személyesség partnerséghez
vezethet. De éppen ezért idézem, hogy el6szor lattassam azt, hogy még amikor egyiitt jelentkezik
személyesség €s partnerség (lehetsége), sokszor akkor sem egyértelmil, hogy a személyesség vagy a
partnerség van elobb, illetve, hogy egyaltalan mennyire érvényesiil a személyesség, mennyire
érvényesiil a partnerség.

Valamivel meggy6zobben vonja maga utan a partnerséget a személyesség a (47)-es szituacidban,
mikor egy internetrdl Osszeollozott hazidolgozat biintetésével kapcsolatos konfliktushelyzetet
igyekszem elsimitani. Ebben hatalmi helyzetem leépitése empatikus, a didk személyére nyitott
magatartads révén torténik, s ez megalapoz egy partneribb kapcsolatot. (Azonban ismét felvetem a
lehet6ségét egy kevésbé megnyugtatd értelmezésnek. A partnerség ugyanis legfeljebb hosszabb tavon
érvényesiil ezutan ezzel a didkkal. Az adott konfliktushelyzetben teljes ,,verséget szenvedett”, és a
személyes odafordulas révén inkabb az valosul meg, hogy ezzel a vereséggel azonosul (elfogadja, hogy
helyzetének 6 az oka, mivel 6 csalt), megtorik, sét bizni kezd abban, hogy szamithat ram abban, hogy
ebbdl a vert helyzetbol (amelyet egyébként kozvetleniil én okoztam azzal, hogy lebuktattam)
felemelkedjen. Ebbdl a nézépontbol maris nem tiinik fel olyan jo szinben a személyes odafordulasom.)

A (95)-es példaban egy ,,varazsszora” hivatkozom, melyre az adott diak (elvileg) hallgat a tanoran.
Azt, hogy van egy sajat olyan jelszavunk, amely a partnerkapcsolatunkat segiti el6, annak készonhetd,
hogy volt alkalmunk személyes helyzetben talalkozni, kdzvetlen modon beszélgetni egymassal arrdl,
hogy milyen modon kezeljiik a tanorai konfliktusos helyzeteket. Maga az, hogy ez a varazsszo kettonké,
¢s az is, hogy személyes hangvételii kérést és nem utasitast jelent, szintén a személyességet noveli. Ez
a személyesség nyit lehetdséget a partneri egyiittmiikodésre a tandran. A dolog ,,szépséghibaja” csak
annyi, hogy éppen a naploban lejegyzett helyzetben a varazsszd6 nem mikddik, tehat kudarcos a
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partnerkapcsolat kialakitasa (Iehet, hogy esetleg éppen a személyes viszonybdl adodo tilzott szabadsag,
gatlasok hidnya miatt).
Az alabbi interjurészlet viszont egy pozitiv példa:

(154) Fokuszcsoportos interju

B: Ki szerint voltam még megértd, és miben?

ARpI: Nem tudom... nekem is volt ilyen egyszer, vagy kétszer, amikor ilyen személyes
problémaim voltak, amik igy kivetiiltek a tanuldsra, akkor BarnaBahoz tudtam fordulni, hogy most
akkor mi meg hogy legyen.

[...]

MILAN: Egyébként, amit az Arpi mondott, az tok igaz. Nekem pontosan, nem volt talan ilyen
bajom, hogy ugymond ilyen ,,méltanyossagi kérelmem” volt... (vagy nem tudom...) De én biztos
voltam mindig benne, hogy ha ilyenem lenne, akkor oda tudnék menni vele hozzad. Es akkor el
tudnam mondani, hogy van valami, és hogy miért nem... ... Es példaul — most igy végiggondoltam
— és példaul Csuha tanartr, akit nagyon szerettem, és 666... nemtom. Hozza biztos, hogy nem
mentem volna igy oda. Pedig 6 nem egy kifejezetten rossz példa.

B: Hat 6 alapvetden szeretett és pozitiv tanar.

MILAN: Igen-igen, de mégis ez a megértés, meg ez a kdzvetlenség az, ami nem... /nem érthetd a
mondat befejezése, talan. ,,jott 6ssze”’/

CSABA: Igazabol ez akkor jott volna ki igazan, hogyha elmentiink volna szerenadozni. Es akkor
behiv, és akkor ad egy palinkat...

ORSI: Amigy 6 az volt, 6 nagyon az volt. Es hozza amugy lehetett volna.

MILAN: Oké! Csak én nem éreztem ugy.

ORSI: Persze, igen-igen-igen-igen...

Ebben az utolso példaban érvényesiil leginkabb a személyességbél kovetkezd partnerség. Erdekes
ahogy a didkok Osszevetnek a masik tanarral. A didkok szerint potencidlisan 0 is partner, egyesek szerint
potencialisan személyes is, am mivel a személyessége nem érvényesiil, igy vele kapcsolatban a partneri
viszony kialakitasa is gatolt, vagy legalabbis nehézkesebb (a megszolalo diak szerint).

A fenti példak alapjan tehat elképzelhetd, és a gyakorlatban is lehetséges, hogy a személyesség
partneri tanar-diak viszonyhoz vezet, azonban 6vatosan kell kezelni ezt az 9sszefiiggést, mert korantsem
egyértelmli, hogy valoban igy torténik. (S6t felmeriil a lehetdsége olyan értelmezésnek is, hogy
személyesség inkabb a tanar rejtett hatalmi feliilkerekedésének, vagy akar a didk tanarral szembeni
ellenallasanak forrasa.)

10.8.1.3. A partnerség vezethet-e személyességhez?

Felmeriilhet a kérdés, hogy a fentiekkel ellentétes irany 0sszefliggés megvaldsulhat-e? Lehetséges-
e, hogy a tanar és didk kompromisszumkeresése, egyiittmikodése oda vezet, hogy személyes
kapcsolatuk szorosabba valik, kdzelebb keriilnek egymashoz? Egy ilyen dinamika egészen kdnnyen
elképzelhetd.

Nem igen talaltam azonban olyan példat a gyakorlatomban, melyben ez jol érzékelhetd. Ennek azt
gondolom (részben) az az oka, hogy mikdzben demokratikusan nyitok az osztalyok felé, tehat
partnerségre torekszem, rogton személyesen is nyitok valamennyire. Tehat a kétféle elmozdulas sokkal
inkabb egyszerre (egymast megerdsitve(?)) torténik, és nem egyik a masik utan.

Példaul minden osztallyal ugy indul a kapcsolatom év elején (nem csak az els6 év elején) hogy tobb
tanorat arra szanok, hogy megfogalmazzak elvarasaikat, k6z0s szabalyokat alkossunk stb. (Erre utal az
egyik didk egy fentebbi szituacioban: ,,papirra irogatasként” (151)) Tehat egy alapvetden partneri
gesztussal inditok, és konnyli lenne azt mondani, ebbdl kdvetkezik aztan a személyesség... De ez
megintcsak egy elhamarkodott kovetkeztetés lenne, mivel mar e szabalyalkoté foglalkozas kdzben is
el6fordul, hogy megosztok magamrol dolgokat, hangsulyozom, hogy fontos szamomra, hogy minél
elobb tudjam mindenkinek a nevét... és mas, nem tervezett, de akar még személyesebb gesztusokat is
tehetek. Tehat nem kovetkezmény a személyesség alakuldsa, hanem inkabb parhuzamos.

Ugyanakkor mégis talaltam egy ide relevans példat a kozos naploban:
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(155) Kézos naplo, 2017. majus
GY: Néhany szoéban a leiilés utdn bemutat [...] majd: "A mai napon szeretném, ha megértObbek
lennétek, mert tegnap szerenadozni voltak a tizenkettedikesek nalam". Ez talan a személyesség

sres

B: Itt én is erre gondoltam, illetve arra, is, hogy talan te is éppen erre gondolsz. :)

Ez az alkalom elég élesen ¢l az emlékezetemben, mivel ez volt az els6 olyan nap, hogy a
témavezetdm megfigyelt tanitas kozben. Es Gigy emlékszem, hogy volt még itt egy gondolatom(?),
érzésem(?), amelyet nem rogzitettem a naploban. Ez pedig egy kisebb bizonytalansag, hogy ez tényleg
személyesség, vagy nem? Gondoltam, hogy a témavezetdm annak fogja értékelni, de koézben az is
eszembe jutott, hogy szamomra nem feltétlen tipikus példaja a személyességnek.

Ennek a kis bizonytalansagnak az egyik oka, hogy szamomra (ekkor) ennél nagyobb koézvetlenséggel
jaro, erdsebb érzelmeket kelté (a deleuze-i értelemben is affektivebb, tehat felforgatobb) helyzetek
jelentették a tipikus személyességet. A masik (ezzel 6sszefliggd) ok, hogy a szambdl elhangzé mondat
célja nem az volt, hogy megosszam az esti programom a diakokkal, hanem az, hogy megvilagitva
helyzetem, kérjem az egylittmikodésiiket. Tehat a kommunikativ szdndékom a partnerségre vald
felhivas volt, és nem a személyes kapcsolatunk megerdsitése. Viszont az kétségtelen, hogy ezaltal
valami személyeset is kozvetitettem. Ez a szituacid, ez az iizenet tehat jo példaja lehet annak, hogy
partnerségre valo torekvés, egyezkedés soran tanar és diak olyan dolgokat oszthat meg magarol, olyan
kozelebbi viszonyba, ismeretségbe keriilhetnek, mely személyes kapcsolatukat is megerdsiti.

10.8.2. Személyesség €s segitd szerep

Palyakezd6 tanarként sokaig nehezen ismertem fel segitéi szerepem, nehéz volt vele azonosulnom.
A diakokra sokkal inkabb ugy tekintettem, mint teljesen 6nallo (felnétt) személyekre. Nem gondoltam,
hogy nekem vezetnem kéne 6ket, gondoskodnom kéne réluk pl. egy tanulmanyi kérdés kapcsan, vagy a
tanodrai figyelem és fegyelem fenntartasaban, vagy valamilyen tanoran kiviili probléma megoldasaban.
Azt gondoltam, hogy elég, ha alaposan megbeszéljiik a tanulmanyi elvarasokat, kialakitjuk a tanorai
munka kereteit, és szempontokat, 6tleteket adok nekik egyéb kérdésekben.

Lassan fedeztem csak fel, hogy a segitd tamogatast, gondoskodast egyrészt igénylik is a diakok;
masrészt Ugy tlnik, valdban sziikségiik van ra bizonyos mértékben; harmadrészt, bizonyos
cselekedeteimet gondoskodasképpen, segitségképpen ¢élik meg, olyanokat (is), melyekre én masképp
tekintettem. Egyszoval: lassan bontakozott ki magam szamara segit0 szerepem, identitasom.

Kiilonosen kiemel6dott mindez a fokuszesoportos interjik soran. Az 6t csoportbol ugyanis haromban
is felsoroltak az interjut bevezetd kérdésre valaszolva fébb jellemzOmként a segitékészséget, és a masik
kettében is elhangzott valamilyen hasonld tartalmat is hordozo jelzé (pl. joszdndékusdg) melynek
kapcsan a késObbiekben beszélgettink olyan helyzetekr6l, melyekben gondoskodd szerepem
érvényesiilt. Ezek koziil tobb mar eldkeriilt a fentickben. Kiemelten ide sorolhatdé az osztaly
marginailzalodott tanuldinak tamogatasardl szold narrativa (8), de segitségadasként értelmezodott
(értelmezhetd) pl. az orvosi lelettel kapcsolatos tanacsadas (59) vagy a maganéleti problémakkal
kapcsolatos méltanyossag is (154).

Az alabbi interjurészletekben Gsszekapcsolodik a személyes viszony, a segitd szerep és a tanulas
tdmogatasa:

(156) Fokuszcsoportos interju

BRIGI: A legtobb tandr olyan, mintha artani akarna nekiink. Vagy hat hogy... Neki az a célja,
hogy...

MIKLOS: (félig, vagy egészen vicchsl) Osszetorjék a lelkiinket!

BRIGI: Nem. Neki a [...] /tantargy/ az élete, és nem tanitani jott, hanem csak kiélni a [...]-s
/tantdrgyas/ hajlamait. Es akkor... te meg inkabb igy mindkettd. A magyart is szeretted volna
megtanitani, meg ugy... [...] szoval tényleg tanitani szeretted volna, nem azt, hogy betanuljuk és
akkor... nem értjiik.

188



(157) Fokuszcsoportos interju

B: Harman is azt mondtatok, hogy tizenkettedikben ugy... gy elmélyiilt ez a dolog... (vagy nem
tudom) Ez még szamomra nem teljesen megragadhato. En ezt igy kevésbé éreztem talan. Tudjatok
ezt valamilyen konkrétabb dolgokhoz kotni?

ZsoLT: Mondjuk minden tanar panikolt az érettségi miatt, hogy , Uristen, Gristen... Hiilyék
vagytok, nem fogjatok tudni!” Magyaréran meg: ,,A... Ugyis tudni fogjatok.”

[...]1/néhdany mas konkrétum kévetkezik, majd valaki visszakanyarodik/

AKOS: Viszont amugy az, amit a Zsolt mondott, hogy... TSled az érettségivel kapcsolatban a
legpozitivabb visszajelzéseket kaptuk. Tehat, hogy egyik tandr sem mondta azt, hogy ,,Biztos,
hogy at fogtok menni.” Nem erdsitettek meg minket ilyen szempontbol, hogy most menni fog.
[...]1 /Mas kollégak gyakorlatat részletezi, emlit dltala negativnak gondolt és pozitivnak tekintett
(viszont a diakok elmarardasat, a ,,rossz tanulokat” ugyancsak kiemeld) példat is./ De tdled jott a
legtobb ilyen pozitiv megerdsités az érettségivel kapcsolatban tizenkettedikben. [...]

ZSOLT: [...] Téled pozitiv visszajelzés jott... [...] [Mas meg osztalyoz csak, és] azt sem indokolja
meg, hogy miért. [...] BarnaBanal meg [...] volt visszajelzés, hogy hogyan kéne csindlni.

A segit0 szandéku, tamogato szerepem a kozvetlen, személyes kapcsolatunk részletezése soran keriilt
teritekre az interjukban. Azonban (szemben a dolgozatban mar korabban eldkeriilo példakkal) itt a
segitségnyujtas a tanulasi célok elérésére iranyul. Ugyanakkor ez a szétvalasztas sem feltétleniil
egyértelmi. Példaul a dolgozatok irasaban adott tamogatasom (136-138) els6 ranézésre tanulmanyokkal
kapcsolatos segitségnytijtas, valojaban azonban inkabb amolyan érzelmi timogatas.

Felvethetd, amint a partnerség kapcsan is, hogy a személyes kapcsolat vezethet-e a segitd szerephez,
vagy akar forditva: a tanari kotelességteljesitésbdl kovetkezd segitségadas vezethet-e a személyes
viszony kialakulasahoz? Vilagos, hogy (éppen ugy, mint a partnerség esetében) ez amolyan ,,tyuk vagy
a tojas” tipusu felvetés, de valamelyest elkiilonithetok kiilonbségek az egyes esetek kozt e tekintetben.
A legtobb fonti esetben (és altalaban az én gyakorlatomban) inkabb a személyes kapcsolat 4gyaz meg a
segité szerepnek, sokszor a diak fordul hozzam segitségért, tehat a segitd szerepbe helyezkedésem 6
kezdeményezi. De csak miutan mar kialakult koztiink egy olyan (személyesebb) viszony, amelyben mer
kezdeményez6 lenni. Ez ugyanakkor azt is szemlélteti, hogy a didkokban (agy tiinik) er6s(ebb)en ¢l a
segitd tanar képe, mintdja (mint bennem) mert ezt a szerepet a diak kezdeményezi.

Viszont altalanossagban talan (arche)tipikusabb az, hogy a személyes viszonyt az olyan tanari
feladatok elvégzése sziili, melyek segitségadassal jarnak (v0. Babits Mihaly: Timar Virgil fia). Az iménti
két interjurészlet (156-157) is inkabb ide sorolhatd, hiszen én ,,csak” probaltam legjobb pedagogiai
tudasom ¢és hitem szerint felkésziteni Oket az érettségire, 6k viszont ezt ugy ¢€lték meg, mint segitd
hozzaallas (és — raadasul — mint kapcsolatunk, személyes viszonyunk elmélyiilése az utolséd tanévben).

Az én néz6pontombdl mindezek tanulsaga, hogy a diakokban €16 tanarképhez er6sen hozzatartozik
a segitd szerep. Ennek bizonyara fejlodéspszichologiai okai is vannak (azaz pl. még nem egészen 6nallo
felnottek, kevésbé gyakorlottak 6nalld dontések meghozatalaban stb.). Eszerint tapasztalataim ugy
értelemezem, hogy fel kell figyelnem arra, hogy a didkok sokszor segitségre szorulnak, fel kell
ismernem, hogy pedagogiai feladataim elvégzésében sokszor a segitd tanarszerep relevans. De azt is
gondolom, hogy a segité tanar igénye részben az olyan tarsadalmi mintakbol fakad, melyek szerint a
tanar szerepe, hogy vezesse, iranyitsa diakjait. Ebben a patriarchalis képben azonban a didkok sajat
fejlodésiikkel kapcsolatos autondmiaja, adgencidja talan kisebb, mint amennyire egyébként képesek
lennének az 6nallosagra.

Az altalam tapasztalt iskolai miikddésben tigy gondolom, hogy (a partneri szerepekkel szemben) a
segitd tanari szerepek erds tulsulya jellemzo. Ezért kezdetben a segitd szerepek hattérbe szoritasa és a
partner szerepek kizarolagos érvényesitése volt célom. Kés6bb ismertem fol, hogy a segitd szerepeknek
is fontos pedagogiai funkcidjuk lehet, és éppen ez a nehéz: raérezni, hogy az adott helyzetben a diaknak
inkabb segitségre van sziiksége, vagy €éppen ellenkezdleg: a segitd szerepkapcsolat visszautasitasa
célszerii a didk empowermentje érdekében.
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10.8.3. Szemeélyesség, partnerség €s segitd szerep a diakok visszajelzéseiben

Végiil arra mutatok ra réviden, hogy a didkok altal (az interjuk elején, a szalagavaton kapott
csokorba, az emlékkdnyvbe, a véleményezé Urlapon stb.) irt, illetve mondott, ram vonatkozo
jellemzdékben hogyan jelenik meg személyesség, partnerség és segitd szerep.

A legtobbszor el6fordulo két jelzé a laza és a kozvetlen volt (nyolcszor, illetve hétszer szerepelnek).
Ezek a jelzok sok mindent jelenthetnek, kiilondsen a laza, de a kontextus alapjan én a kovetkezo
tartalmakat latom e szavakban. A laza (egyebek mellett) szerintem foként azt jelenti, hogy nem voltam
veliik szemben kontrollalo, nem keltettem fesziiltséget; és nem voltam fesziilt, amikor nem egy szigort,
alapértelmezettnek tekintheté rend szerint alakultak a dolgok. Tehat — Ggy gondolom — a lazasdag a
hatalmi poziciob6l valdé kimozdulds, azaz elsGsorban partnerség. A kozvetlen jelz6 egy masik
szempontot hoz magaval: a tanar-diak kapcsolat mindségét, amely eszerint nem tavolsagtartd, nem a
formalis viszony révén kozvetitett, hanem kozvetlen — az altalam hasznalt fogalmak szerint: személyes.

A diakok visszajelzéseiben tehat szintén elkiilonithetd a kapcsolatnak e két dimenzidja: a hatalom és
a személyesség. Kiilon érdekes, hogy a vizsgalt dokumentumokban leggyakrabban el6forduld két jelzo
éppen ezek egyikére és masikara vonatkoztathato.

A tovabbi olyan jellemzok, melyek kiugronak tekinthetok: a megérté (ez a harmadik leggyakoribb:
Otszor fordul eld) valamint (négyszer-négyszer fordul eld) a lelkes, illetve a segitokész. A megérto és a
segitokesz jelzok pedig véleményem szerint foleg a gondoskodo, segitd kapcsolatot idézik meg. (Bar a
megértés esetében vitathatd, tehat bizonyara valtozo, hogy inkabb afféle lehajold gesztus a tanar
részérol, vagy inkabb kolcsonodsség, partneri viszonyulas.)

Az, hogy ezek a jelzok: laza, kozvetlen, megértd és segitokész a leggyakoribbak, és ezek révén
hasonl6 aranyban jelennek meg a didkok visszajelzéseiben a személyesség, partnerség és segito szerep
fogalmaival leirhaté tartalmak — szintén arra utalhat, hogy e harom fogalom a szereptipusok és
szerepmindségek fontos, egymastol kiilonb6zo, de dsszefiiggd alapjellemzdire mutatnak ra a tanar-didk
kapcsolatnak.

Személyesség, gondoskodd szerep és partneri szerep szétvalasztasa azért hasznos tehat, mert ennek
révén atlathatobba valhatnak a tanar-diak kapcsolat hatalmi kérdései. A személyességbdl fakadhatnak
pedagogiai elonydk, de nem mindegy, hogy ezek inkabb a tanar gondoskodo (hierarchikus) vagy pedig
partner (egyenrangu) szerepe révén jutnak érvényre. (Mint ahogy az sem egyértelmii, hogy barmelyik
kovetkezik-e a személyességbol vagy egyilitt jar-e a személyességgel.) Pedagdgiai helyzett6l fliggden
lehet mindkét szereptipus adekvat (1d. a fenti példakat, valamint: 13.1. fejezet). De ennek a forditottja is
igaz: sem a személyes kozvetlenség, sem a partnerség, sem a gondoskodo tanari szerep elsGbbsége nem
mondhaté ki egyértelmiien mas szereplehetdségekkel szemben (/d. 13.3. fejezet) — ellentétben sajat korai
elképzeléseimmel és szamos szakmai irassal is (Bernstein-Yamashiro és Noam, 2013; Rogers és mtsai.,
2007; Shoffner, 2009; Pipes és mtsai., 2005; Burri, 2008; Fodor, 2000; Jozsa, 2003; Lorand 2008;
Viragh, 2011). E szerepek elméleti szétvalasztasa hozzasegithet ahhoz, hogy jobban tudjunk reflektalni
arra, hogy a gyakorlatban melyik szereptipus tiinik pedagdgiai szempontbol alkalmasabbnak egy adott
helyzetben.

A tanar-diak kapcsolat személyességét értelmezé fejezet zarasaként tehat kissé visszakanyarodtam
kutatasomnak ahhoz a kozponti kérdéséhez, hogy a diakok felé nyitott, személyességet elétérbe helyezo
(fiatal, palyakezdd) tanari magatartas mennyire gyiimolesézé a pedagogiai kapcesolatban. E gyakorlati
kérdések jobban el6térbe keriilnek majd a kovetkez6 fejezetekben, kiilondsen a dolgozat végén. Ebben
az alfejezetben azonban még inkabb a személyesség jelentésére fokuszaltam a tanar segitd, illetve
partneri szerepének értelmezésén keresztiil.

Ezzel zarul a dolgozat empirikus kutatasra épiil6 részének elsé nagy egysége. Az el6z0 két fejezetben
a hangsuly a helyzetek értelmezésén, a fogalmak alkalmazasan és az 0sszefiiggések megvilagitasan volt.
A tovabbi fejezetekben inkabb a pedagdgiai gyakorlatra vonatkozo gondolatok, vélemények kapnak
helyet, melyekben mar hangsulyosabban megjelennek pedagdgiai célkitlizések és etikai allasfoglalas.
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11. Autoetnografia és szakmai fejlodés — lehetoségek és
kockazatok — (on)kutatoként a didkok szemében

Miel6tt kutatasom konkrétabb témajaval: a szereplehetoségekkel és a személyességgel kapcsolatos
praktikusabb pedagogiai kérdésekrol értekezem, elobb e kutatas altalanosabb gyakorlati vonatkozasait,
tapasztalatait elemzem. Azt mutatom be roviden, hogy milyen hatassal lehet a pedagogiai munkara, a
szakami dontésekre, és a szakmai fejlédésre az, ha a pedagdgus autoetnografiai kutatast végez.

Az onreflexio fontos szerepe a tanarok szakmai fejlédésében ma mar nem is igen szorul indoklasra,
hiszen szamos munka szl a reflexio e téren mutatkozoé eredményességérdl (Canagarajah, 2012; Pinner,
2018; Belbase ¢s mtsai., 2008; Austin €s Hickey, 2007). A tanari munkaval kapcsolatos reflexio
legtobbre tartott formainak jellemzdje az erds neveléstudomanyi megalapozottsag, valamint a tarsadalmi
szintl kitekintés (Pollard €s mtsai., 2005; Zeichner és Tabachnick, 1991; Zeichner és Liston 2013;
Szivak, 2014; Korthagen, 2004). Ez alapjan azt mondhatjuk, hogy az autoetnografia irdsa a tanari
onreflexio egyik legkidolgozottabb formaja.

Ezt a kidolgozottsagot a kdvetkezoképpen tapasztaltam meg. A kezdetben jellemz6 leirasaim sokkal
inkabb tekinthetok egyedi esetek, torténések részletes felidézésének, az azokban vald elmélyedésnek
(Id. 9.1. fejezet). Ahogy nétt elméleti tajékozottsagom, ugy a naplobejegyzések tartalma is valtozott.
Tobb lett a reflexio, helyenként elvontabbak lettek az értelmezések, megjelent a tarsadalmi nézépont,
tapasztalatim Osszekapcsoltam. Ezek révén a naploszdvegek jobban megteltek dnmagukon talmutatod
tartalommal. Ez — gy vélem — nem csupan doktori tanulmanyaim, a képzés szakmai anyagaban valo
elmélyedés kovetkezménye. Részben pusztan annak koszonhetd, hogy hossza idon keresztiil
reflektaltam elkotelezetten a munkamra. Naplom szamos témaja tekintetében utdlag valik igazan
lathatova, hogy milyen korkords megismerési folyamatot tett ez lehetdvé. Amikor egy értelmezés végiil
(akar tobb év eltelte utan) kiforrotta valt, akkor vettem észre, hogy az adott t¢émaval mar korabban is,
foglalkoztam, de sok id6, és tobbszori visszatérés kellett ahhoz, hogy az eseteket 0sszekapcsoljam
egymassal és ezek az értelmezések 0sszealljanak bennem. (J6 példa erre a fiukhoz valo viszonyom, vagy
a lanyok érzéseivel vald foglalkozasom torténete (Id. 70.6.2-4. fejezetek).)

Fennmarad6 kérdés azonban, hogy a pedagodgiai-szakmai gondolkodasmod fejlédése, hogyan,
mennyiben szolgalja, alakitja a pedagogiai gyakorlatot? Erre kinal valaszokat és moddszereket a
gyakorlat onreflektiv fejlesztésére iranyuld kutatasmetodologia a self-study (1d. 6.1.4. fejezet). Igaz
ennek célkeresztjében jellemzéen nem tarsadalmi, hanem inkabb mddszertani kérdések allnak, de egyes
pedagodgiai autoetnografiak rokonsagot mutatnak veliikk. Vannak ugyanis olyan autoetnografiai munkak,
melyek tanitdsmodszertani kérdésekre fokuszalnak, igy ezen a teriileten mutatjak fel az etnografia
pedagogiai gyakorlatot fejleszt6 hatasat (Belbase és mtsai., 2008; Canagarajah, 2012; Pinner, 2018).

Az én kutatisom nem a modszertani lehetdségekre Gsszpontositott. gy annak, hogy autoetnografiat
irtam, végiil nem sok hatasa volt kozvetleniil(!) arra, hogy milyen moddszerekkel tanitok, milyen
gyakorlati elemeket alkalmazok vagy vetek el a munkam soran. Viszont a kutatdsom kdzvetett modon,
a gondolkodasmodom alakulasa révén kézzelfoghatd modszertani valtozasokhoz is vezetett a
gyakorlatomban. Egy id6 utan pl. elkezdtem megkérdéjelezni az altalam alkalmazott modszertani
megoldasok didaktikai motivaltasagat, és rajottem, hogy ezek szorgalmazasanak sokszor nem (csak) az
volt a célja, hogy a tanulok jobban elsajatitsak az adott tudast, illetve készséget. Arra jutottam, hogy
hasonloan fontos, rejtett célja ezeknek a modszertani valasztasoknak, hogy egzotikussagot adjanak az
oraimnak, illetve a tanari identitasomnak. Azaz erdsitsék azt a képet, hogy én kiilonleges, az atlagostol
eltérod tanar vagyok (28).

Az alabbi naplorészletben ellenkezdéleg: a frontalis oravezetéssel kapcsolatos kritikat fogalmazok
meg. Arra jutok, hogy az draszervezés értékelésében tulsagosan fontos szempont lehet dnmagam
el6térbe helyezésének igénye.
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(158) 2018. szeptember

Az 6rak is viszonylag nagy tanuloi aktivitassal telnek. Sok az interakcio... Ez tulajdonképpen jo,
»J0” az ora... /modszertanilag, didaktikailag/ Valahogy mégis masképp érzem magam az 6rakon,
mint a ,,j6” 6rdkon szoktam /amikor nagyon jol érzem magam ordan/. Nem a ,,.De jo! Porgiink,
haladunk!” flow-élménye ez, hanem inkabb csak egyfajta otthonossagérzés... Nem dob fel
annyira. ([s6t] kicsit zavar is, hogy az interakciok miatt lassabban haladunk a tananyaggal.)
...Erdekes tapasztalat ez. Tulajdonképpen mi a fontos? Az, hogy magamat exponaljam? Akkor jo
az ora?

A fentick felismerése utan mas szemmel értékeltem tanitasi modszereimet (is) és ugy vélem:
atgondoltabban hoztam dontést modszertani valasztasaim soran.

Hasonléan konkrét, gyakorlati eredménye allando reflexidimnak, hogy igy feltehetdleg hamarabb
belattam, melyek azok a cselekvések, helyzetek, amelyek elkeriilendok tanarként, mert tilsagosan
kockazatosak (pl. mikor, és milyen keretek kozt talalkozom didkokkal az iskolan kivil). Az efféle
hatarok kijelolése sokszor ugyan nem tortént meg azonnal és egészen konkrétan, de alakultak,
megsziilettek magamra vonatkozé iranymutatasok, hogy mit és hogyan ajanlott tennem, mit és hogyan
nem.

A kutatasi folyamatban valé 1€t azonban foként altalanosabb szinteken alakitotta tanari mitkdésem,
és nem egy-egy gyakorlati vonatkozasban sziilt valtozast. Es ez éppen annak koszonhetd, hogy nem
csupan reflexiokat fogalmaztam meg a munkammal kapcsolatban, hanem autoetnografiat irtam, ezaltal
ra voltam szoritva arra, hogy tagitsam a gondolkodasi keretet, altalanosabb, alapvetobb
megallapitasokra jussak. E gondolkodas révén a palyam kezdetén jellemz6, identitdisommal kapcsolatos
kérdojelek fogytak. Legalabbis abbdl a szempontbol, hogy szerepem, szereplehetéségeim jobban
atlattam, megértettem, felfedeztem milyen hatasa lehet dontéseimnek, szerepvalasztasaimnak.
Ugyanakkor ez a megértés nem azt jelenti, hogy sikerlilt megragadnom az Osszefiiggéseket, és tudtam
milyen cselekvéseknek, szerepeknek pontosan mi a (pedagogiai) kovetkezménye, hanem ellenkezdleg:
arra jottem ra, hogy a szerepekkel, a kozvetlenséggel, a személyességgel kapcsolatos intuicidim, hiteim
tulsagosan egyértelmiiek, egyszeriiek. A tartalmas és koriiltekintd értelmezések sokkal dsszetettebbek,
a kovetkezmények sokkal belathatatlanabbak, nehezebben értékelhetok (vo. Knapp, 2017).

Azonban az autoetnografiai folyamat nem csupan az egyént, a kutato tanart alakitja, formalja, amint
azt egyes szerzOk, az autoetnografia tanari fejlédésben jatszott szerepének targyalasa soran bemutatjak
(Austin és Hickey, 2007; Starr, 2010). A szelf felfedezése tarsadalmi folyamatokra iranyitja a figyelmet,
ezaltal kritikai latdsmodot biztosit. Ennek a latasmodnak a kdvetkezménye nem csupan a sajat
tevékenység kritikaja, hanem tarsadalomkritika is, amely felszabadito gyakorlathoz vezethet, egyéni és
tarsadalmi szinten egyarant.

A folyamatos onreflexiok révén lassacskan felismertem sajat helyzetem a tarsadalmi és oktatasi
rendszerben, melyben elnyomo és elnyomott szerepben is vagyok, és szamos rejtett viszonyra, hatalmi
relaciora, jatszmara nyilt ra a szemem (1d. /2. fejezef). Az erre valod reflektalas utat nyithat valamiféle
tarsadalmi valtozas felé. Ezt gondolom kutatasom egyik {6 eredményének.

Fontos kiemelni még annak hatasat, hogy kutatdsom részben (ko)autoetnografia volt (Coia és Taylor,
2009; Taylor, Klein és Abrams, 2014; Szwabowski és Wezniejewska, 2017) azaz a kutatasi anyagok egy
részét nem egyediil, hanem témavezetommel (e helyzetben kutatotarsammal) kdzosen hoztuk Iétre. Ez
a fajta metodologia még nagyobb teret ad az onkritikus megkozelitésnek. Nem volt konnyl tanarként
egy ilyen kitett helyzetben lenni. Kiilondsen eleinte (de nem csak) egy folyamatos bizonytalansagérzetet
sziilt az, hogy barmi, amit tanarként teszek, megkérddjelez6dhet (pontosabban, hogy a
megkérddjelezddés fliggetlen attdl, hogy én mit gondolok rola, pl. megkérddjelezem-e).

(159) 2017. oktober

Osztaly vigyazz, jelentés, lelilnek. Ekkor vettem észre Gyurit. Gondoltam ra, hogy lehet, hogy jon,
de ez a nagyon hirtelen felbukkanasa meglepett €s kicsit zavarba hozott. Az irodalomoéran ismét
azt éreztem (bar talan ezt még igy nem fogalmaztam meg) hogy a folyamatos onreflexiom (a
megfigyeltség kontextusaban... azaz a ,,mit gondolhat most Gyuri” kérdés allando betiiremkedése
az agyamba) meg-megtorte a lendiiletem, nem tudtam feloldddni az 6ravezetésben.
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Fontos kiemelni, hogy az iskolakbdl (a magyar oktatasi rendszerben) éppen ez a kiilsd szem, a
visszajelzés lehetdsége, a gyakorlat konstruktiv kritikdja mely szinte teljesen hianyzik. S6t megfigyelni
egy masik tanar orajat szinte tabunak szamit, minthogy az oralatogatas gyakorlata 6sszemosodik a
szakfeliigyeleti ellendrzés szamonkéré megfigyelésével (Horvath, Lannert és Nahalka, 2017). (Egy
tanar — legalabbis az altalam ismert iskolai gyakorlatban — barmikor, magyarazat nélkiil elutasithatja,
hogy bejdjjenek az drajara. Az dralatogatas protokollja jellemzden az, hogy eldre megadott szempontok
alapjan, hetekkel elére megbeszélt id6pontban torténik.)

A ,kritikai szem” efféle rendhagyo behatolasa a gyakorlatomba, s6t nemcsak a gyakorlatomba, az
értelmezéseimbe is, tehat eléggé kényelmetlen volt, ugyanakkor hosszu tavon — azt gondolom — igencsak
¢épito jellegli. Ez az épitd kritika azonban nem elsdsorban abbodl addodik, hogy egy masik személy igy
meg tudja mondani, mit tegyek, vagy abbol, hogy tanacsot tud adni, vagy ki tudja egésziteni a
gondolataimat. Meglatasom szerint a kettds megfigyelés és értelmezés 1ényege nem az egyik vagy a
masik nézépont, hanem a kettd kozti billegés, felelgetés. Az, ahogy e kettds nézdpontbdl dialektikus
modon bontakoznak ki az értelmezések. Ez az, ami a tanari munkaban nagyon elbizonytalanité eleinte,
de produktiv és transzformativ lehet hosszabb tavon.

Mindezeken tul: az autoetnografidban nem csupan kognitiv mdédon kapcsolodik Ossze tanari és
kutatoi 1ét. Ugyanis — tapasztalataim szerint — ez az elmélyiilés az iskolai tapasztalatokban olyan érzelmi
intenzitast, bevonodast okozhat, mely kolcsondsen megerdsiti mind a tanari, mind a kutatoi
tevékenységet.

A masik oldalrol viszont problematikus is lehet a tanari munka ily modon torténd kiterjedése, melyet
mostani nézépontombdl visszatekintve, a kovetkezoképpen latok. Ahogy a tanari 1étem kérdései el6szor
a kutatoi életem kérdéseibe keriiltek at, meriiltek fel ajra, ugy késébb a folyamatos gondolkodas,
elméletkeresés, reflektalas soran egészen atsz6tték mindennapjaimat, beférkozhetnek a szabadidombe,
a maganéletembe (v0. Dickinson, 2018). Ugyanakkor a témaban vald elmélyedés talan ahhoz is
vezethetett, hogy oOnkénteleniil jobban vonzédtam a kiilonleges, kutatasra érdemes tanar-diak
szituaciokhoz. Igy lehet, hogy tobb kockazatos, etikailag megkérddjelezheté helyzetbe keriiltem, mint
ha nem foglalkoztam volna annyit a témaval (v0. Chatham-Carpenter, 2010). (Mivel erre a
problémalehet6ségre mar akkor, a kutatas (érzelmileg) intenziv idészakaban is reflektaltam (1d. 7.3.
fejezet), tehat folyamatosan tigyeltem ennek elkeriilésére, ezért meglehetdsen kételkedem abban, hogy
a kutatas ilyen iranyba tolta a dontéseim, de az elvi lehetdségét kizarni nem tudom.)

Ily modon etnografus tanarként kétféleképpen is véthettem sajat magam ellen. Egyrészt kutatoi (és
pedagogiai) fejlodésem érdekében életem privat szférait aldoztam fel a szakmai tevékenységek javara.
Masrészt szakmai életem maganjellegii teriileteit is felkinaltam a kutatas (mas kutatok és a nyilvanossag)
szamara (kiilonGsen, mint arra fentebb is utaltam, a ko/autoetnografia soran, illetve, amikor publikaltam
eredményeim). A szakmaisagom védelmét (is) szolgald diszkrécid, szemérmesség tehat jelentds részben
elillant az alland6 (6n)feltaras soran (vo. Wall, 2008; Chatham-Carpenter, 2010).

Ezek a problémafelvetések nem akkor fogalmazoddtak meg bennem, amikor intenziv kutatasban
voltam, hanem inkabb most, visszatekintve van olyan benyomasom, hogy valamelyest igazak lehetnek.
Valoban nagyon kit6ltotte életemet a tanarsagom és az azzal valo foglalatoskodas, gondolkodas, kutatas,
¢és voltak ezzel kapcsolatos maganéleti problémaim is. Bar ezeket akkor nem tgy éltem meg, hogy a
pedagogiai autoetnografiai kutatasbol kovetkeznek — sot, nem is feltétleniil tekintettem ezeket
probléméanak — de azzal nehéz vitatkozni, hogy tanari—kutatéi kettds 1ét megalapozta a tanari
identitasomra vonatkozo kérdések teljes ¢letemben vald intenziv kiterjedését. Tanari szakmaisagom,
pedagogiam tamadhatosaganak, kitettségének novekedését szintén megéltem egyik-masik
konferencian, illetve egy-egy kézirat benyujtasa utan, mikor nem annyira a szakmai tartalomra, hanem
inkabb tanari szerepvalasztasaimra vonatkozo kritikakat kaptam. Igaz, ezekben az esetekben sem azt
éreztem, hogy a tdmadhatosagom oka a kutatas és dnmagam mar-mar etikatlan kiszolgaltatasa lenne.
Most mar inkabb igy latom.

Tehat bar a fenti kockazatok inkabb utolagos raérzésekként, és nem a kutatds soran megélt konkrét
tapasztalatokként meriiltek fel, de azt gondolom, hogy jogos, megfontolando felvetések, amelyeket mas,
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hasonl6é helyzetben 1évo kutatok is alatamasztjak (Wall, 2008; Chatham-Carpenter, 2010; Dickinson
2018).

Az etnografusi €s a tanari miikodés egymasra gyakorolt hatasat egy masik nézépontbdl, a didkok
szemsz0gebol is érdemes kicsit megvizsgalni.

(160) 2019. marcius

/Két didk kozés 18. sziiletésnapi bulijan/

»A kutatasa miatt jott a tanar Gr?” — amugy tényleg, eszembe sem jutott most. Mondom is, hogy
nem, elsésorban nem, hanem csak azért, mert... nem tudom mar mit mondok, de azt probalom
mondani, hogy miattuk [az iinnepeltek], a meghivés miatt...

(161) Fokuszcsoportos interju
HANNA: Gondolom nyilvan ugy jottél ide négy éve, hogy te tudtad, hogy errdl fogsz irni, és akkor
kisérletezgettél is egy picit.

Sok diak szamara ismert koriilmény volt, hogy kutatok, és tobbé-kevésbé a kutatas témajaval is
tisztaban voltak. Az els6 naplorészletben (160) feltett kérdést én akkor igy értelmeztem (mint az a
szovegbdl is kiolvashatd) hogy a diak felvetése szerint nem a tanarsagombol, vagy az adott diakokkal
valo kapcsolatombol kdvetkezik a bulin valo ottlétem, hanem csupan tudomanyos érdekl6désbol. Tehat
nem autentikus viselkedés, hogy elfogadtam a meghivast, hanem kutatasi (kutakodasi) szandékkal
érkeztem. Nem véletlen, hogy igy értettem, mivel — mint azt az fentebb irtam — tartottam attol, hogy
esetleg magam el6tt észrevétleniil etikatlanul dontok egy-egy pedagdgiai helyzetben, annak érdekében,
hogy izgalmas témajaul szolgaljon a kutatdsomnak. Emiatt az interji soran elhangzd fentebb idézett
mondat (/61) még inkabb sziven {itott.

Mint azt szintén irtam mar: azt gondolom, ilyen etikai problémak (a hatarhelyzetek kutatasi érdekbol
torténd szandékos keresése) legfeljebb nagyon kozvetett modon érvényesiilhetettek. Azonban
fliggetleniil attol, hogy kovettem-e el ilyen etikai hibat és ,kisérletezgettem-¢”, a diak kételkedhet abban,
hogy mi mozgat a tanari dontéseimben: vajon a tanari, illetve emberi céljaim, vagy inkabb a kutatoi
érdeklédés? S ez a kétely igen kontraproduktiv lehet a tanar-didk kapcsolatban. Gatolhatja a
bizalomteljes 1égkor kialakulasat, ha a didk gyakran valamiféle ,,hatso szandékot feltételez”.

A fenti kérdés, illetve feltételezés mogott azonban nem feltétleniil huzodik meg olyan negativ
értékitélet vagy elmarasztalo feltételezés, mint amilyenre el6szor gondoltam a fenti szituacié kapcsan.
Lehet, hogy a diak egyszeriien csak érdeklédik, foglalkoztatja a pedagogiai kutatas szamara ismeretlen
vilaga vagy tanari szerepem kutatoi oldala. Az is lehet, hogy pozitiv véleménye van errdl a kettOs
szereprol.

(162) Fokuszcsoportos interju

B: Miben lattatok azt, hogy elhivatott vagyok?

CSONGOR: /Széttarja a kezét, korbemutat, a tébbiek bologatnak, helyeselnek/

B: Hogy itt iliink... /hangositom ki a gesztust, megidézve egy masik fokuszcsoport jellemzo
szofordulatat/. ... ... Merhogy, szerinted mér’ {iliink itt?

CSONGOR: Hat mert elhivatottan érdekel téged az, amit csinalsz. Es az, amit csinalsz most, az
hozzéjarul ahhoz, hogy milyen tanar vagy. Tehat azért csinalod, hogy... jobb legyél.

Meglepett egyébként, hogy a didkokat foglalkoztathatja az, hogy mi a pedagogiai szempontu célja a
kutatasomnak, az meg kiilondsen, hogy ilyen szildrd (ugy érzékeltem: nem az interjuhelyzetben
rogtonzott) pozitiv véleményiik van, és konstruktivnak tekintik az Onkutatast. Ezek alapjan az
autoetnografiai kutatas olyan modon is lehet fejlesztd nem csak egyéni, és nem csak szakmai, hanem
szélesebb korben is, hogy a didkok szamara egy szemléletformal6 képet ad a tanari 1étrdl. E kép szerint,
a pedagogusszerep egy tudatosan alakitott, fejlesztett szerep, szakmailag megalapozott professzio. Ez
jelentdsen arnyalhatja a didkok pedagogusképét és az intézményes tanulas formajat. Ugyanakkor ennél
altalanosabb modon is lehet a tanar példaja neveld hatast: a folyamatos fejlodés, onreflektiv miikodés
mintajat kinalhatja didkjai szamara.
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A fenti interjurészlet leirasaban utalok egy masik fokuszcsoport véleményére, akik tobb altaluk
jellemzonek tekintett tulajdonsagomat (pl. laza, jo fej) is Ggy irtdk koriil, hogy egyszerlien annyit
mondtak: Itt iiliink.” Mivel ez elég kifejtetlen, ezért sokféleképpen lehet értelmezni, de én ugy
gondolom, hogy az interjuhelyzetbdl az emelddhetett ki szamukra, hogy vendégiil latom 6ket magamnal,
mikozben kozvetlen, jo hangulati beszélgetést folytatunk a mogottiink allo négy évrol. Ebben az
helyzetben tehat az az érdekes, hogy e diakok szamara (is) Osszekapcsolodott, szinte egybeforrt tanari
¢s kutatoi identitasom, mivel ezt a kutatasi helyzetet (és a benne jatszott kutatoi szerepemet) is azokhoz
a jellemzokhoz kotottek, melyek egyébként tanari jellemzéimként meriiltek fel benniik.

Az autoetnografiai kutatds tehat kivalo eszkoze lehet a pedagogus szakmai fejlodésének,
modszertani, szerepértelmezési és kritikai (emancipacios) szempontbol is. A tanari elhivatottsag
huzoerejévé valhat, tartalmasan jarulhat hozza a tanar-didk kapcsolathoz, konstruktiv nevelési
tartalmakat hordozhat. Ugyanakkor mélyrehatd, rejtetten mitkodd, igen komoly problémadk is
fakadhatnak az autoetnografiai kutatasba valdé bevonodasbol, és kiilondsen a tanar—kutatd kettds
szerepbdl. E kockazatokra hangsulyosan érdemes reflektalni.
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12. Személyesség és hatalom:
oncélusag, elnyomas és lazadas a tanari személyességben

A kovetkezdkben a személyes tanar-diak kapcsolat bizonyos arnyoldalaira vilagitok ra. Ennek soran
megkérddjelezhetd, sot elitélendd tanari gyakorlatom példait mutatom be, és olyan gondolataimat
osztom meg, melyeket joggal szégyellek. Azt remélem, hogy ennek eredménye nem Onmagam
lejaratasa, és azt is, hogy kitarulkozasom nem 6ncéli magamutogatas. Azért gondolom fontosnak az
alabbiakat, mert itt mutatkozik meg kutatasom (szerintem) egyik legf6bb eredménye: hogy a tanar és
diak kozti személyesség (nem mellesleg: az altalam vallott nézetek) teljes megkérddjelezéséhez jutottam
el. Az, hogy a személyességet és sajat tanari szerepem ilyen sotéten tudom lattatni, azt gondolom, hogy
egyrészt egy tanulasi, fejlodési folyamat eredménye: s mint ilyen nem szégyenletes, inkabb tanulsagos.
Masrészt azt is gondolom, hogy a bemutatott visszdssagok nem csupan sajat tanari mitkodésem
esetlenségei, hibai, hanem rendszerszintii problémakrol arulkodnak.

12.1. Autentikussag és oncélu személyesség

A dolgozatban els6ként szerepl6 naplorészlet (1) mostanaig nyitva hagyott kérdéseket vet fel. A leirt
helyzet: péntek este egy kocsmaban néhany diakommal kézosen javitjuk a dolgozatokat, mikdzben
(kiilonosen) egyikiikkel a valaszokat is megbeszéljiik, értelmezziik. A naploszévegben a megitélésem
pozitiv, sot lelkesiilt. Talan védhetd is ez, hiszen a diakok onkéntesen, motivaldé hangulatban vesznek
részt egy tanulasi helyzetben. A tananyag alapos, interaktiv elsajatitasa torténik meg, melynek soran a
tanari munkaba is betekintést nyernek, igy szélesedik a perspektivajuk e téren is. SOt, még azt is
felvetettem a szOvegben, hogy ez az eset az egyik didknak segithet abban is, hogy tarsadalmi
peremhelyzetébél valamelyest kimozduljon. E racionalis érveket egy felkialtas koveti: ,,igy kell tanitani
¢s tanulni!” Ez a tételszert allitds részben kdvetkezhet az azt megel6z6 érvekbdl. Részben viszont
indoklas nélkiili, csupan belsd meggydzddést fejez ki. Most Ugy vélem: nem azt gondoltam, hogy
mindenkinek, mindenképpen igy kell tanitani (és tanulni). Ahogy visszaemlékszem, inkabb azt éreztem:
,Nekem igy kell tanitani! Igy vagyok én igazan én, mint tanar. Ez az én autentikus pedagdgiam.”
Viszont mostani nézdpontbol még ez a korlatozott érvényessége is erdsen megkérddjelezhetd a fenti
felkialtasnak.

E szituaci6 ugyanis sokkal sotétebben is értékelhetd. Es bar a leginkdbb normasérté mozzanat a leirt
helyzetben talan a k6zos alkoholfogyasztas, én nem feltétleniil ebben latom a legnagyobb problémat.
(Persze ez is probléma, azzal egyiitt, és annak ellenére, hogy a jelenlévé harom diakbol kettd mar
nagykort ekkor.) Ez a helyzet ugyanis leirhatd a kovetkezoképpen is: a didkokkal végeztetem el a
dolgomat, mikézben én alkoholt fogyasztok (munka helyett), olyan példat mutatok, hogy egy formalis
viszony esetén és munka kozben is belefér a (k6zos) szeszfogyasztas, s mikdzben a ,,jo fej tanar”
szerepében tetszelgem, elérem, hogy sajat maguk ,,irjak ald” megalazo tantargyi eredményiiket.

Vilagos, hogy mindkét interpretacid szélséséges. Szerintem egyik megitélés sem allja meg a helyét
onmagaban. Az a kérdés viszont mindenképp fennall: ki profital tobbet ebbdl a helyzetb6l? Most nem
vagyok rola meggy6zddve, hogy a diakok.

De mi oszlatja el a kételyeim akkor és ott? A fent felsorolt pedagdgiai érvek? Azt gondolom, hogy
nagyobb részben nem azok. Azokkal csak utdlagosan megmagyarazom, aldtdmasztom dontésem
helyességét (vo. 10.3.1. fejezet). A vezérelv sokkal inkabb az lehet, hogy azt éreztem: ,,igy vagyok igazi
onmagam”, ez az én ,igazi tanari stilusom”. Azaz, igy vagyok autentikus. Tehat kritika,
megkérddjelezés és mélyebb reflexio nélkiil kovetek egy olyan, a nyugati tarsadalomban altalanosan
jellemz6 értékrendet, mely az autentikus 1étezést kiemelt értéknek és célnak tekinti (I1d. 5.3.6. fejezer).

Tobb olyan esetet is bemutattam mar fentebb, melyekben ezt az autentikussagot éltem meg. A
kdzvetlen és nyugodt hangulatd, személyes témakat érintd beszélgetésekben (73, 110-111), azokban a
helyzetekben, mikor a kozvetlenségemre erds pozitiv visszajelzéseket kapok (709), azokban a
helyzetekben mikor kiemelddik (kiemelem) hogy az ,,atlag tanartol” kiillonb6zom (28).
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Ha ezt az autenticitast inkabb Taylor szerint értelmezziik (1989), akkor ezekben a helyzetekben a
dontés szabadsagat élem meg, hitelességem kulcsa, hogy felismerem azt, hogy én a tanarsdgom soran
milyen csoportokhoz, értékekhez szeretnék kapcsolodni. Pl. a személyes beszélgetésekben szeretnék
valamelyest pszichologus, tréner lenni (36-37), vagy egyes kozvetlen helyzetekben el6adomiivész vagy
humorista (9.6.3.1. fejezet). Ha a kés6i Foucault-féle autenticitas szerint gondolkodunk (1988), akkor e
szerepek hitelessége e sajatos kombinacio, az egyéni, ,,tobbi tanartol” eltérd viselkedés kreativitasabol,
innovativitasabol fakad. Deleuze és Guttari nyoman azt is mondhatjuk, hogy ez a pozitiv élmény az
affektivitas szabad érvényesiilése, a becominggal és az anti-szubjektivacioval jaro felhangoltsag. De
annak, hogy miképpen értelmezziik az autenticitast talan nincs is most olyan nagy jelent6sége. (Akar
sz€ls6ségesen posztstrukturalista modon is kozelithetiink, és gondolhatjuk, hogy valdjadban nem is
létezik). A gyakorlat szempontjabol inkabb az szamit, hogy én az adott helyzetben autentikusnak
tekintem a szerepem, s ezzel legitimalom magam elott pedagogiai dontéseim. Azaz azt a hibat kovetem
el, melyet Weir (2009) szerint Taylor és Foucault is (1d. 5.3.6. fejezet): nem reflektalok arra, hogy
szerepvalaszasom igy egy aszocialis szempont szerint torténik. Ebbdl adodoan kénnyen lehet 6ncélu,
kornyezetemre artalmas, a pedagogiai céloknak ellentmondo.

Az alabbiakban szamos példan keresztlil mutatom be, hogy ez nem csupan elméleti lehetéség. A
kovetkezo esetekbdl most (egyoldalian) kiemelem az 6ncélt (vagy potencialisan dncéll) motivaciom,
magatartasom.

Elo6szor is: a személyes témakat érintd beszélgetések esetében felmeriilhet a kérdés: kinek van igénye
erre a beszélgetésre? Bar ezzel kapcsolatban szdmos pozitiv visszajelzést kaptam a diakoktol (1d. majd
késObb a 13.1.4. fejezetet) és a fentebb megidézett ilyen helyzetekben (73; 110-111) is ugy tlnik, a
diakok igényei (vagy legalabb kolcsonos igények) mentén torténik a beszélgetés. Viszont eléfordul,
hogy ez kolcsonos igény megkérddjelezhetd:

(163) 2016. daprilis

Tegnap rairtam Adrira, hogy gratulaljak az ismét kiemelkedd dolgozateredményéhez. Persze(?)
két oras csetelés lett beldle. A fobb témak: menne-e versenyre, az onértékelés nehézségei, ki
melyik szinészbe ,,szerelmes” és miért... Azt gondolom, 6 inditotta be mindegyik személyesebb
témat, mégis érdekes, hogy pont olyan dolgok keriiltek szoba, amik éppen nagyon foglalkoztatnak,
szinte kikivankoztak belélem (persze azért jobban, kdzvetlenebbiil, mint amilyen hangot neki meg
mertem itni... [...]). [Lelki] gondozas, vezetés, személyesség, vagy oncélu kitarulkozas?

Masodszor: a (27-28)-as példakban bemutatott ,,tobbi tanartol” valo elhatarolodasom értelmezhetd
ugy, hogy kollégaim hibait kijatszom sajat népszeriiségem érdekében. (Még ha altalaban, szerencsére,
nem is konkrét személyekre vonatkozik lekicsinyld értékelésem.) Mas, hasonld helyzetekben a
rendszerrel szembeni kritikat arra hasznalom, hogy a hibak f616tt allo, azokat meghazudtold, kiemelkedo
tanar képében tetszelegjek.

Tovabba: naplom elején elég sok olyan reflexio talalhatd melyben szinte szarnyalok a személyes
tanar-diak kapcsolat élményeiben. Ezeket a helyzeteket eleinte a tanulokozponti pedagogiam sikereként
értékeltem, mint az a dolgozat bevezetdjében is bemutattam. Mostani szemmel viszont legalabb ennyire
tekinthetd mindez a tanarsagomhoz kotheté élményekben vald Oncéla lubickolasnak, és sajat
népszerliségemben valo siitkérezésnek (109).

Nem szorul kiilondsebb indoklasra, hogy etikailag mennyire problematikus, ha a népszeriiségem
érdekében valasztom a kdzvetlen, személyes szerepeket. Viszont részben éppen amiatt, mert € motivacio
visszassaga nagyon atlatszd, mar hamar felismertem mint problémat, és reflexidimban is kritikaval
illettem.

(164) 2016. junius

Most méar komolyan véartam, hogy taldn engem vélasztanak meg [az Ev Tanaranak]. De azon, hogy
Kati lett, egyaltalan nem lep6dtem meg, szerintem 6 a legjobb. Viszont nehéz elfogadnom, hogy
esetleg nem én vagyok a legjobb. [...], mikdzben marhéra szégyellem magam att6l, hogy hogy
lehetek ennyire beképzelt, onhitt stb.
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Arra is hamar ra¢bredtem, hogy a népszerliség keresése (hosszu tavon) erds hianyérzettel jar.

(165) 2016. junius

/Beszélgetés ket diakkal érettségi utan a Duna-parton./

Sok diak kdszont ram, mind lelkesen, ahogy elsétaltak mellettiink.

Zsuzst: ,,Ez jol esik? Milyen érzés?”

B: ,,Igen, alapvetden jol esik...”

ZSUzSsI: ,Na jo... végiilis megértem. Nekem is jol esne...”

B: ,,...bar mar nem annyira, mint korabban.”

ZSUZSI: ,,Miért, akkor most mire vagysz?”’

B: ,,Arra, hogy valaki egészen, valdban engem ismerjen el és szeressen... ne csak az iskoldban
megismert kis szeletét a személyiségemnek.”

Ez a felismerés azonban csak lassan, nehezen eredményezett mélyebb, érzelmi szintli (és ezaltal a
gyakorlatban is gordiilékenyebben érvényesiild) valtozast. Ez az alabbi szituacioban elkapott érzésem
visszas, irracionalis logikajabol jol latszik:

(166) 2016. junius

/Egy kolléegammal beszélgettem. Finom kritikat fogalmaztam meg a gyakorlataval kapcsolatban,
és egy lehetséges (am idGigényes) modszertani megoldasra hivtam fel a figyelmet./ E16szor inkabb
haritott, de egyre jobban elfogadta. Az egyik fontos ellenérve az volt, hogy majd, ha lesz csaladom,
meg gyerekem, akkor nekem sem lesz annyi idém, hogy ezekhez ragaszkodjam. Ett6l kicsit
elkezdtem szorongani: Igen... ha valdban fontosabb lesz nekem a személyes boldogsagom, akkor
kdzépszerlibb, rosszabb tanar leszek?

Az alabbi tanorai, fegyelmezési helyzetben felbukkano pillanatnyi érzés (melyet a naplomban
rogzitettem) a masik oldalrol vilagithatja meg a népszeriiség keresésének problémajat:

(167) 2017. december

A kémiadran nagyon fegyelmezetten dolgoznak és nagyon akkuratusan, hasznosan is. [...] Van
[azonban] egy mas jellegii helyzet is. Részletesen elmondom, hogy hogyan kell végezni a gyt;jtast
[egy égéssel kapcsolatos kisérletet]. Persze tobben nem figyelnek eléggé [az instrukcidimra], [s
ezért] nem teszik eléggé messze a gyulékony vegyszerektdl. Erre elég hatarozottan [fegyelmezd
hangnemben] reagalok. De a ,,csucs” az, amikor Marci¢k egy jo nagy adag vegyszert gyujtanak
be. Rdadasul a cseppentdbdl rafrocskolnek még, ami persze visszaég, ezért eldobjak a cseppent6t,
rdadasul a talcara, a tobbi vegyszer mellé. Ekkor mar ott is vagyok, szerencsére a cseppentd hamar
elalszik, a csempét meg letakarom a fiizetiikkel. A stilusom ,.klasszikus”, szigort tanaros [ahogy
szemrehanyast teszik nekik]. Ugy latom teljesen megszeppennek, megsemmisiilnek. Most(!) jol
esik ez a szerep. Talan azért, mert ugy érzem: hatalmam van, hiszen ebben a szituacidban fel sem
meriil, hogy esetleg ne lenne igazam. A ,,népszeriiségem” kockaztatasa nélkiil lehetek kemény, a
helyzetet ural6. Lehet, hogy eltilzom, de azt hiszem benne van valami ilyesmi.

Eszerint a népszeriiség nem csupan egy nagyon pozitiv, keresett érzés szamomra, hanem felvetodik,
hogy egyben tanari hatalmam biztositéka is. Lehet, hogy csak addig vagyok kozvetlen és személyes,
amig az autoriter magatartisommal kockaztatnam a népszeriiségem, de amennyiben hatalmi helyzetem
biztositva van, leveszem a személyesség alcajat?

Olyan eset is el6fordult egyszer, hogy egy didktol szarmazott a felvetés, hogy talan valamiféle
személyes hianyérzet eloszlatasa a célja kozvetlen viselkedésemnek.

(168) 2016. junius

/Egy érettségi bankett utan./

Probaltam csapddni a tobbiekhez. Reni megkérdezte: ,,Szokott a tanar ur a korosztalyaval is
bulizni?” Ez most elég felkésziiletleniil ért [...] de mondtam neki, hogy persze, igen, szoktam...

Felvethetd, hogy tanarsagom altalanosabban is valamiféle ,hianypo6tlas”, pl. a munkaba valo
beletemetkezés is lehet oncéla: a hasznossag, a produktivitas élményenek ttlzott hajhaszasa.
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(169) 2018. szeptember

Nehezen indult a tanév, leszoktam a munkardl. Nem véletlen hasznalom ezt a sz6t... Ennyi munkat
nyilvanvaldan csak uigy lehet kibirni, ha raporgok, szinte fiiggdk téle. Kb. pont mostanra szoktam
vissza, tegnap példaul szarnyaltam benne. Dolgoztam is, reggel 8-tol este fél 11-ig. Kérdés persze,
hogy j6-e ez, vagy nem. A maganéletemnek nem tesz jot, az biztos.

Ezeknek az 6ncéli motivacioknak nagy részét viszonylag hamar felismertem, atlattam, mint arrol
naplomban egy 0sszegzés alkalmaval irok is.

(170) 2016. majus

,Mire vagysz, Barnabas?” [— kérdezte a pszicholégusom] [...] de most jobban dsszeallt. E16szor
is egyértelmii: vigyom mindarra, amit az iskola ad. 1. Az iskola értelmet ad az életemnek.
Megélhetem azt, hogy hozzateszek a vildghoz, hogy értéket teremtek, hogy egy hivatasnak élek.
2. Az iskola dolgossa teszi az életem. Lekat, tevékenységeket kinal. Kihivasokat allit, feladatot ad,
melyek elvégzése sikerélményhez juttat. 3. Az iskola pozitiv visszajelzéseket ad. A tandrok is
egyre jobban elismernek és szeretnek. De a didkok persze plane. Sok halas, elismerd, csillogd,
csodalo tekintet. Rengeteg mosoly erdsit meg abban, hogy jo vagyok, hogy értékes vagyok, hogy
fontos vagyok emberileg is. 4. Az iskola felkinalja a lehetdséget arra, hogy athagjam mindazt, ami
eddig keretek, korlatok(?) koz¢é zart. Alkalmat ad arra, hogy a konvenciokat és sajat elveimet is
leromboljam, hogy kiprobaljam magam 1j és veszélyes szerepekben. [...] /Ezutan arrol irok
nagyon hosszan és részletesen, hogy miért nem fogja ez soha a teljesség élményét nyujtani, és ezért
kéne mashova helyezni az életemben a fokuszt./

Ebben a naplorészletben olyan jol 6sszegzem, hogy nem is sziikséges Gjra sorra vennem, milyen
,,s0tét oldalai” lehetnek a személyes szerepek érvényesitésének (és mas tovabbi, ram jellemzo
szerepvalasztasoknak). Amiben viszont hozzateszek ehhez a t6bb mint 6t évvel ezel6tti reflexiohoz: az
oncélusag forrasanak értelmezése. A fenti (nem véletleniil 1élektani iranyu) értelmezés szerint az iskola
vilagaba vald erds, személyes, egyben hatarfeszegetd bevonodas lelki beallitodasom, belsd
motivacidim, vagyaim kovetkezménye. Ezzel nem vitatkozom. Azonban mas tényezok is szoba
johetnek.

Az egyik a mar fentebb emlitett autentikussag kérdése. Azt gondolom, hogy az 6nds céloktol (is)
hajtott szerepek valasztasa, a hatarfeszegeté személyesség azért is nem tiint akkor problematikusnak
szamomra, mert ezeket a tanarszerepeket éltem meg autentikusnak. Az autenticitast pedig értéknek,
megbizhato vezérelvnek tekintettem (hiszen ezt az értékrendet lattam mindenhol a kérnyezetemben). Ez
a fajta gondolkodasmod a fenti naplorészlet reflexidjaban is érvényesiil. A korabbi tanari magatartasom
ugyanis nem azért vetem el, mert dncélinak gondolom, hanem azért, mert ,,raébredek, hogy valdjaban
nem ez az én utam”, azaz mégsem ez az autentikus 1ét szamomra. Mert amit keresek, azaz ,hiteles
6nmagam”, nem az iskolaban fogom megtalalni. (Azért hasznalok idézdjeleket, mert ezzel akarom
érzékeltetni, hogy ezek a kifejezések ennek a gondolkodasmodnak a kliséi. Azt nem allitom, hogy
haszontalanok, vagy egyértelmiien hamisak ezek a meglatasok, de arra probalok ramutatni, hogy ez a
fenti naplorészlet, ez az er6sen Onkritikus reflexio (mely egyébként elég fontos és transzformativ volt)
sem kérddjelezi meg az elvi alapvetéseket.)

Az, hogy e reflexid 1¢élektani perspektivaju, kiilondsen jol latszik a 4. pontban. A szovegbdl talan
nem deriil ki egyértelmiien, de ugy értem az abban leirtakat, hogy korabban nem voltam része olyan
rendszernek, melyet rendszerként ismertem volna fel. Tehat olyan kontextusként, mely korlatokat,
kereteket szab, amelyben konvencidk és elvek érvényesiilnek, s mint ilyen megkérddjelezhetd. igy a
lazadasnak a lehet6sége sem volt adott szamomra, mert nem ismertem f6l, hogy barmi olyannak a része
lennék, mely ellen lazadni lehet. (Ez persze ebben a formaban nem igaz, de akkor igy lattam.) Azaz nem
azt irom, hogy az iskola egy olyan rendszer, amely ellen lazadni kell, hanem azt, hogy bennem lazadasi
igény van, mivel korabban ezt nem éltem ki. Ugy lattam akkor, hogy mivel éppen az iskola rendszerében
voltam, ahogy feltort bennem ez a (megkésett) lazadasi vagy, ezért lazadok az ellen. Azt, hogy a
lazadasomat beliilr6l motivaltnak tekintettem, jol tiikrozi ez a részlet ,,sajat elveimet is leromboljam,
kiprobaljam magam 1j helyzetekben”.
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Ez az a része a reflexionak, mely (azt gondolom) kiilondsen kiegészitésre szorul. Bar az, hogy a
tanari személyességemet részben lazadasként értékeltem mar ekkor, az egy fontos gondolati 1€pés.
Viszont most azt gondolom, hogy a ldzadas igénye egyaltalan nem csak bel6lem fakadt. Az iskola nem
csak ,,jobb hijan” volt lazadasom célkeresztjében, hanem nagy mértékben azért, mert az iskola olyan
rendszer, amilyen (Id. 12.4. fejezet).

12.2. A személyesség mint rejtett hatalmi eszkoz

A fentiekben mar tobb olyan szituaciot mutattam be, melyeknek felmeriilhet olyan értelmezése, hogy
a kozvetlenség, személyesség (vagy ezek latszata) révén kerekedem feliil a diakon; hatalmat gyakorlok,
vagy a személyesség mogé rejtem hatalmi helyzetem.

A (41)-es szituacioban példaul egy didkhoz empatikus modon kozelitek, miutan a hazidolgozataban
talalhato szamos plagiumot kiemeltem az egész osztaly elott, és elégtelen érdemjegyet adtam neki. Ez
egy tanar-didk konfliktus rendezésének példaértékii torténete, vagy hatalmi helyzetem manipulativ
modon valo stabilizalasa?

Korabban mar felvetettem, hogy az ,,eloadomiivészi” vagy ,,humorista” szerepem (de talan az a
legkifejezObb, ha azt irom: celebszerep) egy manipulacios eszkoz is lehet. Ez a szerep ugyanis egyrészt
latszolagos(!) kozvetlenséget hordoz magaban, masrészt a kovetendé példa, ikon, ideal szerepével is
felruhaz, s ezaltal hatalmi pozicioba helyez.

A kooperativ oraszervezésre mar Onkritikusan reflektaltam a (38)-as és a (158)-as naplorészletek
alapjan. A fentieket a kovetkezdvel egészitem ki.

(171) 2018. oktober

Reggel kellemetlen érzéssel késziilodom... Nem érzem magam biztosnak az irodalomtanitasban...
Ez most, hogy jon Gyuri tjra, plane zavar (elszoktam mar a jelenlététol). Azon gondolkodom,
hogy mitdl érezném jobbnak az irodalomoérakat... Arra jutok, hogy a valtozatosabb
munkaformaktol, ha kevesebb lenne a frontalis munka... De ugye pont ezt kérték, hogy legyen
tobb frontalis, részben jogosan arra hivatkozva, hogy nem voltak hatékonyak csoportban
irodalomoéran. ([Erdekes, hogy] kémian [viszont] igen...)

Errdl eszembe jut, amit Tamas mondott a RE-konferencian [egy cigisziinetben]: A kooperativ
tanulasszervezés csak manipulacio, az autoriter tanari szerep elkenddzése... Most azt érzem Kkicsit:
Valoban, s amellett 6namitas, hogy jobb drat tart az ember.

Ebben a naplorészletben tobb, fentebb mar targyalt téma is felmeriil (a ko/autoetnografia
problematikaja, az Oraszervezéssel kapcsolatos partnerség, az oOraszervezés és az Onbecsiilés
Osszefiiggése). De most Toth Tamdas Majus (személyes beszélgetés, 2018. junius 1.) egyik nekem tett
megjegyzését emelem ki (melyet talzasnak éreztem, mégis sokszor Ujra eszembe jutott). Eszerint a
kooperativ munka soran (csak) elkend6zom, hogy (valdjaban) én vagyok a hatalmi pozicidban(?)

Ennél korabban is felmeriilt mar bennem, hogy személyességem (is) rejtett elnyomas, manipulacio,
vagy akként is értelmezhetd. A Facebookon zajlo tanar-didk kommunikacioval 0Osszefiiggd
szerepviszony kutatasakor kezdtem eldszor alapvetéen megkérddjelezni, hogy egyaltalan barmi
pedagogiai haszna van-e a személyességnek, kiilonosen a mélyebb tanar-didk kapcsolatnak.
Interjialanyomnak (akkor mar elballagott, volt didkomnak) feltettem a kérdést, hogy latja-e barmilyen
pedagogiai eloényét annak, hogy bizalmas viszonyba keriltiink néhany személyes beszélgetés,
levélvaltas erejéig. Ramutatott, hogy addigi tanulmanyi eredménye harom egésszel javult, miutan
kozelebbi kapcsolatba keriiltiink. Erre viszont visszakérdeztem (részben magamnak feltéve a kérdést):
nem gondolja, hogy ez manipulacio? Magatol lehet, hogy soha nem torte volna magat, hogy mindezt
megtanulja. Kellett neki egyaltalan ez a tudas? Vagy csupan azért tanult, hogy jo6 viszonyunkat ezzel
megerdsitse?

Ezt az értelmezést akkor ez a didkom elvetette. Es nem csak 6, a fokuszcsoportos interjukban,
akarmilyen dvatosan probaltam kicsalni a személyesség manipulativitasaval kapcsolatos kritikat, vagy
akar probaltam meggy6z6en érvelni mellette, a didkok elutasitottak ezt a fajta értelmezést.
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(172) Fokuszcsoportos interju

/Az elébbiekben azt mondjak, hogy a kozvetlen kapcsolat szabadsdagot ad, de ezzel akar vissza is
élhetnek a diakok, mert nincs olyan kényszerité erd, mely raveszi oket a tanulasra./

B: De az is ott van, hogy a Kristof meg azt mondta, hogy ,,Hat a BarnaBa orajara mégiscsak
atnézem a tananyagot” [...mert joban vagyunk, és akkor mégis, ezt azért meg kéne tenni]. [...]
Lehet, hogy akkor a kozvetlenség, az mégis valamiféle kényszerito erd?

KRISTOF: Megvolt a hatar azért.

VIRAG: ...Azért a TZ-re mar nem. (nevetiink)

BoLDI: De nem... De nem szandékosan kényszerités. (Gondolom... végiilis nem tudhatom)
MATYI: Nem, nem... Az kényszerit minket, hogy jobban szeretjiik azt az érat. Es, ha jobban
szeretjiik azt az orat, akkor talan dnként is ravessziik magunkat.

BELA: Egy mas fajta tisztelet.

A felvetésem szamos modon toltak félre, pl. ebben a példaban azzal, hogy ez nem erds kényszer,
nem szandékos a részemrol, onkéntesnek gondoljak a tanulast, illetve egy kiterjesztett, pozitiv értelmii
tisztelettel magyarazzak (mint arra mar lattunk példat korabban). A didkoknak e véleménye bar
megnyugtatoan hangzik, egyaltalan nem céfolja a személyesség hatalmi eszkozként valo értelmezését.
S6t részben meg is erdsiti, mert pont arrdl szamolnak be, hogy belsé kényszerek alakultak ki benniik a
tanulassal kapcsolatban. Ezt tehat lehet gy is értelmezni, hogy a személyes viszonyon keresztiil
megvalosuld hatalomgyakorlas elkend6zottsége olyan hatékony, hogy lathatatlan marad a didkok
szamara. Kiilondsen, hogy az interjukon mas téren sem hangzott el, barhogyan igyekeztem
elécsalogatni, az én gyakorlatomat alapvetébb szinten kikezdd kritika (legfeljebb kisebb kritikai
észrevételek, vélemények). De persze az is lehet, hogy csak nem merték elmondani az ilyen
meglatasaikat. (Igaz, ez nem valdszin{i, tekintettel arra, hogy talan érezhetd, hogy ezek az
interjuhelyzetek milyen kdzvetlenek voltak, és minthogy mar elballagtak, tanulmanyi szempontbol tét
nélkiiliek is.)

Egyetlen olyan benyomas megosztasa azonban mégis megtdrtént, melyben tiikkr6z6dik valamelyest
a fenti dilemma:

(173) Fokuszcsoportos interju

ARON: Nekem egyéként — most, hogy mondja, BarnaBa — eszembe jutott, hogy volt, hogy pont
igy esszéirasnal, igy eszembe jutott, hogy... hat igy bennem volt, hogy ezt BarnaBa fogja
elolvasni, és az ugy... az ugy mas, mert kicsit... kicsit frusztralt, és... és... végeredményben jot
hozott ki, mert... mert ez igy 6sztonzott, egy ilyen teljesitési vagyat keltett... de amikor még nem
voltam olyan gyakorlott ebben, akkor meg frusztral6 volt szamomra.

A tanari hatalom problémaja tehat a személyesség révén mas szintre 1éphet. A tanar nyiltan elnyomo
magatartasa — melytél az én gyakorlatom sem volt egészen mentes (116-118) — is problematikus,
etikailag megkérddjelezhetd. A személyesség révén azonban a hatalom tovabbi eszkozei 1éphetnek
mukodésbe, a személyes kapcsolat terepén érvényesiil a hatalmi viszony, mely igy sokkal mélyebb,
erésebb, raadasul rejtett, alcazott modon torténik. (vo. Foucault, 1975/1990; Manke, 1997)

Ezt szemlélteti az alabbi két példa is:

(174) 2016. junius

Tiindi és Csilla behozta a (sznyegpadlos) médiaterembe a menzai kosztot. Huncutul vigyorogtak.
Elkeseredtem ¢és keményen kikiildtem Oket. Szomoru voltam, mert azt éreztem, Tiindivel is
kudarcot vallott a személyességre valo torekvésem, ellenem forditja a ”jofejségem”. Azonban ora
utan odajottek Csillaval, és aggodva kérdezték, hogy haragszom-e rajuk. Réviden kifejtettem,
hogy mi a véleményem, és total bintudatuk lett, alig akartadk aztan elhinni, hogy ,,nyugi, nincs
harag, most mar tokre oké”. Mindenképpen tetszetdsebb reakcié ez, mint Edinaé, aki a tobbszori
személyes visszajelzésem, egyéb célzasaim utan is nagy ivben fosik az oOradmra, képtelen
megérteni, hogy ez milyen érzés nekem, vagy ugy érezni, hogy ez inkorrekt. Tiindiék nem igy
vannak tehat ezzel. Bar lehet, hogy mégis az 6 esetiikben karosabb a viselkedésem, hiszen az er6s
érzelmi kotddéssel elveszem az autondmidjukat. Az én hangulatomtol fiigg az, hogy hogyan
viselkednek, az én érzéseimnek szeretnének megfelelni. Talan. Mindenesetre nekem igy is, Ggy is
szimpatikusabb forgatokonyv az utobbi.
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Mint lathato, a szitudciora egy olyan értelmezési keretben reflektalok, hogy a diakok és kdztem 1évo
viszony a kolcsonosség €s az empatia révén mukodik. Akkori meglatasom (€s érzéseim(!)) szerint az,
ha nem kovetik a szabalyokat, nem a rendszer ellen, hanem ellenem iranyul. Ezzel tanari szerepem
szakmaisagat, professzionalizaciojat is teljesen figyelmen kiviil hagyom. S minthogy szerepemet nem
egy szakmai, hanem egy személyes kapcsolatban értelmezem, ugy értékelem, hogy személyes
sértettségem jogos. Igaz, a leirt szituacioban felvetem, hogy részemrdl ez egyfajta elnyomas. De ezt is
»csak” az egyéni viszonyunkban érvényesiilo elnyomasként értékelem és nem hozom 06sszefiiggésbe a
rendszerbeli helyzetiinkkel. Pedig e szituacidban kétségteleniil ott van a rendszer. Hiszen miért zavarna
személyesen engem, hogy behozzak az ételt a médiaterembe? Egy iskolai(!) szabaly elleni kihagast
terelek személyes (és érzelmi) sikra, ugyanilyen moédon tartatom be, és az igy aratott ,,gy6zelmem”
raadasul még pozitivan is értékelem.

(175) 2017. szeptember

Az osztalykirandulas elott megbeszéltiik a dohanyzasra vonatkozo szabalyokat. Arra kértem dket,
hogy minthogy én, aki dohdanyzom, ki fogom birni, hogy ne gyujtsak rd, cserébe 6k ne titokban
cigarettazzanak, vallaljak fel, kéredzkedjenek el. Ne feszegessék az egyiittlétiink kereteit azzal,
hogy azt lesik, mikor lehet elsz6kni egy dohanyzas erejéig./

Berci, ahogy kértem elkéredzkedett mindig cigizni. Ez jol esett és (név nélkiil, de mindenki tudta,
hogy réla van sz6) megdicsértem az osztaly elétt. Ez lathatélag jol esett neki. En is cigiztem néha
elvonulva. Izgultam, hogy ne tudjak meg. Palinak egyszer kitérd valaszt is adtam arra a kérdésre,
hogy hol voltam. De aztan az osztalykirandulas utan kelld 6niroéniaval bevallottam (hogy ,,rosszul
érezném magam, ha nem mondanam el, hogy...”) En ugy vettem észre, hogy ez tekintélyt
teremtett, meg is lepddtek, de tiszteletteljes csond volt az els6 reakcio.

Ebben a szituacioban nem az érzelmi nyomas tekinthet6 a hatalom rejtett eszk6zének, hanem a tanar-
diak kolcsonosség és a nyiltsag (képzete). Az, hogy én egyébként egy olyan rendszer képviseldje
vagyok, mely alapvetéen korlatozza dket, nem reflektalok, azt gondolom, hogy helyzetiink egyenrang,
tehat joggal varom el a kolcsonosséget. Igy bar igaz, hogy a szabalyok merev megkovetelésébdl
engedek, hiszen elvileg egyaltalan nem lehetne dohanyozni egy osztalykirandulason, de elérem, hogy a
didk (6nkéntesen) egy megfigyelt, kontrollalt helyzetben legyen. Burkolt hatalmi poziciom emeli ki,
hogy kolcsondsségiink alapjat éppen én magam szegem meg. A korabbiakhoz hasonlé mdédon azonban
ezt is elonyomre forditom, mivel vallomasommal elkend6zom megegyezésiink hazug és elnyomo
oldalat, és kapcsolatunk bizalmas kdlcsonosségének képét erdsitem.

A személyesség hatalmi dimenzidja nem (csupéan) egy természetszeriileg adott hatalmi relaciobol
kovetkezik (pl. korkiilonbség, tapasztalat stb.). A tanar-didk kapcsolat jelentds részben a tarsadalmi
berendezkedés révén hatalmi, és részben ezért valik manipulativva és hatalmiva a személyesség. A tanar
szerepe, hatalmi helyzete tehat valamelyest rogzitett, személyességének arnyoldala részben a
rendszerbdl fakad.

Ennek megfeleléen az elobbi két eset ugy is értelmezhetd, hogy én nem elnyomo, hanem szintén
alavetett vagyok a rendszerben. (Hiszen (lehet, hogy) én is jobban érezném magam egy olyan iskolaban,
ahol lehet barmelyik ordn enni, vagy akar dohanyozni az osztalykirdnduldson.) Eszerint az iskolai
szabalyok betartatdsa szamomra is egy kényszer, kiillondsen, ha ez konfliktudlisan torténik, és igy
rombolja a diakokkal valo jo kapcsolatomat, a megnyugtatd 1égkort, valamint megneheziti a szamomra
is fontos oktatési célokat (a tanoran) vagy a kozosségépitési, nevelési célokat (az osztalykirandulason).
Viszont ezekben a helyzetekben nem lazadok a rendszer szabalyai ellen (mint a 12.4. fejezetben majd
bemutatasra keriilo esetekben) hanem elfogadom azokat, és arra kérem a didkokat, azt varom téliik, hogy
legyenek partnerek abban, hogy a lehetd legkevesebb nehézséget okozzak a rendszer szamomra is
kényelmetlen szabalyai.

De barhogyan is nézziik, kétségtelen az, hogy a diakok folott allok legalabb bizonyos mértékben.
Bourdieu-i keretben értelmezve: statuszom, életkorom, tapasztalatom olyan szimbolikus tokékként
érvényesiilnek, melyek révén hatalmi helyzetben vagyok a didkokhoz képest (Id. 5.7. fejezet). E
kiindulopont miatt demokratikus viszonyuldsomhoz a didkok halasan viszonyulnak, és nem szeretnék
elvesziteni ezt a ,,kedvezményt”. Az, tehat hogy a statuszombdl addédd hatalomrol részben (latszolag?)
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lemondok, azzal nem megsziintetem folérendelt poziciom, hanem csak atkonvertalom a statuszbol
adodo tokém lekotelezettségi tokére.

A kozvetlenség, személyesség révén azonban a tanar-diak kapcsolatbol valamelyest kiszoritott
tokefajtak is szerephez juthatnak. A hatarok elmosodasaval er6sebb szerep jut a tanar esetlegesen vonzo
személyiségének, stilusanak, vagy akar testi megjelenésének (139-143). Mivel a személyes viszony €s
a rendszerbéli kapcsolat dsszefonodik, ugyancsak az érvényesiilés, a hatalmi kiizdelem alapjava (tehat
tokévé) valhat a bizalom, a személyes figyelem, a rokonszenv. Ezek révén a tanari hatalom rejtett és
totalis modon juthat érvényre.

Ennek az éremnek azonban van egy masik oldala is. A fenti tokefajtakkal ugyanis nem csak a tanar
rendelkezhet. A diak rokonszenve is szamithat a tanarnak, a diak is lehet megnyerd, vagy akar vonzo.

(176) 2017. szeptember

Kamilla tovabb folytatja a feltiindskddé duzzogasat. Ez egyrészt elég zavaro, masrészt a szivemre
is veszem. Eszrevettem magamon, hogy én is rosszul kezelem ezt az egészet, mert magamra
veszem. Olyankor is burkolt reakciokat adok duzzogasara, mintha velem lenne baja, amikor nem
ellenem szol ez. (Minthogy ilyenkor ténylegesen attol tartok, hogy velem van.)

(177) 2018. november

Martina egyik nap az eddigieknél még jobban megkornyékezett, hogy vigyem ki cigizni. Bar nehéz
volt kibirni, de nem mentem bele. Amikor kifogyott az észérvekbdl, rendszerint mar a
kommunikécios helyzetbdl kilépve puszit kiildott, vagy szivet formazott a kezével. Valamennyire
biztos ténylegesen is rajong értem, de nagyon érdekes volt, ahogy a szexualitas finom gesztusai
mint érdekérvenyesitd elem jelentkeztek ebben a szituacioban.

A személyesebb kapcsolat adta keretek kozt tehat a diakok szamara is megnyilik a lehetdség, hogy
éljenek az érzelmi nyomasgyakorlas eszk6zével. Nem ritka, hogy szexualitasukat is a tanari hatalom
kikezdését szolgald tokeként azonositjak, akar tudatosan is (Sdrospataki, 2020).

A személyes tanar-didk kapcsolat tehat els6é kozelitésben tekinthetd egy olyan terepnek, amelyen a
diak és a tanar egyenrangt felekké valnak a hatalmi kiizdelemben, s igy nézve a személyesség el6térbe
helyezése felszabadito a diakok szamara. Ez az allitas viszont konnyen megtamadhato két szempontbol
is. Egyrészt az, hogy a diak is esélyt kap a hatalmi harcban, egyaltalan nem sziinteti meg az ala-
folérendeltséget, s6t a kiizdelmes, ala-folérendeltségi relacid kiterjedtebbé, elmélyiiltebbé valik.
Masrészt a tanar kezében mindenképpen tobb hatalmi eszk6z, nagyobb téke lesz, mint a diakéban.

A fenti két fejezetben a tanar-diak személyességgel szembeni legerésebb kételyeimet, kritikamat
mutattam be részletesen. Eszerint (elképzelhetd, hogy) a személyesség a tanar Oncélt érdekeit,
személyiségének aszocialis kibontakozasat szolgalja, a masik oldalrol pedig a rendszerben elfoglalt

s

E két fejezet gondolatait még a kdvetkezokkel egészitem ki. Az identitas (szelf) foucault-i kreativ
alakitasat fentebb aszocialis aktusként értelmeztem. Ez az onformalas a ,,szelf technikdi” (Foucault,
1988) azonban csak abban az értelemben aszocialisak, hogy nemigen veszik figyelembe a k6zdsségi
szempontokat. De ettdl még ez az dnalakitas egyaltalan nem filiggetlen a tarsadalomtol. Célja ugyanis
(részben) hogy hogy az én, az ego tarsadalmi szintivé valjon. Ennek soran az én 6nmagarol alakitott
képét kiterjeszti a kornyezetére, ezaltal sajat képére formalja, leigdzza azt. Ez tekinthetd ugy is, mint
pozitiv tarsadalmi valtozast szorgalmazo, felszabadito erd (ld. késobb 12.4. fejezet). A masik oldalrol
nézve viszont azaltal, hogy a tanar kreativ, 0jitd, korszer(i, innovativ személy képében tiinik fel,
megteremti sajat felsobbrendiiségét, nagyszerliségét teszi megalapozotta, €s teszi tarsadalmi realitassa
(d. 12.1. fejezef). ldentitasanak képét kiterjesztve rdadasul folérendelt helyzetét is rogziti.
Normalizalhatja a személyességet elotérbe helyezd szerepeit, melyekben hatalmi pozicidja mélyebben
érvényesiilhet, szélesebb szocialis korben is elfogadotta tehet egy olyan jatékteret, melyben a hatalmi
kiizdelmek az 1j, altala preferalt szabalyok szerint zajlanak.
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12.3. A személyes €s a szakmai szétvalasztasdnak koncepcioja

A fentiek alapjan egyértelmiien kovetkezik a kérdés: nem kéne a személyességet teljes egészében
kihagyni az iskolabol? Ha ilyen tisztazatlan, etikailag problémas, hatalmi visszaélésektdl terhes
helyzeteket sziil, nemde mentessé kéne tenni a tanar-diak kapcsolatot mindenféle személyességtol?

A dolgozatnak ezen a pontjan kissé megkésettnek tiinhet ez a kérdés. De azért keriilt mégis ide, mert
ez (részben) egy pragmatikus (illetve etikai) kérdés: szét lehet-e (kell-e) valasztani; az iskolan kiviil
lehet-e (kell-e) hagyni azt, ami maganjellegii, azt, ami személyes — és ha igen, hogyan, miért? Hogy szét
lehet, és szét is kell, annak mélyen gyokerez0 hagyomanya van (Epstein, OFlynn és Telford, 2003).
Ennek egyik f6 oka, az intimitds (vagy akar szexualitds) megjelenésének lehetosége a (hatalmi
szempontbol kiegyenlitetlen) pedagodgiai kapcsolatban etikai szempontbol minimum kockazatos.
Ugyanakkor e pedagogiai elv részben abbol a pszichologiai hagyomanybdl szarmazik, hogy a fentiekhez
hasonlé megfontolasokbdl a terapeuta csak, mint szakértd legyen jelen kliense szamara, és az emberi
tényezoket hagyja ki a terapias kapcsolatbol. Ennek megfelelden valt a szétvalasztas etikaja a pedagogus
professzionak is részéve.

Azonban ezeknek a nézeteknek az ellenpontja is mar elég régota ¢€l, pl. a pedagogiai teriileten is
kozismert (€s a fentiekben tobbszor idézett) Carl Rogers is (1959; 1961/2003) a személykozpontisag
lehetoseégeit dolgozta ki a pszichoterdpia szdmara. A kdzelmultbeli szakirodalomban pedig szamos
helyen kérddjelezik meg ezt a szétvalaszthatosagot altalanossagban (Ford, 2011) és a kifejezetten a
pszichologia terén is (Norcross, 2010; Pipes és mtsai., 2005; Taber és mtsai., 2011; Scandell, Wlazelek
és Scandell, 1997; Sullivan, 1993). Ervelésiik szerint a posztmodern kor kezdetéig még csak-csak
tarthato volt ez az elv, mivel az élet viszonylag elkiiloniilt helyszineken és kozosségekben zajlott. A
posztmodernitds, az informacidés tarsadalom koraban azonban ez a szétvalasztottsag ¢&s
szétvalaszthatosag konkrétabb és atvitt értelemben is megsziint. Mind a munka, mind a maganélet
szervezhetd tulajdonképpen barhonnan a telekommunikécios csatornakon keresztiil, ugyanakkor, e
virtualis térben érintkeznek is ezek a terepek, munka és maganélet egymds mellé¢ keriil. Ez az
Osszefonddottsag egyben pluralisabb kozegeket is teremt, tehat az elvek, a normak terén sincsenek
egyértelmi keretek és hatarok az élet kiilonbozo teriiletei kozt.

Hogy a pedagodgiai kapcsolatrol a személyességet nem lehet levalasztani, az mar szamos fentebbi
megallapitasbol és szakirodalmi forrasbol kovetkezik. A személyesség jelentésének tisztazasanal mar
leirtam, hogy a tanar-diak kapcsolat olyan aspektusardl van szo, mely bizonyos mértékben
mindenképpen része annak (Id. 5.5. fejezer). Azt is koriiljartam, hogy a tanari identitasok, szerepek
alakitasa nem kizarolag a tanar dontéseit6l és pedagdgiai céljaitol fligg, igy a személyességének
alakitasaban sem feltétleniil agens (1d. 9.8. fejezet és 10.3.1. fejezet). TObb szerzo is egyetért abban, hogy
a tanari szelfnek csak egy vetiilete a szakmai identitasa, amely mellett mindenképpen megjelennek
személyesebb identitasok, szerepek (1d. 5.3.12. fejezet, Bernstein-Yamashiro és Noam, 2013; Day és
mtsai., 2006; Farrell, 2014; Zrinszky, 1994). S6t, egyes szerzOok szerint kifejezetten fontos és hasznos,
hogy tanar személyiségével, st érzéseivel és vagyaival(!) vegyen részt a pedagdgiai folyamatban
(Rodgers ¢és Scott, 2008; Shoffner, 2009; O ’Connor, 2008; Trethewey, 2004; Gallop, 1992; 1995; Pryer,
2001; Cohler és Galatzer-Levy, 2006; Hull, 2002; McWilliam, 1995; McWilliam és Jones 1996; Alston,
1991; Pensoneau-Conway, 2009; Burch, 1999).

A fenti szakirodalmi forrasokon tdl az alabbiakban néhany kézzelfoghatobb példan keresztiil is
szeretném érzékeltetni, hogy miért van szerintem (nem csak elméletben, gyakorlatban is) kudarcra itélve
a személyesség (és a maganélet) tanar-diak kapcsolatbol vald kizarasa. Igaz, az én gyakorlatom nem a
legjobb példakat kinalja erre, mivel én jellemz6en meg sem probalkozom a személyesség kizarasaval,
de ennek ellenére talan tudok néhany szemléletes esetet mutatni (részben azért, mert én is igyekszem
kijelolni bizonyos hatarokat). Néhany kollégammal kapcsolatos eset szemléletesebb lenne, de ezek
bemutatasardl etikai okokbdl lemondtam, mivel az 6 azonositasuk igen konnyii lenne e torténetek
alapjan.
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(178) 2015. oktober
Gréta rdkérdezett a jegygytriimre: ,,...Es, nagy a szerelem?”.

(179) 2016. szeptember
B: Tudjatok mi a fura? Nem vagyok ¢hes! (Hires vagyok a suliban arrol, hogy mindig éhes vagyok

(D

SZABINA: Ez talan 6sszefiigg a tanar Ur leharcolt fejével... Eléggé készen van, gy latom.

DIA: Sejtem mitdl ilyen faradt a tanar ur... ;) /Tudja, hogy egy uj parkapcsolatban vagyok, erre
utal provokativan./

B: Tokre kipihentem magam!

DiA: Nem mindegy, hogyan pihen az ember! ;)

A fenti két példa azt illusztralja, hogy a tanar bizonyos testi jeleit a maganéleti, fizikai, vagy lelki
allapotanak mindenképpen magan hordozza. A diakok erre érzékenyen figyelnek, reagalnak, szova
teszik, ha nem is feltétleniil a tanarnak és olyan provokativan, mint a masodik példaban, de ha csak
egymas kozt teszik, mar azzal is bekeril az iskola terébe a tanar maganélete.

Az alabbi két példabol az lathato, hogy pusztan a tananyag, illetve az eldadasmod is lehet személyes
érzéseket kivalto, akar er0sebb szimpatiat, vonzalmat kelto.

(180) 2016. majus
/Egy iskolai program miatt csak 8 lany van jelen az osztdalybdl. Shakespeare 75. szonettjét olvasom

fel/

Szoval beallt a meghatott csond, amit persze Iza tért meg: ,,Ez egy nagyon szép vers!” , Hat... —
mondom — ,,...én szoltam”.

Na, kezdjiik a verselemzést. A forma utan (mondtam, hogy bocs, de inkabb el6bb essiink tul a
szaraz részén) elkezdtiik a vers ambivalenciajat és képiségét nézegetni. 1za egybdl beleélte magat
és vehemensen kezdte ecsetelni a féltékenység nehézségeit. Kira reagalt, majd Heni is, szinte
elszabadultak az indulatok. Kira a bizalom, Heni a méltosag jelentdségét hangstlyozta, észérveket
szembeallitva a féltékenység jogossagaval. A végén azért szépen felraktam a pontot: Kiranak és
Heninek is igaza van, csak hat mit érnek az észérvek, ha az ember szerelmes. Nagyon jo 15-20
perc volt, nagyon kozvetlen, hihetetlentiil élveztem!

(181) 2018. oktober

Magyaroran tobbek kozt a beszéd zenei eszkozeit vettiik. Ahogy atvettiik, hogy milyen eszkdzoket
alkalmazunk a beszéd kozben, a magyarazatba is belefiiztem az adott zenei eszkozt. Evi felfedezve
ezt kacsintva jegyzi meg az osztily felé: ,Tud valamit a csavé...” Erdekes érzelmi hatast
/személyes elismertségérzést/ kelt bennem az a kozbeszlras, habar latszolag észre sem veszem.

A fenti két eset szemléletes példaja annak, hogy a tipikusan iskolai helyzetek hatarai is
elmosodhatnak egy-egy pillanatra, és ekkor az affektivitas, az eros teret kér maganak, felszdmolja a
tipikus tanar- és diakszerepeket, ugyanakkor pedagdgiai szempontbdl is igen kreativ és produktiv
folyamatok indulnak el.

Azonban korabban mar felidéztem olyan helyzeteket is (145-148), melyekbdl lathatd, hogy a
szexualitdsnak nem csak a fenti, nagyon rejtett, finom formai jelentkezhetnek, hanem ennél joval
konkrétabban is felbukkanhat a tanar vagy a diak gondolataiban (és ez gyakran nem valtozik meg attol,
hogy ezt elutasitjak magukban). Hasonld 0Osszefonédas szamos mas modon is megvalosulhat
(Sarospataki, 2020; Sarospataki €s Mészaros, 2022).

A kozosségi média az utobbi években kutatott témava valt a szakmai és személyes kozegek
Osszemosodasa kapcsan is (Ford, 2011; Asterhan és Rosenberg, 2015; Mazer és mtsai. 2007,2009; Hew,
2011). Hogy pl. a Facebookon bonyolitott tanar-didk kapcsolat esetében miért és hogyan valhat a
kapcsolat személyesebbé, abban magam is jutottam eredményekre (Sdrospataki, 2018a; 2018b). A
kozosségi média szerepe kapcsan elsdként arra a jelenségre szokas gondolni, hogy a tanar (és a didk)
maganéletével (vagy életének mas teriileteivel) kapcsolatos informaciokat oszt meg (Mazer és mtsai.
2007, 2009). Azonban nem sziikséges kiilonosebben személyes informaciok megosztasa ahhoz, hogy
kozosségi média hasznélata személyességet csempésszen a tanar-diak kapcsolatba.
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(182) 2016. szeptember
A mai lajkdifferencia a PhD munkahely megadasanak Facebook-posztjara jelenleg: civil-tanari:
1-20-1061 szépités 18—60-ra.

Ez a nagyon tomor naplobejegyzés azt rogziti, hogy a sikeres PhD-felvételim révén megvaltozo
egyetemi statuszomat tanari profilomon a didkjaim koziil 20-an, majd 60-an, a személyes profilomon az
iskolan kiviili ismerdseim €s barataim koziil 1, végiil 18 ember lajkolta. Tehat bar alkalmaztam a
szétvalasztas etikajat, és kiilon Facebook-profilon tartottam a kapcsolatot a diakokkal, valamint egy
teljesen szakmai jellegli eseményt osztottam meg; a kozosségi média révén mégis valamiféle
személyesebb, rokonszenvet tiikkr6z6 gesztus tudott érvényre jutni.

Az online tanar-didk kapcsolat ugyanakkor mar 6nmagéaban, szamos esetben implikalja a szakmai és
a személyes kozeg kozti hatarelmosodast, mely egészen kozeli és altalanos problémava valt a kdzelmult
jarvanyligyi intézkedései kapcsan, az olyan gyakorlatias kérdésfelvetésekig, mint pl. ,,Kérheti-e a tanar
a didkjaitol, hogy kapcsoljak be a kamerajukat?”

A maganszféra ¢és a személyesség tehat szamtalan kiilonb6z6 mddon jelenhet, és jelenik meg az
iskola kozegében, a tanar-didk kapcsolatban. Az e fejezetben és a dolgozat szamos mas fejezetében
targyaltak alapjan talan kijelenthetd, hogy nem az a kérdés, hogy a személyesség jelen van-e tanar-diak
kapcsolatban (vagy hogy szabad-e jelen lennie), hanem az, hogy hogyan van jelen és mit kezdiink vele.

Személyesség és szakmaisag Osszefonddottsagat azért dsszegeztem, tekintettem at ujra, mert annak
ellenére, hogy szamos megalapozott érv és fontos tapasztalat alapjan e kett6 nem valaszthatd el élesen
egymastol, a tarsadalmi mintak, szerepelvarasok szintjén — ugy tapasztalom — ennek az ellenkezdje ¢él.
Az iskolai rendszer miikdésében, a tanarok, a kollégak, a sziilok és a didkok elvarasaiban, de a tanari
professzio tobbé vagy kevésbé formalis szabalyaiban is sok esetben a szétvalasztas sziikségességének
paradigmadja érvényesiil'°. A neveléstudomanyi kdzegben is tobbszor tapasztaltam, hogy a szétvéalasztas
sziikségessége megkérddjelezhetetlen, indoklasra nem szoruld alapvetésként keriilt el6. Ebben az
ellentmondasos helyzetben (melyre Zrinszky is ramutat (1994)) vagyok tanar az iskolaban. Tanar —
akinek vannak személyes igényei, érzelmei, vagyai, és maganélete (melynek jeleit olykor magan
hordozza); az iskoldban — ahol hallgatdlagos kdzmegegyezés szerint ezeknek nincs helye.

Miel6tt azonban ratérek ennek kdvetkezményeire, még egy adalékkal szolgalok az eddig leirtakhoz.
A fentiekben altalaban a szakmai Iét perspektivajabol mutattam be a hatarok elmosodasat, azaz, hogy a
személyes vilag miként sziirédik be szakmai vilagba. Ez azonban forditva is érvényes. A szakmai élet
is behatol a maganéletbe.

Ennek hatterében tobbek kozt az all, hogy a tanari munkat haza lehet és haza is szokas vinni. Az is,
hogy a tanari munka olyan bevonddast kivan(hat) meg a tanartol, mely elkiséri az iskola falain kiviilre
is (ktilondsen, ha ezt kutatja is (1d. 11. fejezer)). De ezeken feliil szerepet jatszik egy objektivebb tényezo
is. Erre eddig nem tértem ki, de mar kettd, a tanari oncélusagot szemléltetd példaban implicit mddon
megjelent a tanarokra nehezeddé munkaterhelés, munkaid6 aranytalan mértéke. Az egyik eset egy
kollégaval folytatott modszertani megbeszéElés (166), a masik a szeptemberi munkakezdésrol szol (169).
El6bbiben a kolléga jelzi, hogy amikor mar csalados leszek, nem marad majd arra idém, hogy idéigényes
modszertani megoldasokhoz nyuljak. Erre némi szorongasom tdmad, mert én is Gigy gondolom, hogy
bizonyara megalkuvo, kevésbé kidolgozott megoldasokkal kell majd élnem, ha kevesebb idom lesz. Az
masodik példaban azt irom, hogy csak gy tudom kielégitéen elvégezni a munkam, ha szinte fliggok
tole, aznap példaul 14 és fél orat dolgoztam. Ez egyébként nem kirivo eset. Az els6 két évben becsléseim
szerint atlagosan heti 65-70 o6rat toltottem tanari feladataim elvégzésével, de el6fordult nem egyszer a
heti 80 ora is'’.

10 Igaz, hogy a hazai professzi6 kevésbé rogzitett ilyen szempontbdl (is), viszont ez taldn még nagyobb probléma. Mivel
egy kidolgozott (pl. angoszész) szakmaisag sokkal inkdbb megteremti egy 4tlathatd és biztonsdgos kereteit a tanar-didk
kapcsolatnak (még ha ezt bizonyos veszteségek aran teszi is). Az viszont, hogy (pl. a hazai tanérkép esetében) a
személyes és a szakmai szétvalasztisa valamiféle felszinen érvényes, a gyakorlatban viszont kovetkezetleniil
érvényesitett elv, egy sokkal ingovanyosabb terepet eredményez.

11 Késébb aztan félallasa lettem az Osztdndijas doktori képzésem miatt, amivel a munkadrdim szdma nem igazan
csokkent, de igy nem mind tanari munka volt. Lehetne erre mondani, hogy emdgott valamiféle tilzott maximalizmus,
munkamania vagy efféle 4ll. Az is lehet, hogy ez igaz. De én azt gondolom, hogy palyakezddként, tehét ,,nullarol”
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Ilyen oraterhelés mellett, a szakmai élet nemhogy behatol a magéanéletbe, de szinte felemészti azt. A
maganélettel kapcsolatos igények azonban nem sziinnek meg a tanarban, melyek igy a munka vilagaba
szorulhatnak, s a szakmai szféra részben atveheti a privat szféra szerepét. Tehat a személyesség €s a
szakmaisag hatarainak elmosddasa nem (csak) azt jelenti, hogy a személyesség besziirdédik, vagy hogy
a tanar (oncéluan?) behozza személyességét a tanar-didk kapcsolatba, hanem arrdl (is), hogy a
személyesség helyet kovetel maganak — jobb hijan — abban a térben, amely kiszoritotta az élet privat
teriileteirél. Am az iskola vildga, a tanari professziokép nem tdmogatja, vagy akéar ki is zarja a
személyesség megnyilvanulasat.

12.4. A személyesség lazadasa

(183) Levél egy diakomnak, 2016. junius

Viszont az, hogy rossz a rendszer nem jelenti azt, hogy nekem nem ugyanazok még mindig a belsé
igényeim és nem probalok meg sz¢éllel szemben "zongorazni" (amig labamra nem esik a kotta :D)
Ezért keresem az iskolaban és iskolan kiviil, mindig és minden lehetséges koriilmények kozt a
kapcsolodast a didkokkal, a beszélgetést, a kozos gondolatokat...

Es feszegetem a hatarokat, mint példaul a malt hét péntek este...

A kordbban mar idézett levélbdl egy ujabb részlet, melyben felbukkan a rendszerrel valo
szembehelyezkedés. Eleinte csak az olyan cselekedeteim interpretalom igy, melyek viszonylag reflektalt
dontések eredményei, €s azt gondolom roluk, hogy van pedagogiai hasznuk. Lehet, hogy kockazatosak
(lehet, hogy ,,labamra esik a kotta”) de alapvetden konstruktiv, pozitiv cselekedetek. (Pl. a ,,péntek este”,
amelyre a szoveg utal, egy végzds diakokkal eltoltott este a Duna-parton, tartalmas beszélgetéssel,
kolesonos feltoltddéssel (a diakok is ezt jelezték vissza)). Nem tekintem tehat (akkor) ezt lazadasnak
(mely magatol értetddéen valamelyest destruktiv), hanem inkébb csak afféle ,arral szemben usz6”
egyedi gyakorlatként, mely (akkori) véleményem szerint konstruktiv.

Volt azonban nem egy olyan rendhagyé iskolai cselekedetem, mely sokkal nehezebben (vagy
egyaltalan nem) védhet6 a pedagogiai célok jobb teljesiilésének lehetdségével.

(184) 2018. december

Az osztalyomban a sracok kozt [sziinetben] szoba keriil a No Nut November. /Ez egy jellemzdéen
serdiilok kozt, és foleg a kozésségi médian terjedo kihivds, melyben a résztvevok november honap
folyaman tartozkodnak az onkielégitéstol./ Kérdezik, hogy én tartom-e? (Gyula megjegyzi: ,,Ha
nem maganak csindlja az ember, az nem szamit...”) Par perc mulva ujra felhozom tréfalkozva...
Ok kapva-kapnak tréfas-komolyan a téméan. A szemem sarkabél latom, hogy Erika és Melinda
zavarban vannak, vagy egyenesen rosszallas van a szemiikben, hogy miért keriil ez széba. Ez némi
blntudatot kelt bennem... Polgarpukkasztok ennek a témanak az eldcibalasaval? Vagy tobb van
ebben? Szerintem tobb... Ez egy fontos téma (is lehet). Kérdés persze, hogy atjon-e ez igy.

Ebben a példaban is felmeriil a konstruktiv tanari magatartas lehetésége. Azt érzem, hogy annyi
mindenrdl lehetne ennek a témanak a kapcsan beszélgetni: szexualis tudatossagrol, felel6sségrol, az
onmegtartoztatas testi, lelki és kulturalis vonatkozasairol, egészségligyi kérdésekrdl. Azt gondolom,
hogy részben azért is tartom fenn a témat, hogy hatha sikeriil valamilyen fontos gondolatok iranyaba
terelni a beszélgetést. De a helyzet nem olyan. Mar a didkok felvetése is inkdbb provokacio, a kérdés
sokkal inkabb egy teszt: hogy egyaltalan tudom-e, hogy mirél van sz6? En tudom, hogy mirél van sz,
és hogy egyértelmiivé tegyem, hogy engem nem kénnyii zavarba hozni, ralicitalok a provokaciojukra.
tobb(?), mint egy tanar-diak beszélgetésben keresetlen téma provokativ fenntartasa.

Tudnék még példakat hozni olyan esetekre, hogy alkohol- és drogfogyasztassal, vagy szexualitassal
kapcsolatos vicceket engedek meg magamnak az 6rakon, vagy a sziinetekben. De tobb ilyen példat mar

épitkezve egy tanorara igényesen felkésziilni, modszertanilag érdekessé tenni koriilbeliil 3 de esetenként akar 6-7 6ra
munka. Igaz, hogy altalaban van néhany parhuzamos csoport, ahol ,,ugyanazt” tanitja az ember, de igy is konnyen
0sszejon tanorankénti atlagra tovabbi 2,5-3 6ra munka. Azaz heti 20 tandra esetén: heti 70-80 munkaora.
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nem mutatok be a dolgozatban, mert sok tartalmas ujdonsaggal nem szolgalnanak, és attol tartok, hogy
mar igy is talsdgosan leromboltam tanari homlokzatom. Hozzateszem viszont, hogy ezek a viccek
soha(!) nem iranyultak didkokra, és foleg nem szoltak barmelyik nem, vagy nemi kisebbség ellen. A
vice fokuszaban mindig én magam voltam. Ezért is sorolom ezeket a személyesség témakoréhez, mivel
e tréfak révén a nem tanari szereplehetdségeim hoztam jatékosan, provokativan mitkddésbe. E tréfak
jellemzoen valamilyen Gtletes asszociacion (pl. nyelvi jatékon) alapultak. A didkok olyan vicceit,
melyek masokra nézve bantdak lehetnek, vagy (meglatdsom szerint) hijan voltak a kreativitasnak,
altalaban elutasitottam, de legalabbis igyekeztem érzékeltetni, hogy ezekkel nem azonosulok.

A fenti enyhitd tényezoktdl fiiggetleniil, az ilyen esetek utan sokszor szégyelltem magam, s az ilyen
viccekre (kiilondsen egy id6 utan) hibakként, magamutogatasként, Oncélu, népszeriiségnoveld
megnyilvanulasokként tekintettem. Késobb azonban elkezdtem azon gondolkodni, hogy nem lehet-e
ezeknek az eseteknek valamiféle rajtam kiviil all6, rendszerszintii, tarsadalmi oka (is).

Egyrészt arra jutottam, hogy ezek azért nem csupan sajat hibaim, mert a rendszer nem készit fel az
ilyen helyzetekre. Nem mutatja meg senki, hogy a személyesség (az affektivitas, a szexualitas) hogyan
jelenhet meg, milyen modon keveredhet 6ssze, keriilhet strlodasba a szakmai életiinkkel, €s nem kinal
mintakat arra, hogy a személyesség kiilonboz6 formait hogyan tegylik konstruktiv részévé a tanar-diak
kapcsolatnak. A tanarképzés soran nem volt olyan kurzus, amelyen arrdl lett volna szd, hogy milyen
modon €és mélységben érdemes reflektalni a diakokkal val6 kapcsolatunkra (akar kozosen veliik!) és
ennek soran milyen témak keriilhetnek felszinre. Az iskola pedig ennek még a lehetGségét sem igen
kinalja fel. A tanari professzio éltal nyujtott, személyességgel kapcsolatos utmutatés csak annyi, hogy
valasszuk szét a maganéletet és a munkat (am ez, mint fentebb lathattuk, egy leegyszeriisito, sot akar
tévesnek is nevezhet6 elgondolas) és hogy ligyeljiink a hatarokra. De a hatarokra valé tigyelés korantsem
egy olyan egyszerii dolog, mint amit egy ilyen felszolitassal vagy javaslattal kellé mélységben meg lehet
vilagitani. Arrol, hogy miként kell tigyelni, és pontosan milyen hatarokra, arrdl alig-alig esik szo. Igy
tehat nem tudhatom, milyen mddon lehet a tanar-diak kapcsolatban felbukkano személyességgel banni,
reflektalni ra, tartalmasan megélni, kiaknazni a pedagogiai célok érdekében. Mindaddig, mig a velem
megtorténd esetek és reflexidim soran ki nem tapasztalom ezeket én magam. De addig hibakat kdvetek
el.

Masrészt az iskola nemhogy nem kinalja fel a személyesség pedagogiai szempontu reflektalasanak
¢és kiaknazasanak lehetOségeit, de feltinden hallgat rola, letagadja, vagy akar elitéli a személyesség
(kiilonosen a vagyak, érzések) iskolai megjelenitését, azt allitva, hogy ezek a maganélet részei, semmi
keresnivaldjuk az iskolaban. Ebben a hallgatasban, tagadasban és tiltasban tanarok és diakok nagy
altalanossagban kozOs megegyezésben vannak. Nekem azonban ezekkel ellentétesek a sajat
tapasztalataim, és amikor nem talaltam meg a modjat, hogy a személyességnek teret adjak, akkor mindez
az eclvarhato fékektdl és kontrolltdl mentesen jott elé belélem. A személyesség efféle talzo,
hatarfeszeget6, a pedagogiai etikanak ellentmondé ,,vadhajtasai” tehat a rendszer -elleni
tiltakozasomként, lazadasomként is értelmezhetok.

A személyesség tulzott érvényre juttatasa révén (és mas modokon) torténd lazadas szamos példajat
kozoltem mar fentebb, kiilondsen a liminalitas kapcsan (9.7. fejezer). A kovetkezok fordulnak el6 ezek
kozt: tragar nyelvhasznalat, részvétel az iskola vagy a kollégak kritikajaban (altaldban hallgatolagos
részvétel), kozos dohdnyzas, kozos alkoholfogyasztas. Ezeknél visszafogottabb lazadas jelenik meg a
(39)-es példaban, amelyben csatlakozom az osztaly ,,Jazado csoportjahoz”. Sajatos, csendes lazadasként
is értelmezhetd, hogy az ebédlében nem iilok a tanarok asztalahoz (60). Bar azt allitom, hogy igy a
didkokkal val6 kapcsolatom épitem, ami igaz is, de ezzel megsért(het)em kollégaimat és a rendszer
iratlan szabalyait, szokasjogat is. Ehhez a szokasomhoz kapcsolodik az is, hogy az ebédldben és a
biifében sosem eléztem meg a sort, mint az dsszes tobbi tanar, hanem bealltam a didkok mdoge, és
kivartam, mig sorra keriilok. Egy szolid demokratikus 1€pés, egy gesztus, egyben egy durva felkialtojel
a tobbi tanar és a didkok kozti egyenl6tlenség mellé, kiilondsen, hogy mikor a didkok olykor
megkérdezték: hogyhogy nem megyek elére, a lehetd legnagyobb természetesség maszkjat felvéve, csak
ennyit mondtam: ,,Miért lenne nekem siirgdsebb, mint nektek?” (Utalva vagy arra, hogy ugyanugy
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orakezdésre kell beérniink, s6t a diak biintetést kap, ha késik, a tanar pedig nem; vagy arra, hogy nekem
lyukasoram lesz, tehat nekik sokkal inkabb sziikségiik van arra, hogy hamar sorra keriiljenek.)

Az efféle finomabb kikezdése a rendszernek sosem okozott bennem kételyeket vagy
lelkiismeretfurdalast. A korabban emlitett, provokativabb esetek utan viszont mindig Ujra feltettem
magamnak a kérdést: miért estem bele megint ebbe a hibdba? Hiszen valdsziniileg semmilyen
konstruktiv pedagogiai eredménye nem volt az ilyen hataratlép6 megnyilvanulasoknak, sot!

Viszont azt is gondolom, hogy mindez hosszabb tavon hozzajarult bizonyos pozitiv fejleményekhez
is. Példaul ahhoz, hogy a diakok mertek velem olyan tabusitott témakrol beszélgetni, amelyekkel
kapcsolatos dilemmaikat, gondolataikat kordbban semmilyen iddsebb, tapasztaltabb személlyel nem
tudtak megosztani (1d. késobb: 13.1.4. fejezet).

Azonban sem e pozitiv hozadékok nem mentenek fel az etikatlan dontések felelossége alol, sem a
rendszer hibai, és az elleniik valdo lazadasom esetleges jogossiga nem érvénytelenitik a
személyesség(em) esetleges oncélusagat, manipulativitasat. Mindezekkel tehat nem kivanom egészen
felmenteni magam, csak arnyalni a személyességgel kapcsolatos problémafelvetésekrol alkothato képet.

Az e fejezetben eddig bemutatott tapasztalatok és gondolatok kiegészitéseképpen még egy fontos
példat mutatok be. Az egyik érettségi bankettet kovetden, mikor a vacsora utan is a volt diakokkal
maradtam még késé estig, 0j megvilagitasba keriiltek addigi gondolataim.

(185) 2017. junius

/Egy érettségi bankett utan/

Es ami a lényeg: az alapérzésem a Mariaval és a Jazminnal valé beszélgetésemben, hogy most
elészor éreztem valdban szabadnak magam. Hogy most egy egyenrangli emberrel, vagy ha ugy
tetszik: egy baratommal beszélgetek. Nincsenek kotottségek. Es ami az igazan érdekes: hogy ez a
szabadsag nem devidns gondolatokat sziilt, hanem éppen -ellenkezdleg. Nyugtalanito
gondolatoktol [a hatarok feszegetésének igényétdl] mentesen tudtam veliik beszélgetni. Ezen sokat
gondolkodtam. Talan arrdl van itt szo, hogy a tiltott dolgok mindig izgalmasabbak? Vagy a
diakokhoz vald szoros kapcsoldodasban is megmarad a hatalmi viszony, ezért az érzelmileg
.kockazatmentes” [és ezért vonz6]? Vagy mindkettd? Ezek talan én pszichologiai jellemz6im. De
mi van mogottiik? Mi van a rendszerrel? Ez még azt hiszem megérne par misét.

Azt a tapasztalatot fogalmazom meg, hogy a tanar-diak kapcsolat kereteinek felszamolodasa nem
kapcsolodjak (ekkor mar volt) didkjaimhoz. Hanem azt is magaval hozza, hogy nem mozgat mar az,
hogy még egy lépéssel tovabb menjek, még jobban feszegessem kapcsolatunk (igaz, ekkor mar lazabb)
kereteit. Az itt leirt reflexiomban valamelyest visszatérek az (inkabb) pszichologiai megkozelitési
magyarazat lehetéségéhez — hasonldan egy évvel korabban mar megfogalmazottakhoz (770). De a
naplomnak mar ezen a pontjan e magyarazatokkal egyrészt nem is egészen értek egyet, kérdésekként
vetem csak fel 6ket, masrészt keresem a tarsadalmi magyarazatat a tapasztaltaknak. Azt gondolom, hogy
a fenti reflexioban mar ott is van, csak akkor még nem egészen rajzoldédott ki szamomra: ebben az
érettségi  bankettet kovetd helyzetben — a tanar-didk kapcsolat kereteinek, szabalyainak
felszamolodasaval — megsziint az a rendszer, amely addig ugy éreztem, hogy akadalyoz, elnyom. igy
szint meg a lazadasra, a provokaciora, hatarfeszegetésre valo késztetésem is.

Mivel e fejezetben a személyesség olyan eseteit €s értelmezéseit mutattam be, amellyel igen erds
kritikanak tettem ki magam, ezért par mondatban szeretném enyhiteni a fentieket és valamelyest
védelmembe venni magam.

A személyesség Oncélu tanari magatartasként és hatalmi eszkdzként vald értelmezésére szamos
ellenpélda is felmutathato (1d. 13.1. fejezet), itt most szandékosan azt a néhanyat emeltem ki, melyek
esetében leginkabb felvethetdk ezek a problémak. A didkok részérdl a személyes viszonyulasommal
kapcsolatban szamos pozitiv visszajelzést kaptam, csak néhany semlegeset, és negativat elvétve (vagy
egyaltalan nem). A szakmai és erkolcsi hitelességem témavezetém gyakori kutatéi jelenléte az
iskolaban, és a vele vald konzultaciok is bizonyithatjak. Ismét kiemelem, hogy az e dolgozatban
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elhallgatott részletek sem mutatnak tul Iényegileg a megjelenitett eseteken, és kifejezetten botranyos,
etikatlan helyzetbe sosem keriiltem.

Az iskolai szexualitassal kapcsolatos kutatasom (Sarospataki, 2020; Sarospataki és Mészaros, 2022)
soran megdobbentd szamban tudtak a hallgatdi résztvevOok beszamolni az én eseteimnél sokkal
etikatlanabb tanari magatartasrol. Ez nem azt jelenti, hogy akkor tehat én feltétleniil etikus vagyok. Arra
akarok ramutatni, hogy mennyire széles korti (Iehet) az, hogy a tanarok nem tudjak jol kezelni a
személyes szerepeik és a rendszer normainak megfeleld szerepek kozti ellentmondast, és sok esetben,
altalanossagban (taldn) ez vezet az etikatlan esetekhez. Onmagam célkeresztbe allitasa és onkritikdm
reményeim szerint segithet a pedagogusoknak abban, hogy 6k ne keriiljenek (még olyan) etikatlan
szerepekbe (se, mint én néha).

Ebben a fejezetben a tanar-diak kapcsolat személyességének arnyoldalaira mutattam ra, azon beliil
is a hatalmi viszonyokban bet6ltott szerepére. ElGszor arra lathattunk példakat, hogy a személyesség
lehet a tanari ego oncélu, 6nzo kiterjedése, vagy akar a pedagdgus manipulativ hatalmi eszkoze. Azutdn
viszont véltoztatva a nézdponton annak visszassagat emeltem ki, hogy az iskola rendszerként hogyan
viszonyul a személyességhez. Ennek a visszassagnak egyrészt érthetdé kovetkezményei a
megkérddjelezhetd tanari dontések, masrészt a rendszer ellen iranyul6 (akar méltanyolhato) lazadasnak
is tekinthetok.

Ennek ellenére az etikailag megkérddjelezhetd, problémas, vagy rossz dontések feleldssége alol nem
menthetd fel a tanar. De a lazadasként valo értelmezés ramutat egyrészt arra, hogy a problémak
rendszerszintiiek (is), valamint arra, hogy kozvetetten az etikailag megkérddjelezhetd tanari
dontéseknek is lehet pozitiv, transzformativ kovetkezménye.
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13. A személyesség pedagogiaja

Dolgozatom utolsé6 nagyobb fejezetében a tanar-diak személyesség pedagogiai folyamatokban
jatszott gyakorlati szerepét vizsgalom és értékelem. Természetesen mar a fent targyalt elméleti,
értelmezési fokusza fejezetek soran is eldkeriiltek gyakorlati vonatkozasok, ezekre vissza is fogok
utalni. Részben tehat az eddig bemutatott jelenségeket egészitem ki, tekintem at Gjra praktikus,
pedagogiai szempontok mentén, de egy-két Gjabb kérdéskorre is kitérek (pl. konfliktuskezelés, a
pedagogus dontése, felelossége stb.).

Az alabbi elemzésekben sok helyen eléfordul, hogy (latszolag) éppen azt a kdvetkezetességet nem
alkalmazom a szohasznalatban, a jelenségek értelmezésében, mint amit a fenti fejezetekben
szorgalmaztam. Sokszor kifejtetleniil egymas mellé keriil személyesség, partnerség, lazasag stb. Ennek
az az oka, hogy bar az elemzett helyzetekben megfontoltam, hogy a személyesség hogyan, milyen
modon, milyen mértékben, milyen értelemben jelenik meg, ha erre mindig utalnék a szévegben, az
szétdarabolna a fobb gondolatokat. Igy ezektdl a fejtegetésektdl eltekintek, hiszen a fentiek titkrében
érthetd, hogy az adott helyzeteket miért, és mennyiben targyalom a személyesség példaiként.

13.1. A személyesség pedagogiai haszna a gyakorlatban

Mint az mar az elméleti bevezetdben, a szakirodalmi attekintés soran is kideriilt, tanar és diak
személyes kapcsolatanak fontos pedagogiai elényei lehetnek (5.5. fejezef). Az alabbiakban ezeket a
lehetséges elényoket csoportositom és tekintem at. Természetesen, klasszikusan tudomanyos
értelemben az alabbiak nem bizonyitjak, hogy a személyesség pedagdgiai szempontbodl eldnyos. Csupan
arra mutatok jonéhany példat, hogy miképpen, és milyen értelemben lehet elényds, az én meglatasom,
és az interjuban részt vevo diakok szerint.

13.1.1. A személyességbdl adddo tanulményi motivacid

A pedagogiai célok sokszor megerdsitést nyernek tanar és diak személyes kapcsolata révén (Rodgers
és Scott, 2008; Shoffner, 2009; O’Connor, 2008), ennek tipikus esete az, amikor a személyes kapcsolat
segiti a didk tanulmanyi fejlodését, mint azt mar korabban is felvillantottam (87; §9). Az alabbiakban
harom tovabbi, hasonlo tapasztalatot elemzek roviden.

(186) Fokuszcsoportos interju

DoMmi: Meg igy szivesebben tanul az ember. Ha kozel vagyunk egymashoz, akkor mégiscsak az
van, hogy LAah... BarnaB4 ordjara megtanulom.”. Atnézem 10 percben inkabb otthon, mint
hogy... Nem az, hogy: ,,Mit fog gondolni?” — de azért mégse szarom le annyira.

(187) Fokuszcsoportos interju

VIKTOR: Nekem [...] az orai kozvetlenség [...] 6sztonzden hatott. Merthogy éreztiik, hogy azért
szamit az, amit mondunk. Tehat nem vetettél el semmilyen gondolatot, hanem mindent valamilyen
kiindulépontnak hasznaltal, és megprobaltad megérteni a didk gondolkodasat, hogy mi van
mogotte, hogyan. .. Es példaul az irodalom 6ra az pont egy olyan, amit igy emiatt szerettem meg,
mert egy id6 utan ez egyrészt tokre 6sztonzott... Es egy id6 utan... Ez... ez... ez igy... tehét...
fejlesztett engem valamennyire, és igy... €s igy jobban kezdtem érteni a dolgokat. ...meg nemtom.
Es ez igy tok jo érzés volt. Hogy mér tényleg tudok jokat leirni, meg... meg... az esszékben is
tokre fejlodtem, és éreztem, hogy ez... [...] Ebben segitett szerintem az, hogy BarnaBa kozvetlen
volt 6rakon. Most ezt nem tudom, tényleg, hogy az o6rakon kiviili... Egyébként biztos az is...
Szerintem az is szamitott. Hogy... hogy... hogy... Ezt még nem tudom, az Osszefliggést
elmagyarazni. Nem tudom, hogy szamitott-e igazabol az oran kiviili kozvetlenség. De hat
mindenképpen kényelmesebb volt szamunkra az 6ran iilni Ggy, hogy volt egy ilyen baratibb
viszony BarnaBaval. ...Ja. ...Bocsanat, hogy igy vegyesen valtogatom, nem mindig jon a tegezés.
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(188) 2017. szeptember

J6 volt megint raeszmélnem arra, hogy kémiadran komolyan veszik azokat a feladatokat, amiket
kérek toliik. Becsiiletesek a feladatok elkészitésével kapcsolatban. Ilyenkor meriil fel bennem a
kérdés, hogy vajon min mulik a munkavégzéssel kapcsolatos lojalitasuk és aktivitasuk. A
csoportszellem, a neveltetés, a személyem? Az éltalam kialakitott szankcionéal6 rendszer biztosan
nem, hiszen az nagyon nem szigorl. A sajat feleldsségvallalasra épiil. Ez a kérdés ugyanugy ott
van az osztalykirandulassal kapcsolatban is. /Azaz, hogy hogy lehet, hogy ilyen szabalykévetéen
viselkedtek, ugy, hogy egydltalan nem voltam szigorii?/ Ezt el kéne mondanom nekik is. Ha nem
felejtem el, majd megdicsérem Oket.

Az els6 példa (186) azért érdekes, mert éppen azt a kritikai felvetést utasitja el, hogy a személyes
viszony €rzelmi terror, vagy rejtett hatalmi eréként érvényesiilne (10.4.2.2. fejezet, 12.2. fejezet). Igaz,
nem céafolja meggy6zden, de legalabbis elutasitja.

A masodik példa (187) bar a kozvetlenség témajaval indul, de végiil a didk tobbet beszél a tanorakon
jellemzd nyitott tanari gondolkodasrél, az interaktivitas hatékony fenntartasarol. Es bar a kozvetlenség
hozza el6 ezt a benyomasat, és ugy érzi: az oran kiviili kozvetlenségnek is szerepe van ebben, nem tud
érvelni az Osszefliggés mellett. Véleményem szerint azonban éppen azutan, hogy lemond a
magyarazatrol, kapcsolja mégis Ossze a benyomasait. A baratibb viszony megalapozza a tanorai
kozvetlenséget, ezaltal a nagyobb nyitottsagot €s a bator véleménynyilvanitast. (S az ennek révén
kialakul6 orai milié kozvetlensége és az 6ran kiviili kozvetlenség kolcsondsen is megerositik egymast.)

A harmadik példaban (788) nem mondom ki egyértelmiien a személyes kapcsolatnak a tanulmanyi
feladat teljesitésében megnyilvanuld pozitiv hatasat, nyitva hagyom a kérdésem, magyarazat nélkiil a
benyomasaim. Azt gondolom azonban, hogy az egész szoveg halvanyan ennek a személyes viszonynak
a pozitiv hatasat sugarozza, pl. a kovetkez0 szofordulatok révén: ,kérem toliik”, ,, becsiiletesek”, , a
szemelyem”, ,, el kéne mondanom nekik is”, ,, megdicsérem oket”.

13.1.2. Gordiilékeny tanar-didk interakciok, konszenzuskeresés

A fenti szemponttal szorosan Osszefiigg (s az egyik elébbi példaban részben errdl is sz6 volt) hogy
nem csak egyéni szinten, €¢s nem csak a tanulds terén segitheti a tanuldsi folyamatot a személyes
kapcsolat, hanem a tanordk lebonyolitasa, az osztaly tevékenységeinek szervezése, a tanar-didk
interakciok gordiilékenységének révén is.

Ez a szempont szorosan kapcsolodik a jo tanorai 1égkorhoz. A személyes viszony megnyilvanulhat
jo tanorai légkorként (82-85). Amennyiben pedig jo a 1égkor, a didkok szivesen, 6rommel, érdeklddéssel
kapcsolodnak be az 6ra menetébe, mint az fentebb, a 1égkdrt szemléltetd példakbol is lathato. Hasonlod
tapasztalatrol, biztonsagérzetrdl, csaladias hangulatrol, a kolcsonds ismertség elényérdl szamolnak be
az interjuztatott diakok (26, 119).

Tobb alkalommal fordult eld, hogy egy-egy volt didkom részletesen koriilirta, elmagyarazta, hogy
miért tart engem kiemelkedd tanarnak, miért voltak szamara nagyon hasznosak (egyben élményszeriiek)
az oraim (62-63). E beszamolokban jellemzden kozponti jelent6ségli a nyitottsag, a tanorai
kozvetlenség, bizalom. Ezek révén élték meg Ok is azt, hogy ki tudtak bontakozni, fejlédni tudtak.

Ezt a fajta komplexebb, osztalyszintidi, részben a tanulmanyi folyamatokat, részben a kdzosség
fejlédését érintd pozitiv hatast jol szemléleti még az alabbi két naplorészlet:

(189) 2017. aprilis

Az ora a szokasos 12.X-s stilusban telik. Sok a [tananyaggal kapcsolatos, eléremutato] kérdés,
ezekre [orommel] valaszolok. Egymast csendre intik, ha nd a zaj, alapvetden igy megmarad a
fegyelem. Arra gondolok, vajon észrevette, értékelte-e ezt Pati /aki a parhuzamos osztalyba jar,
csak bejott javitodolgozatot irni/, 6sszefiiggésbe hozza-e a multkori beszélgetésiinkkel, amikor
arrol beszélgettiink: van, ahol bejott a ,,haverkodas”, van, ahol nem.

(190) 2017. majus

Erdekes beszélgetéseket kezdeményeznek. Mi a[z elmult] harom év tanulsaga, felidéziink kozos
torténéseket. Nagyon izgalmas tapasztalat az, hogy nagyon hasonléan gondolkodnak az elmult
harom évrdl, mint én. Az elején a sok keresés, a kolcsonds tapogatdzas, a szokatlan tanari és
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oktatoi viselkedés megszokasa, az o6rak egyediségének élménye... a fegyelmezetlenségek, a
fesziiltségek... aztdn a spontan kialakul6 rend. A 12.X a pedagogiam dicsérete. Halas vagyok
nekik ezért.

A fenti két naplorészletbdl tiikr6z6do tanorai dinamikak alakulésa, torténete azért is érdekes, mert
lathato benne az a felismerés, hogy nem a személyesség sziili a hatékony tanorai mitkodést, és nem is
forditva, hanem a ketté valahogy egyszerre, kibogozhatatlan dsszjatékban érvényesiil (101; 187).

A személyesség révén azonban nem csak spontan modon alakulhat pozitivan a tanar diak kapcsolat,
hanem eldsegitheti a tanar-diak kapcsolat explicit alakitasat, a konszenzuskeresést. A partnerség és a
személyesség viszonyéanak targyalasanal mar szoba keriiltek azok a modszerek, melyek keretében
minden tanév elején megyvitattuk a tanérai mitkddésre vonatkozo elvarasokat, szabalyokat és félelmeket
(151). Mint az a partnerségrol sz0l6 fejezetben is kideriil, lehetett némi szerepe a személyes viszonynak
abban, hogy ez viszonylag jol miikodott igy, hozzajarult a tanar-diak konfliktusok megel6zéséhez, és a
didkok altal alakithatova tette a tanorai kereteket. Hasonl6 gyakorlatrol szamol be, és reflektal ra roviden
az alabbi naplorészlet:

(191) Kézos naplo, 2019. aprilis

GY: Az of6i elétt B. mar a teremben. {rja fol a témakat, amiket a diakok javasolnak.

Errdl eszembe jut, hogy ez igy demokratikus miikddés. Viszont [...] (és az osztaly csondjével)
pont az volt a bajom, hogy arra nevel: maradj kussban, ne vitatkozz a felsdbb pozicioban 1évovel.

[...]

A személyes viszony azonban nem csak a sajat gyakorlatommal kapcsolatos egyeztetésre, kritikara
adott lehetoséget. A fentiekben mar eldkeriilt, hogy a didkok sokszor velem osztottdk meg az iskolaval
vagy mas tanarokkal kapcsolatos fesziltségiiket (108; valamint alabb: 197).

(192) Fokuszcsoportos interju

B: Oké, hogy ilyenkor [az osztalyfénoki ordkon] kiadtatok magatokbodl a fesziiltséget, de aztan
ezek a problémak a megoldas felé terelddtek vagy nem? Most nem csak az osztalyon beliili
konfliktusokra értem, hanem a tanarokkal kapcsolatos problémak, vagy az iskolai problémak.
MERCI: Hat... Amit BarnaBanak elmondtunk, és beszélt a tanarral... az nem azt mondom, hogy
100%-ig megoldodott, de... de talan finomodott.

RAMI: Egy segitség volt, hogy BarnaBénak ezt el tudtuk mondani. Es megértette.

Mint a fenti részletbdl is kideriil, ezek az esetek sokszor nem voltak konstruktivak abban az
értelemben, hogy a helyzet nem valtozott. Viszont az, hogy a diakok hangja egyaltalan megjelenhetett,
azt gondolom, mar 6nmagaban eredményként — raadasul nevelési eredményként konyvelhetd el (amint
arra témavezetom is utal a fenti naplobejegyzésben (191)). Ugyanakkor volt néha olyan eset is (mint
ahogy arra az imént idézett interjualany is utal (792)), mikor a kritikai hang érvényesiilni is tudott, és a
kozvetlen gyakorlatban is némi valtozashoz is vezetett. fgy tehat nem csak a személyes kapcsolatban
1év6 tanar és diak viszonyaban, de intézményi szinten is segitheti a konszenzus kialakitasat a személyes
tanar-diak kapcsolat.

13.1.3. Konfliktuskezelés az osztalykdzosségben

A konstruktiv pedagdgiai munkanak azonban nem csak a gordiilékeny tanar-diak kapcsolat feltétele,
hanem tanuldéi kozosségek kompromisszumképes milkddése is. Az osztalyfonoki (és irodalom
szaktanari) munka részeként gondot forditottam a kozosségalakitas, a kozosségépités tamogatasara,
egymas megismerését célzo foglalkozasokat, k6zos programokat szerveztem, melyekben szintén teret
kap(hat) tanar és diak kozti személyesség, ezekrél most nem irok részletesebben, mivel ezek mar tobb,
fentebb emlitett példaban is elOkeriiltek. A k6zosségépités egy masik fontos aspektusa: a kozosségben
kialakulé fesziiltségek, konfliktusok kezelése, ezért érdemes a tanari személyesség konfliktuskezelésben
betoltott szerepét megvizsgalni.
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(193) 2017. december

Az osztalyfonoki ora zaklatott helyzetben szakad félbe egy kirobbano konfliktus megbeszélése
kozben/

A kémiaodra elején mar dsszeszedettebben ki tudom fejteni a gondolataimat a konfliktusokkal
kapcsolatban. Engem sem bénitanak meg mar annyira az érzések: a csalddottsag, a harag, a
szomorusag. Elmondom, hogy a konfliktus minden kdzdsség velejardja, és az, hogy van
[konfliktus], az éppen azt jelenti, hogy van kapcsolat az osztalyban, és hogy ez harom
[kozosségépitd] foglalkozas alatt eld is jott, és tudtunk rola beszElni, az kiilon jo. Mesélek arrdl is,
hogy az én osztalyom /mikor gimnazista voltam/ milyen volt. Totélis figyelem a reakcio.

(194) 2018. majus

Az of66ran a bullyingrol tervezek beszélgetni /az egyik didk aktudlis, kiemelt érintettsége miatt/,
elétte egy kis dramajatékkal. [...] Az of6ora jol sikeriil, nagyon mély dolgokat osztanak meg
egymassal a didkok, sok értelmezés felmertil, és persze némi itélkezés is, de sikeriil kordaban
tartani a dolgot, mindenki végighallgatja a masikat. [...] /Itt részletezem, hogy ki milyen
szempontokat mond, hogyan értelmezik a helyzetet. Van aki empatikus, van aki nem, de érdekes
dolgokat vet fel, van olyan is aki nem érti: mire volt ez az egész jo./ [...] En azért azzal zarom le:
»Ha mas értelme nem is, annyi biztosan volt, hogy ilyen 0szintén, mélyen mar rég beszélgetett
egymassal az osztaly.”

(195) Fokuszcsoportos interju

B: Es osztalyfénoki 6ran? [Hogyan szamit a tanar és a diak kozti kapesolat?] Egyaltalan mi volt
osztalyfonoki 6rakon?

[...]

/Felidéznek sok mindent, majd:/

ELIZABET: Veszekedtiink. /Ugy érti: 6k egymdssall

B: Min?

MARTIN: Mindenen.

ELIZABET: Hat igazabol tényleg mindenen, és az se volt baj, hogyha veszeksziink. Mert meg
lehetett oldani.

TONKA: Igen, mindenki elmondta a sajat véleményét [...]

B: Ez milyen kapcsolatban volt a [tanar-diak] nyitottsaggal?

ELIZABET: Tobb mindent megosztottunk.

B: Ennek volt valamilyen gyakorlatibb kovetkezménye?

ELIZABET: Meg kellett tanulnunk fogalmazni. [...] Megnyugodtunk utana.

TONKA: Megoldodtak!

(196) Fokuszcsoportos interju

B: J6, miben voltam még szerintetek ,,hatékony”?

ANNAMARI: Hat talan még az osztalydsszetartasban. Marmint, hogy ugye nagyon kétfelé voltunk,
érdeklédésileg, meg stilusilag. Es nem [mégsem] voltak ilyen klikkcsatik. Meg mittudomén. Es
ez szerintem koszonhetd neked nagyon. Hogy prébaltal mindent ugy felfiizni, hogy egyiitt legyiink
és ne kiilon, és igy vegyiiljiink, meg mittudomén... Es akkor igy nem volt egymassal semmi
bajunk.

A fentiekbdl az rajzolodik ki, hogy tanari személyes viszonyulds elésegitheti, hogy a didkok is
megnyiljanak egymas felé, képesek legyenek kinyilvanitani (nem utolsésorban: megfeleléen
megfogalmazni) igényeiket, véleményiiket, mely utat nyit a helyzet megoldasa felé (vagy legalabb a
fesziiltségek ventilalasara, valamiféle megnyugvasra ad lehetéséget).

Az elso interjurészletbdl (194) az deriil ki, hogy a diak megtanulta, hogy vitatkozni alapvetéen egy
eléremutato, konstruktiv dolog, lehet és érdemes sajat véleményiinket, fesziiltségeinket kimondani. A
masodik interjarészlet (7195) a konfliktuskezelés mikéntjén talmutat. A megszolald diak ravilagit arra,
hogy az osztaly nagy vonalakban két f6 csoportra oszthat6. (Az interjlialany ugy fogalmaz: érdeklodés
és stilus terén. En azt gondolom ennek hatterében eltérd tarsadalmi koriilmények és normarendszer 4ll).
Ez eleinte az osztalykozosségben nagyobb konfliktushelyzeteket is okozott, és talan a négy év vége felé
is mar kisebb tavolsagot tartott egymastol az osztaly ,,két fele”. Azonban az egyiitt t61tott id0 nagy
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részében, altalanossagban — mint az az interjurészletbol is lathatd — a kolesonods elfogadas, s6t akar
»vegylilés” volt jellemz6. Mely, mint lathato (196), gylimdlcs6z0 volt az osztaly ,,0sszetartasaban”.

A konfliktusok megbeszélése, és kiilonosen a mas értékrendii diakokkal valo talalkozas, és azok
elfogadasa ugyanakkor tulmutathat az osztalykozosség konstruktiv miikodésén, és a demokratikus
tarsadalmi 1ét szamara szolgalhat mintaul a késobbiekben (Hamre és Pianta, 2006; Tsien és Ming-Sum,
2007; Ibarrola-Garcia ¢és Iriarte, 2014) igy ez is a személyes pedagodgia lehetséges, pozitiv
kovetkezményének tekinthetd.

13.1.4. Bizalmas témak megbeszélése

A tanulmanyi célokon és a tanorai helyzetek gordiilékenységén tal azonban mas pedagodgiai
elényokhoz is hozzajarulhat a személyes tanar-diak kapcsolat. Az egyik diak arrol szamol be, hogy olyan
viszony volt koztiink, hogy azt érezte barmikor, barmirdl beszélgetést kezdeményezhetne velem (19).
Az alabbi interjarészletbdl (korabban mar részben idézve (119)) azt lathatjuk, hogy a didkok emlitik a
tanulmanyi célokkal kapcsolatos elényoket is, azonban a gondolatmenetet az a benyomas keretezi, hogy
,,.barmir6l” lehetett beszélni.

(197) Fokuszcsoportos interju

NORI: Egyébként ez igy tobb mint atlag tanar és diak viszony. Szerintem.

B: Miben tobb?

NORI: Alapjaraton rengeteget beszélgettiink, tobbet nem sulir6l, hanem alap témakrol,
személyesebb dolgokrdl, és ez egy tok jo... ez egy tok fontos dolog ahhoz, hogy... [...] /It elakad,
és masfele megy tovabb a beszélgetés, de késobb visszakérdezek, hogy fejezzék be ezt a mondatot./
DORKA: Ezaltal sokkal nyitottabb lett az egész osztaly on felé, meg szerintem az egész ilyen
csaladiasabb volt. ...Nem tudom ez j6 befejezés-e erre.

B: Persze, j6.

ZSOFT: Hat kialakult egy ilyen biztonsagérzet, igymond.

NORI: Hat meg lehet, hogy ez motival igy a tantargy iranti érdeklédésemben. Nem ugy iiliink be
az orara, hogy ,,A kurva életbe!” Mint pl. [...]

Meg szerintem egy olyan ember, akivel egyiitt vagy napi szinten, azzal muszaj valamilyen szintii
szimpatiat teremtened. Hogy j6 kedved legyen minden nap, vagy hogy ne legyen unalmas.

B: Mit értettél azalatt, vagy mikre gondoltal, amikor azt mondtad, hogy személyesebb dolgokrol
is lehetett besz€lni?

NORI: Hat barmirdl, igazabol! Volt olyan amikor BarnaBaval a lyukasoramban kimentiink [...] és
tok sokat, rengeteget beszélgettiink. Hat igy mindenfélérdl... Tovabbtanulasrdl... Mindenr6l.
ZsOF1: Kémian meg mertem kérdezni, hogy mér’ van az, hogy ha ragyujtok egy cigire, akkor
rohannom kell a WC-re. (nevetnek) [...]

B: Olyanra is emlékeztek, amikor ez mas jellegli téma volt, nem bioldgia vagy kémia?

ZSOFI: Hat tanarszidas. (nevetnek)

Igaz, mondanak néhany olyan példat, ami valoban kevésbé szokvanyos tandr-didk beszédtéma, de
ezek a didkok mégsem igazan tudjak példakkal alatdmasztani, hogy valoban ,,barmirdl” lehetett. Pedig,
ha nem is gyakran, de el6fordultak a fenti interjurészletben felelevenitett témaknal joval
sz¢lsoségesebbek is. Mivel ezek nagyon bizalmas torténetek, etikai okokbol semmilyen részlet leirasat
nem vallalom, elég annyi, hogy tobbek kozt néhany didkom szexualis ¢letével kapcsolatos
konfliktusaiba is nyertem egy-egy igen mély betekintést. Erdekessége ezeknek, hogy egyaltalan nem
»lelki beszélgetések™ zajlottak, tehat nem érzelmi nehézségekben vagy személyes lelki problémak
megoldasaban vartak tamogato segitséget, hanem inkabb moralis Gtmutatast, véleményt kértek télem.

Jellemzoden didkok bulijain kérdezték ilyen és mas tabutémakkal kapcsolatos meglatasaimat, vartak
valamiféle utmutatast, gondolati szempontokat, vagy akar szakmai véleményem mint biologia-kémia
tandr.

(198) 2018. november

[/Szalagavato afterparty/

Izgalmas adaléka volt az estének, hogy két srac is azt igényelte, hogy beszélgessiink a fiivezésrol.
A részletekbe nem belemenve, a Iényegi mozzanat, melyet mindketténél éreztem, sét az egyikiik
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explicit modon ki is jelentette, hogy olyan rossz, hogy err6l nem lehet értelmesen beszélgetni
tanarokkal, mert a kriminalizacidos megkozelités olyan erdsen érvényesiil, hogy nem kaphatnak
valaszt a kérdéseikre, adott esetben (ez az én benyomasom) nem oldjak fel benniik a biintudat
okozta fesziiltséget.

(199) 2019. marcius

Tegnap egy Osszevont sziiletésnapi hazibuliban voltam. Erzem, hogy eléggé atalakult a szerepem
a bulikézegben. Ugy érkeztem meg, mint egy koztiszteletnek 6rvendd tekintélyes személy. [...]
vartam, hogy megszolitsanak. [...] Jonnek dumadlni. Témak: [...] (2) Gyurassal kapcsolatos
»szaktanacsadas” (3) Ivassal kapcsolatos ,.szaktanacsadas” (4) Egy didk nagyon komoly
beszélgetést igyekszik folytatni, de tényleg komoly. Az ivasrol, bulizasrol és az ¢élet nagy dolgairdl
van sz60. Azt mondja, 6 tanulni jar ide nem csak szérakozni. Tanul magarol, meg az
alkoholfogyasztasrol. Most kiéli magat, hogy majd komoly legyen amikor mar dolgoznia kell és
gyerekeket nevelnie. A jelenlegi oktatasrdl is sz6 van, meg arrdl, hogy mit kéne, lehetne valtoztani.
Ezt nem nagyon latja, de mondok én is gondolatokat.

Hasonlo6 témak olykor online is eldkeriiltek. Az alabbi példan keresztiil jobban kdrvonalazodhat, mit
értettem az el6bbi naplorészletben ,,gytrassal kapcsolatos szaktanacsadasként”. Egyuttal felvillantja a
fentebb mar emlitett, szexualitassal kapcsolatos kérdések megbeszélésének lehetdségét is.

(200) 2016. junius
/Par nappal azutan, hogy megirtam neki, hogy sikeriilt év végére megszereznie a kettest, és
megkdszontem, hogy sokkal pozitivabban allt a masodik félévhez./

DOMINIK:

Jo ejszakat Tanar ur! /Ejjel fél kettékor
ir./ Az lenne a kerdesem, hogy ha NO-ot
szed valaki edzes elott/kozben/utana
melyik termeket eppen, hogyan akkor
ugyebar az tobb tapanyagot juttat
mindenfele, dusabb lesz tole a verunk es
ez az egesz keringes felgyorsul, tehat ez
betudhato egy olyan hatasnak mint mikor
a szteroidoknal ugyan ugy felgyorsulnak
ezek a dolgok es ez alltal ugye a
"popds"be is tobb ver jut es hatasosabb/
magyaran ez egy affele
afrodiziakumkent is hasznalhato dolog?
(ha afrodiziakum alatt azokra a dolgokra
gondulunk amik elosegitik a dolgokat,
mar pedig ugye hamarabb jut ver meg
minden akkor magyaran hamarabb
tortennek a dolgok). Egyebkent ezt felre
teve semmi ilyen hulyeseget nem szedek
mert sajnos nem akarok azzal
foglalkozni, hogy napi Sliter vizet

megigyak, hogy ne menjenek tonkre a
kivalaszto szerveim. Azt hozzateve,
hogy szamos effele dolog az alkohollal
olyan kombot alkot, hogy majam olyan
lesz mint egy alkesze. No de izgatottan
varom a valaszt!

B:

A nitrogen-oxid erszukito hatasu, ezaltal
szabalyozza a merevedest. De nincs
hatasa a nemi izgalomra, tehat nem fogsz
tole konnyebben, vagy gyorsabban
elmenni. (Ugye ez volt a kerdes?)

Tehat igen lehet viagra helyett szedni, de
az altalad is emlitett dolgok miatt nem
javasolt.

De afrodiziakumnak nem neveznem,
mert nem valt ki fokozottabb vagyat,
csak spontan erekciot.

DOMINIK:

Fura dolog ez az emberi szervezet,
koszonom a valaszt

Ezekben a helyzetekben mindig azt éreztem, hogy a diakok hihetetlen mértékben ,,ki vannak éhezve”
az ilyen beszélgetésekre. Van, hogy ezt 6k maguk mondjék is: nincs olyan felnétt, vagy tapasztaltabb
személy, akit tudnanak, mernének ilyen témakrol kérdezni. Az, hogy mégis el6 merik hozni a
tabutémakat, és nyiltan beszélni azokrol, nagyrészt a fentebb mar tobbszor eldkeriilé személyes
1¢gkorbdl eredhet, masrészt abbol, hogy tanari identitdisomba én is beengedek tabusitott elemeket is,
olyan szerepekben is megmutatkozom, mely tanarokra nem jellemzd: jellegzetesen eltérd
performanszok révén (9.6.3. fejezet), liminalis helyzetekben (9.7. fejezet) vagy akar provokativ
szerepekben (12.4. fejezet). Igy 6k is meg merik mutatni olyan identitasaikat, mely egyébként a diak
statuszukra vonatkoz6 normaknak nem felel meg. Azt gondolom, hogy ennck eredménye egyfajta
felszabadulas a szerepelvarasokkal kapcsolatos tarsadalmi elnyomasbol. E beszélgetések jelentdsége
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tehat talmutat néhany didk személyes dilemmainak megvitatasan: tarsadalmi szinten is alakitd ereje
lehet.

Mindemellett egyéni szinten sem csak a didkok profitdlnak ezekbdl a helyzetekbdl, nem csak ok
gazdagodnak ujabb nézépontokkal, hanem én is. Tobbszor figyeltem fel arra, hogy a szocialis, kulturalis
perspektivam horizontja tagul, mikor olyan didkok mélyebb helyzetébe, gondolkodasmodjaba nyerek
betekintést (olykor szinte beavatdodom), akik mas kozegekben mozognak, mint amelyeket én
kozelebbrdl ismerek.

(201) 2016. marcius

Az is, szerintem, pozitiv hozadéka volt az estéknek /két olyan este, melyet néhany didkommal
toltottem/, hogy sok mindent megtudtam e lanyok gondolkodasardl (a kérdéseim miatt) [...] Kicsit
kinyilt a vilaguk szamomra...

(202) 2016. mdjus

/Az iskola melletti padoknal/

Aztan csak csondben iiltem. Megint a bunyok, illetve az élsport szamomra ismeretlen
szubkultiraja keriilt teritékre. Mennyi agresszioval talalkoznak ezek a fiatalok...

Bar sajnos elég roviden irok ezekrdl a benyomasokrol, de maig élesen emlékszem arra a
»kultursokkra”, amelyet atéltem ezekben a helyzetekben. Az elébbi szituacioval kapcsolatos részleteket
etikai okokbol mell6zom, de témajuk a szexualitds. A masodik esetben arr6l hallgattam a didkok
torténeteit, hogy milyen bandak milyen (tettlegességig fajuld) konfliktusokba keriilnek egymassal az
iskola viszonylag kozeli kornyékén. (Mikdzben én naivan azt gondoltam, hogy ilyesmi legfeljebb sokkal
periférikusabb teriileteken torténhet.) Masrészt olyan torténeteket hallottam, hogy a versenysportoloi
kozegben hogyan bannak az edzok a kiskort sportoldikkal, hogy megy az elnyomas, a ,,.konyoklés”, az
érdekérvényesités stb. Meglepden kozhelyes mondatba siiritem ezeket a tapasztalatokat a naploban, de
valoban olyan megddbbent csodalkozassal alltam ezek elétt a torténetek el6tt, hogy nem is tudtam
hirtelen mit mondani, irni. Fontos tapasztalatok voltak ezek tarsadalmi gondolkodasom alakulasaban.

13.1.5. Biztonsag és szabadsag

Biztonsag ¢s szabadsag fogalmait azért is targyalom egy kiilon alcim alatt, mert két olyan kulcsszo
ez, melyek a kutatas ideje alatt szdmomra nem voltak kiilondsebben hangsulyosak, am a végén a
fokuszcsoportos interjukban kiemelten keriiltek eld. A (volt) diakok kiilondsen gazdag és hosszu
értelmezéseket fogalmaztak meg azoknak a benyomasoknak a kapcsan, hogy az 6rdimon, az osztalyban
stb. bevallasuk szerint biztonsagban, illetve szabadsagban érezték magukat.

A biztonsag leginkabb a segitd, gondoskodo tanarszerepekhez, a szabadsag pedig leginkabb a
partneri tanarszerepekhez kothetd. Személyesség, segitd szerep és partner szerep Osszefiiggéseirdl mar
fentebb értekeztem (10.8. fejezet). Ott azt hangstlyoztam, hogy ezek a szerepek, helyzetek, viszonyulasi
modok nem azonosak, és Osszefiiggésiik is vitathatd. Most e kiilonbségeket kicsit hattérbe tolva, arra
kivanok ravilagitani, hogy a személyességgel épphogy egyiitt jarhatnak a segité és/vagy partner
tanarszerepek, valamint azok a helyzetek, melyekben biztonsagot és/vagy a szabadsagot élnek meg a
diakok.

Tanari segitségnyujtassal, a diakok biztonsagérzetével kapcsolatos példat ebben a fejezetben mar
nem elemzek, mivel az el6z0 alfejezetekben a szovegek tobbége erre a viszonyra, ilyen helyzetekre utal.
A tanar személyes odafordulasa révén segiti a diakokat a tanulasban (186-188), vagy akar személyes
jellegli problémaik kérdéseik kapcsan nyujt segité tampontokat (7198-200). A gordiilékeny tanar-diak
interakcidkat illusztrald példakban (189-190) ugyan inkabb a partneri, mint a segitd6 kapcsolatot
mutatom be, azonban utalok olyan fentebb idézett esetekre, melyekben szintén a tanar altal nyujtott
segitség, tamogatas révén — tehat egyfajta biztonsdgban — valdésul meg az oktatas-nevelés célszerii
kereteinek biztositasa.

Az alabbiakban a pedig tanuld szabadsdagaban rejlé pedagodgiai lehetOségeket vildgitom meg
valamivel jobban. Ez a fajta szabadsag ugy kapcsolodik a személyességhez, hogy a személyességgel
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egylitt jarhat, a személyesség jo kerete lehet a partneri tanar-diak szerepek kialakulasanak (70.8.1.
fejezef). A partnerség révén pedig szabadsagot kap a tanuld, amelynek igen gyiimolcsdzo
kovetkezményei is lehetnek(!).

(203) Fokuszcsoportos interju

NOEL: Nincsenek irredlis elvarasai.

ISTVAN: Az talzés, hogy nincsenek irrea... Tehat, hogy... Eleve, mintha elvarasai se feltétlentil
lennének. Kozben meg mégis vannak.

AMANDA: Tehat nem nyilvanitja ki az elvarast, csak... egyértelmii, mint mondjuk egy ilyen
nyitottabb tarsasagban...

ISTVAN: (kézbeszélna) ... Hmmm, haaat... Nem feltétleniil. Hanem...

AMANDA: (még nem fejezte be a mondatot) ...nem feltétleniil barati tarsasagban, mert azért
nyilvan van tanar-didk viszony, de hogy igy...

NOEL: ...hogy nem mindig nyomasztoak az elvarasok?

AMANDA: Aha, igen. Tehat nem érzed gy, amikor a kozelében vagy...

ISTVAN: (megint kézbeszolna) Igen, meg...

AMANDA: ...mint egy masik tanarnal, aki tudod, hogy barmikor kihivhat, barmikor szivathat,
barmikor leteremthet az egész osztaly eldtt, ha valami rosszat csinalsz, vagy nem olyasmit, mint
ami az 6 érdekesen miikodd agyaban torténik... Nincsenek... — igen — irredlis elvarasok. [...]
SZABI: [...] Tudtam, hogy mi lesz a dogaban. N¢éhol azért szoptam, de... de sikerilt! [...]
ISTVAN: Ja, hat valahogy igy gondolom, hogy nincsen annyira elvaras. Merthogy az elvaras, hogy
tanuljunk, meg hogy jobban csinaljuk, de... nem lesz ennek semmi kdvetkezménye... tehat olyan
lathato kdvetkezménye... hogy ez [vagy az] a dogdm most kettes lett. Tehat attdl ugyantigy beszél
veliink, ugyanugy tanit tovabb, meg minden... Esetleg hogyha kérdeziink... vagy kérdez az az
ember valamit, akkor arra jobban figyel. [...] Nem csuszik at arra, hogy ,,mindenkinek legalabb 3-
ast kell irnia” mert egyébként ,,én ezt megtanitottam” és ,,miért nem figyeltél” vagy t6-d6do-do-
dodo... Tehat ezek a tipikus frazisok, amikbe azért konnyt beleesni.

NOEL: Nekem csak még az jutott eszembe, hogy példaul még a fogalomhasznalatban is... hogy
nem ,kotelezd dolgok™ voltak, hanem ,kotelezéen ajanlott dolgok™ /ez egy gyakori
szohasznalatom volt/. Csomo tanarnal nagyon sok ilyen kotelez6 dolog volt. BarnaBa meg inkabb
indukalta ezeket a folyamatokat, nagyon biztatott minket, hogy csinaljuk ...hogy csapatmunka
volt... hogy... hogy inkabb az elényeit sorolta fel, meg satdbbi... hogy inkabb a biztatas volt
részedrol.

Ez a gondolatmenet érdekes egyrészt abbol a szempontbol, hogy valamelyest éppen a személyes és
a pedagogiai kapcsolat szétvalasztasa jelenik meg benne. Hiszen arrdl szamolnak be, hogy a tanar-diak
kapcsolat személyes vonulataban semmiféle torést nem jelentett egy rosszul sikeriilt dolgozat. Masrészt
a pedagogiai €s a személyes kapcsolat 0ssze is ér, mert valamiféle személyesség valosul meg abban,
hogy a tanuldsra vonatkozo keretekben milyen szabalyok, elvarasok érvényesiilnek. Azt mondjak: az
elvarasok hasonlok egy barati tarsasagban €16 elvarasokhoz (tehat kozos értékrenden, meggy6zodésen
alapulnak) azaz a kapcsolat személyes(ebb) és ezzel Gsszefiiggésben partneri. Ebben a partnerségben a
tanar nem megkovetel, nem elvar, hanem biztat, batorit, ajanl. Hogy ez a didkok szerint mennyire
sikeres, illetve célszerl, az a fenti részletbol nem dertil ki egyértelmiien, a kovetkezobdl inkabb.

(204) Fokuszcsoportos interju

SEBESTYEN: Nekem ezekbdl a tantargyakbol, hogy irodalom, meg kémia, ezekbdl pont jol jott [a
»lazasag”], mert nem is értettem hozzajuk, és nagyon Oriiltem neki, hogy nem ilyen nagyon
szigoriian vannak véve. [...]

B: [...] Nektek milyen volt, hogyan hatott a tanulési folyamatotokra [...]? Azon kiviil, hogy Timi
szamara 0sztonzd volt. /Mint azt kordbban mondta./

TiMI: Tényleg szivesebben tanultam emiatt a kémiat.

ANTAL: [...] En szeretem az irodalmat, de nem az volt a f6 irdnyultsagom, igy jol jott, hogy
érdekes, meg élveztem, viszont nem kell kékeményen szivni vele nap mint nap. Es ezért
szivesebben is tanultam. Valdsziniileg sokkal tdbbet is, és 6rommel, minthogyha kékeményen be
lett volna vasalva. [...]

TiMI: [rodalombdl jo volt, hogy igy... ugye real osztaly... és nem feltétleniil az a legfontosabb
dolog, de igy aki akarta, meg igy érdekelte, az ki tudta magat éIni ebben is. Volt ra lehetdség.
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ENIKO: Nekem az tetszett, hogy irodalombol az esszéidben pl. nem volt nagyon meg az, hogy mit
kell irni hanem, hogy ha valaki kicsit mast gondolt, az is... Nem az volt, hogy az rossz hanem, az
is jo, csak mondjuk més szempontbol. [...]

ANTAL: Szerintem az nagyon jo volt, hogy sok esszét irtunk, és olyan szempontbol, mint ahogy
az érettségin is volt. Szerintem sokkal felkésziiltebbek voltunk, még a human osztalynal is. /Ez a
kozépszintii érettségi eredmények alapjan valoban igaz./

El6szor csak az mertil fel, hogy a demokratikus elvarasrendszer (,,bar itt eldszor inkabb laissez-
fairként keriil el6, a ,,]aza” jelz6 kapcsan”) azért volt célszerli pedagogiai szempontbol, mert aki mas
tantargyakra szeretett volna fokuszalni, megtehette. Azutan azonban ugy tnik, hogy ez a valasztott
tantargy (kémia) tanulasaban is motivalo volt, végiil pedig az dertil ki, hogy volt, akinek annak ellenére
elorelenditette az irodalomban vald elmélyedését, hogy nem ilyen irdnyban szeretett volna
tovabbtanulni. Itt hangzik el azzal kapcsolatos utalas, hogy mégsem annyira laissez-fair volt az
elvarasrendszer, hanem inkabb demokratikus, mert voltak olyan feladatok a tantargy kapcsan (pl.
szamos valaszthato olvasmany, vagy helyenként olyan irodalomelméleti fejtegetések) melyekben ,,aki
akarta, ki tudta magat élni”. Es végiil, zardsképpen a tanulmanyokkal kapcsolatos szabadsag sikerét
(joggal) altalanositjak az egész osztalyra.

A fenti két példa tehat leginkabb a tanulmanyi elérehaladas, eredmények terén megmutatkozo
elonyeit illusztralta a személyességgel Osszefiiggd partnerségbol kovetkezd szabadsagnak. Az alabbi
példa mar inkabb a tanar-didk interakciokkal kapcsolatos elonyre példa (vagy akként is értelmezhetd).

(205) Fokuszcsoportos interju

B: ,,Kellen laza.” Ezalatt mit értetek? [...]

ANDRAS: Hat ezt is ki lehet vetiteni példaul a kommunikaciora, példaul, hogy nem volt ilyen...
ilyen megfelelési kényszerem, hogy tényleg ilyen tdokéletesen besz¢ljink, meg a
legtisztelettudobban, de azért mégis volt ez a tanar-diak kapcsolat, ami megmaradt.

Persze felvethetd, hogy a tanarnak az is dolga, hogy megtanitsa didkjait a kiilonb6zé (adott
helyzetekben relevans) nyelvi regiszterek hasznalatara, eszerint a fenti példa nem pedagogiai sikert
bizonyit, hanem ellenkez6leg. En azonban azt gondolom, hogy e nyelvi normék elsajatitisa nem
feltétleniil kell ,,megfelelési kényszerrel” jarjon. Igy, a személyesebb kapcsolattal dsszefiiggd nyelvi
szabadsag elonyei érvényestilhetnek.

Ehhez kapcsolddik a bizalmas témak tanarral valé megbeszélése is (198-200). Ugyan az adott
helyzetekben a tanar sokkal inkdbb segitd, mint partner. Azonban az, hogy a didk az adott témat szoba
meri, tudja stb. hozni, az inkabb a partneri viszonyulas, a szabad légkdr kvetkezménye, melyben akar
stilaris, akar tematikus szempontbodl szabadon kommunikalhat a diak.

A didkok szabadsaganak teret add tanari magatartds azonban bizonyos hatarokon tal
megkérddjelezhetd (mint a fenti, nyelvhasznalattal kapcsolatos példaban is valamelyest). Nem egyszer
el6fordult, hogy a didkok 1azado, rendbont6 magatartasnak is tantija voltam, vagy akar partner benne.

(206) 2017. marcius

A 12.X-el tovabbra is barati, &am nem olyan kdzvetlen a viszony. Anett és Dalma miutan befejezték
a dogat, kimentek az ablakon 4t a sulibél cigizni. En meg hagytam. Pofatlansag a résziikrdl, hogy
szinte kérdezés nélkill, az egyértelmii cinkossag tudataban megcsinaltak, vagy bizalom? Amugy
én nagyon az utobbit érzem, ezért is tortént, hogy szinte eszembe sem jutott ellenkezni. Persze ez
is kérdés: engednem kell-e ennek a kellemes kdzvetlenségnek, vagy képviselni a tanari szerepet?
(Husz évesek lassan...)

Kétségtelen, hogy ez is a diakok szabadsaganak ¢és a biztonsaganak teret ad6 tanari magatartas, de
hogy nevelési szempontbol konstruktivnak tekinthet6-e, az nehéz kérdés. Egyik oldalrol nézve:
félrenevelés. Valoszintileg sokan értékelnék ugy ezt a helyzetet, mint alapvetd tanari hiba, talzott
engedékenység: a tanar Utmutatd szerepének érvénytelenitése, vagy akar a szabalyok veszélyes
semmibevételére vald nevelés. Mas részrol talan jogos igénye lehet egy kozel hisz éves diaknak, hogy
néha kimehessen napkdzben az iskolabol. Egy ilyen eset alapja lehet tanar és didk kozti konstruktiv
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bizalmi viszonynak is. Tovabba, kritikai pedagogiai megkozelitésben (Freire, 1996; Shor, 2014), ezzel
a dontésemmel a konkrét eseten tilmutato nevelési célokat is szolgalok. Minthogy ezzel azt képviselem,
hogy tegyenek magukért, és az Oket korlatozo szabalyok, berendezkedés ellen. A személyességgel
Osszefliggésben kialakuld biztonsdg és a szabadsag élménye tehat akar felforgatd helyzetekhez is
vezethet, azonban bizonyos nézépontbol ezeknek is van vagy lehet (pedagogiai) elonye.

Végezetiil még egy hosszabb interjurészlet kovetkezik az osztalyfonok—osztaly kapcsolatrol, segitd
szereprOl és szabadsagrol.

(207) Fokuszcsoportos interju

[Arrdl beszeliink, hogyan alakult a kapcsolatunk 4 év alatt. Megfogalmaznak valamiféle
folyamatos emelkedést, de egyeldre nemigen tudjak konkretizalni. Végiil egy hosszabb csond utin
egyszerre ketten kezdenek el beszélni./

ANDOR: Ezt...

BERNI: En azt gondolom amiigy, hogy veliink valtoztal... Bocsdnat. Amigy mondd el!

ANDOR: ... ...En ezt nem tudom, ehhez nem tudok nagyon hozzakapcsolodni, ezt neki kell
befejezni... De ami mellett nem szabad elmenni, hogy mi bementiink mittomén 16 évesen, 15
évesen... 14 évesen. Es kijottiink 18-19 évesen. Azért hogy mondjam. .. Az egy hatalmas valtozas.
Es az is benne van, hogy sokkal inkabb voltunk a végére felnéttek, ezért igy két felndtt ember az
sokkal inkabb megtalalja igy a hangot... Es igy...

BERNI: Osszekomolyodtunk.

ANDOR: ...Igen dsszekomolyodtunk, talan. Csak a benniink 1év6 valtozas az sokkal evidensebb.
BERNI: En ugyanezt akartam mondani, hogy tudtal veliink valtozni. Es igy meg tudott az maradni,
hogy fiatalabban talan mi is egy kicsit lazdbbak voltunk, és aztdn ahogy néttiink, ndttiink, hat
nyilvan az ember felnéttebb, komolyabban gondolkozik, mashogy viselkedik. Es akkor ez igy a
kapcsolatunkban is talan jobban meglatszott. Mert szamomra igy az tiint ki, hogy nem ugy keresel
egy kapcsolatot, mint tanar-diak, hanem inkabb tgy, mint tanar, diak... aki valamilyen ember. Es
akkor igy nyilvan a mi emberségiink, az igy belejatszott a veled val6 kapcsolatunkba is.

B: [...] Tehat ti az elején ,,gyerekebbek™ voltatok és ezért én is ,,gyerckesebb” voltam veletek?
Vagy? Hogy kell ezt érteni?

ANDOR: En annyit akartam csak mondani, hogy... Hogyha még semennyit nem is véltoztal volna,
ami egyébként szerintem nincs igy, akkor is sokkal jobban szét értettiink volna, meg sokkal...
normalizalodott volna a kapcsolatunk, talan. Vagy igy... felnétt volna a kapcsolatunk, mert mi igy
rengeteget valtoztunk.

B: Aha, tehat valdszintileg jobban tudok kapcsolodni azokhoz, akik mar felndttek, mint akik
inkabb gyerekek.

ANDOR: Szerintem igen. Meg nem is csak gyerekek a 15-16 évesek. Hanem a legrosszabb...
/sajnos nem érthetd, mert belenevetek/.

JOzZsI: Az elején, az els6 két éviinkben sokkal nagyobb volt a feleldsséged — az, hogy mi mit
csinaltunk — mint utdna kovetkezéleg. Tehat utina mar a felelésségtudatunk nekiink is megjétt. Es
hat nyilvan azzal, hogy egy olyan kort értiink el, amikor mar elég sok mindent mar a sajat
felelosségiinkbdl csindlunk [...]

BERNI: Meg nekiink is n6tt az 6nalloésagunk. [...] [Az elején] kicsit jobban kellett fogni a keziinket.
Es akkor utana mindenki magabiztosabb lett a sajat helyzetében, az iskolaban, az életében, és akkor
nem kellett annyira fogni a keziinket, és mi is mar sokkal komolyabban és biztosabban alltunk
hozzad. Szerintem. Es igy részedrdl ebben valamilyen szinten partnerre talaltunk.

JOzs1: Hat az nagyon idegesité lett volna, hogyha még tizenkettedik végén is igy fogod a
keziinket. Es ezt csinald meg, azt csinald meg” (ironizdlé beszédstilus). Az vallalhatatlan
szerintem. [...]

ANDOR: Meg még talan még abbdl latszott, hogy amikor jobban dssze kellett fogni az osztalyt,
valami... pl. valamit csinalni... tancolni, vagy nem tudom /a golyabalra, farsangi szereplésekre
utal/ abban nagy volt az 6nallosag szerintem a kezdetektol, de hogy a végére azért mar egész[en]
onalldéan ment, ha valami kellett [...]

B: Az Onszervezddd képessége az elég hamar, elég jo lett az osztalynak. [...] Ez talan kevésbé
mult rajtam. [...]

ANDOR: Hat, csak hogyha az embert felnéttként kezelik, tehat mondjuk hagyjak, hogy magatol,
félig magatol csindljon egy misort, akkor az elébb meg fogja tanulni, hogy kell miisort csinalni,
mint az, akinek mondjak, hogy hogy kell.

BERNI: [...] Valahogy tok jol beletanultunk abba, hogy legyiink kicsit autonémabbak.
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A fenti parbeszéd, gondolatmenet szintén az altalam fentebb megfogalmazott dsszefliggésekre jut: a
személyesség révén megvalosulhat segitd és partneri szerep is, s kiilondsen utobbi révén szabadabba
valnak a didkok, melynek pedagdgiai eredménye, fejlesztd hatasa is van. A személyesség, mint ember—
ember kapcsolat jelenik meg. Ez az életkori sajatossagoknak megfeleléen kezdetben inkabb segitd,
gondoskodod kapcsolat, ,,fogom a didkok kezét”. Késobb azonban partneri kapcsolatta alakul. Ez az
interjiialanyok szerint talan pedagodgiai tudatossag eredménye is, azonban inkabb azt hangsulyozzak,
hogy ez éppen a személyességbol adodik. A viszonyunk ugyanis a didkok ,,embersége” szerint alakul,
azaz aszerint, hogy éppen milyen (életkoru, érettségli, autonémiaju) emberek. (Valamint, az egyik
interjualany szerint ez a szerep nekem eleve jobban megy, testhezallobb — ezzel egyébként egyetértek —
igy emiatt is a partneri szerepek felé tolodik a kapcsolat.) Az, hogy ennek fejlesztd hatasa van, és hogy
az osztalyom emiatt tudott (szinte) 6nalloan pl. egy akar komplexebb iskolai programot megszervezni,
azt a megszolalo diak annak ellenére e pedagogiai magatartasnak tulajdonitja, hogy én eldtte kevésbé
hangsulyosnak allitom be az ebben jatszott szerepem.

13.1.6. Személyes és partneri kapcsolatra vald nevelés

Mivel a fokuszcsoportos interjukat (volt) didkjaimmal csak az érettségi utani tanévben (oktober €s
november forduldjan) tudtuk lefolytatni, alkalom adodott arra, hogy néhany kézzelfoghatobb eredmény
is megfogalmazodjon a személyes pedagogia hosszabb tava neveld hatasaval kapcsolatban
(pontosabban arrdl, hogyan latjak ezt a volt didkok). Reflektalhatunk egy kissé arra, hogy milyen modon
érvényesiilnek a kozépiskola utani kdzegekben a személyességgel kapcsolatos iskolai tapasztalataik.
Azt a kérdést tettem fel a résztvevoknek, hogy latjadk-e barmilyen hosszabb tavil kovetkezményét a
(kozvetlen, személyes, laza stb. aszerint, kik milyen jelzokkel illettek az interjii elején) tanari
stilusomnak, annak, hogy milyen kapcsolatban voltunk egymassal.

(208) Fokuszcsoportos interju

GELLERT: Hat ez igy jo volt, meg ad egy iranyt, hogy... ha én olyan helyzetbe keriilnék, akkor
igyekeznék olyan lenni. [...]

LORANT: Azt én sem tudom megmondani, hogy ennek lesz-e barmi hatasa. Ezt most nem tudom
megmondani, lehet... Szerintem masképp fogok az emberekkel banni. De azt tudom, hogy az
elmult négy évemet sokkal kellemesebbé tette ez az egész. De tényleg, abszolut.

Sokan (érthet6 modon) elég bizonytalanok voltak e téren, mint a fenti részletben valaszolok is.
Ugyanakkor ebben a két hozzaszolasban feltételesen, Otletszertien felmeriil, hogy altalaban az
emberekkel valo banasmodjuk, hozzaallasuk talan jo irdnyba valtozhatott az iskolai tapasztalataik
nyoman.

Erkezett azonban néhany hatarozottabb, konkrétabb vélasz is, melyek szerint a személyes viszony
révén éppen a kdzvetlen, partneri és autoném mitkodés mintait sajatitottak el, értették meg jobban.

(209) Fokuszcsoportos interju

KORNEL: Nekem egy konnyebbség. Mert 80%-at az oktatbimnak tegezem. Tehat tokre az van,
hogy ott van egy 50 éves csavo, Bandinak hivjak és bandizzuk, és igy: ,,Figyu... Tudnal segiteni,
mert ezt nem tudom.” Es t6k normalis igy. ...Ilyen szempontbol nekem [a személyes tanar-didk
viszony] el6revetitette azt, hogy lehet egy ilyen kdzegben is oktatni. Megvan az a segitségtudat,
meg az, hogy — mondjuk ezt mar inkabb az egyetem adja — hogy ¢én ezt tanulni szeretném, €s
kurvéra szeretném csinalni. Es akkor ez viszi elére. Nem tgy, mint kozépiskolaban, ahol szabalyok
kellenek, hogy ,,te most megcsinalod, eddig” és ,,muszaj” és ,.kotelez6”, és ,,megbuksz ha nem”
és ,,nem mehetsz tovabb” és ilyesmik. Es ilyen szempontbol kicsit elérevetité volt az a magatartas,
amit csinaltal. Nekem abszolut konnyebb most igy.

E diak szerint a kdzvetlenség (€s a partnerség) elonyos, és a gimnazium ehhez jo alapokkal szolgalt.
Erdekes, hogy azt mondja: az egyetem adja a tanulds belsé motivaciojat. Nekem kicsit mas a
véleményem. Szerintem az, hogy mar megtapasztalt egy viszonylag demokratikus iskolai miikddést,
hozzasegiti ahhoz, hogy az egyetemi szabadsagat konstruktivan élje meg. Ezt 6 talan nem egészen igy
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latja. Azt viszont hangstlyozza, hogy eldnyére valt egy mas fajta tanar-didk viszony korabbi
tapasztalata.

A fenti hat alfejezet volt tehat, mely a személyes pedagogia lehetséges pozitiv hozadékait mutatja
be. De a személyesség elonyeir6l természetesen nem csak az imént par fejezet szol, a dolgozat korabbi
részeiben targyalt, az értelmezésre vonatkozo kérdésfelvetésekbdl nem lehetett egészen kihagyni a
gyakorlati szempontokat. fgy mar tobb korabbi fejezetben is elemeztem olyan naplorészleteket, melyek
alapjan a személyes kapcsolatnak — ugy tiinik — lehetnek pedagogiai elonyei, idéztem olyan
interjurészleteket, melyekben a didkok pozitivan nyilatkoznak a személyességhez kothetd esetekrdl (1d.
elsOsorban: 10.2.1. fejezet, 10.3.2. fejezet, 10.8. fejezet).

Csak roviden megjegyzem, hogy szintén a személyesség pedagogiaja mellett sz6l6 eredménye a
kutatasnak egy-egy kollégammal kapcsolatos negativ tapasztalat is, melyekrdl a didkok az interji soran
beszamoltak, és melyek tobbségét (kiilondsen a konkrét eseteket) etikai okokbdl elhallgattam,
kihagytam. Ezek az esetek arra vilagitanak ré, hogy a személyesség mell6zése, kiszoritasa a tanar-diak
kapcsolatbol milyen torésekhez, konfliktusokhoz, oktatasi-nevelési szempontbol kontraproduktiv
kovetkezményekhez vezet. A didkok mdés tanarokrol megosztott gondolatait részben azért nem
elemeztem, mert etikailag problémasnak érezném igy hatba tdmadni kollégaimat, akiket tobbségében
kedvelek ¢és tiszteletben tartom munkéjukat. Annak ellenére tamadasként lenne értelmezhet6, hogy sok
esetben ezek nem egyedi, sok esetben nem is konkrét esetek — tehat els6sorban nem kollégaimra vet
rossz fényt — hanem a didkok fejében ¢l0 altalanositott, sztereotip tanarkép. Ezzel egyiitt fontos,
tartalmas és tanulsagos... sok esetben elkeserité az ,,altalanos tanar” képe, mely az interjuk alapjan
kirajzolodott.

Osszefoglalva az eddigieket, a személyes tanar-didk kapcsolat lehetséges pedagogiai elényei: a
nagyobb tanulasi motivacio, a gordiilékenyebb tandrai és iskolai helyzetek, interakciok, valamint, hogy
a didkok szamara megnyilik a lehet6ség olyan témak tanarral valé megvitatasara, melyben tamogatasra
szorulnak, de a legtobb esetben nem merik szoba hozni. Ezek az elénydk az esetek jelentOs részében a
diakoknak valé segitségnytjtasbol adodo biztonsag, valamint a partneri viszonyulasbol adédé szabadsag
révén érvényesiilnek. Mindezeken feliil megemlitendd, hogy a fentick nevelési eredményként is
tekinthet6k, amennyiben a fenti szerepviszonyokra valo nyitottsag kialakul, és a késObbiekben is
érvényesiil.

13.2. A személyesség pedagogiai kockazata

13.2.1. Attdl fligg, hogy bevalik-e, hogy milyenek a didkok?

Kozhelyszerti jotanacs palyakezdd tanarok szamara, hogy ne legyiink tal engedékenyek, ne enged;jiik
tal kozel magunkhoz a didkokat, mert vissza fognak vele éIni, nem tanulnak, ellehetetlenitik a k6zos
munkat, és nem fognak felnézni a pedagogusra (Fodor, 2000). Azaz mindannak az ellenkezdje fog
torténni, mint amirdl az el6zdekben sz6 volt.

Ez a jellemz06 vélemény a fokuszcsoportos interjukban is gyakran felbukkant:

(210) Fokuszcsoportos interju

B: Azzal kapcsolatban tudtok kritikat megfogalmazni, vagy problémat folvetni, amirdl a legtobb
sz6 volt? Tehat ez a kozvetlen viszonyulds, lazasag, szokatlan kapcsolat.

BETTI: Talan nekem az autonémiahoz van. Hogy... Most nem akarok nagyképt lenni, de én azt
gondolom, hogy neked szerencséd volt ezzel az osztallyal. Mert én azt gondolom, hogy ha valaki
azt latja, hogy egy tanar kozvetlen vele, vagy autondémiat ad, akkor lehet, hogy nem tudja
megfékezni magat. Es én nagyon meglepédtem azon, hogy nagyon sokan, nagyon korrekten alltak
hozzad, az elég nagy kozvetlenség ellenére is. [...] Ehhez olyan emberek kellenek, akikkel ezt
meg tudod csindlni. [...] Vagy szerencséd volt, hogy ez igy 6sszejott, vagy egy olyan jovobelato,
tudatos agybajnok vagy, hogy tudtad, hogy ezt igy lehet, és felismerted, hogy veliink ezt kell
csinalni.
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(211) Fokuszcsoportos interju

MIHALY: Talan az is negativum lehet, hogy... Vannak ismeréseim, akik nem ismerik fol azt, hogy
nekik jo(!) hogyha tanulnak, ugye... [...] Hogyha kozvetlenebb a kapcsolat, iskolan kiviil
talalkozgatnak, vagy... vagy elvannak a tanarral, vagy valami hasonlo6... és akkor lehet, hogy oran
is sokkal lazabban veszik, mert lehet, hogy nem ismerik fel azt, hogy ez fontos, hogy 6k ezt tudjak.
Mig hogyha tavolsagtartobb lenne a kapcsolat, akkor nincs ez a probléma, mer’ akkor ugye, a tanar
valamilyen szinten belekényszeriti dket a tavolsagtartassal abba a helyzetbe, hogy figyelni kell,
mert biinti lesz, vagy szigorubban kell venni az egészet. Ha kozelebbi a kapcsolat, akkor ez a
nyomads nincs jelen. De ehhez hozzéjarul az, hogy... vagy kapcsolodik... hogy a didk mennyire
intelligens olyan szempontbol, hogy felismeri, hogy... hogy az, hogy a tanarral jo a viszonyunk,
az egy sokkal baratsagosabb, fesziiltségmentesebb orat eredményez, viszont ugye fontos nekem,
hogy tudjam az anyagot, tehat oda kell figyelnem. Es akkor fesziiltségmentesebb kornyezetben
tudok odafigyelni. Vagy a masik véglet az, hogy fesziiltségmentes a kornyezet, és ezért baszok
odafigyelni. Meg bealszok az ordn (utobbit kissé nevetve, félig viccb6l mondja, magdra céloz).
Tehat... igen. Ez az egyetlen veszélye a dolognak.

Erdekes, hogy egyik megszélalé sem azt mondja, hogy nalunk, koztink nem miikodott a
személyesség. Hanem azt, hogy olyan diakoknal, akik nem elég intelligensek, nem elég 6nalloak, nincs
elég onfegyelmiik stb., azoknal nem miikddne. Ezekbdl a véleményekbdl az a nézet tiikkr6zodik, hogy a
személyes pedagogia sikeréhez, ,,mar eleve jo didkok”, ,,megfeleld alapanyag” sziikséges. Az nem mertil
fel, hogy esetleg nem a didkhoz passzol a személyes pedagogia, hanem a személyes pedagogia hat ugy
a didkra, hogy miikkodjon nala a személyes pedagogia. Az elsé példaban megsz6lalo interjaalany szerint
a partneri viszonyulas nem egy olyan dolog, amely altalanossagban autonémiat sziil, hiszen ez csak
szinte természetfeletti képességekkel lehetne elére megjosolhato.

Hasonld logikaju az alabbi kritika, problémafelvetés. Ebben is olyan vélemény hangzik el, hogy
csupan a helyzetbol adodott az, hogy a személyesség, lazasag sikeresnek bizonyult.

(212) Fokuszcsoportos interju

DOROTTYA: Hat nem tudom. Egy matekot nehezen tudok elképzelni ilyen laza tanitasi
modszertannal.

B: Miért?

DOROTTYA: Mert a mateknak van egy olyan struktardja, ami megkdveteli a definiciot, a
kovetkeztetést, mindent... [...]

B: A kémia az nem egy olyan struktara, mint a matek?

DOROTTYA: Nem. ... A kémia az kémia. Ott barmi lehetséges.

/Ezek utan mas tandarok gyakorlatat elemzik, olyanokét, amelyekben szintén volt valamennyi
,lazasag”, de nem miikédott./

Itt tehat megint az a felvetés, hogy a szigornak, a komolysagnak, a rendszerezettségnek(?) ez a hianya
(nem egyértelmi, hogy itt most a személyesség mennyire értendd bele) jol miikodott nalam, de ha
matematikat tanitanék, akkor valdszinlileg nem miikodott volna. Az érvelés meglepd alapja, hogy a
matematika egy szigor struktGra, a kémia viszont nem, ott ,barmi lehetséges”. A
természettudomanynak ez a szinte feyerabendi szemlélete meglehetésen szokatlan, fdleg egy
nemrégiben érettségizett diak szajabol. Konnyen lehet, hogy nem gondolkodna igy, ha nem egy olyan
kémiatanara (¢és irodalomtanara) lett volna, mint én, aki egyrészt olyan stilust, amilyen: ,,laza”. Masrészt
alkalomadtan csepegtetett némi tudomanyelméletet az arra nyitott fiilii didkoknak. De ha ez nem igy
tortént volna, és ha épp a matematikatanara lett volna lazabb, és a kémiatanara vonalasabb, akkor lehet,
hogy ugy gondolna, hogy éppen a kémia az, amihez nagyobb odafigyelés, precizitas és fegyelem
sziikséges. (En pl. tudnék érvelni emellett is, bar igaz, hogy inkabb a diakkal értek egyet: a matematika
szerintem is egzaktabb, mint barmely természettudomany... de ebbdl még szerintem nem kdvetkezik
az, hogy csak nagy szigorusaggal lehet targyalni.) Mindebbdl a lényeg roviden, hogy hasonléan a
fentebbi két interjurészlethez, e diak meglatasa szerint is a személyesség sikerének kulcsa: a megfeleld
koriilmények.

Teljesen nem kivanom elvitatni a fenti vélemények jogossagat. Mint a kdvetkezd alfejezetbdl is
lathatd, vannak olyan esetek, melyekben valoban, Ggy tiinik, hogy a személyesség ,,forditva siil el”.
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Azonban megfontolandd, hogy a fent idézett gondolatokat részben talan csak az a mitosz, kozvélekedés
alapozza meg, hogy a tanarnak vigyaznia kell a kdzvetlenséggel, engedékenységgel, mert az kénnyen
problémat okozhat. (Illetve itt most még egy masik mitosz is felmeriilt: a ,,komoly tudomanyokat” csak
komolyan, szigorral lehet tanitani. (Igaz, ironikus modon a fenti esetben talan csak egyetlen tudomany
komoly: a matematika.))

A masik (logikai) probléma a fenti érvelésekkel, hogy alapvetdnek, szerencsés adottsagnak
tételeznek egy olyan koriilményt — a didkok autondom és konstruktiv magatartasat — amely lehet, hogy
éppen a személyes, partneri, szabad tanar-didk kapcsolat kdvetkezetes(!) felépitésébdl fakad, annak
kovetkezménye és nem elézménye. Hogy a kudarc oka sokszor mégsem az, hogy a didkok ,,nem elég
intelligensek™, arr6l az interjuban maguk a didkok is beszdmolnak. Ugyanis, bar el0szor azt vetik fel,
hogy a személyesség vagy a lazasag kudarcat a didkok intelligencidjanak hidnya vagy a tantargy
komolysaga okozhatna. Utana viszont — maguknak kissé ellentmondva — olyan eseteket mutatnak be,
melyekben a tanarok(!) hibai miatt sikertelenek olyan helyzetek, melyekben a pedagogus alapvetden
szabadsagra, ¢s személyességre torekszik.

Részletezés nélkiil (etikai okokbol, kollégaim védelmében teljesen altalanositva) néhany lehetséges
tanari hiba, mely megjelenik az elmondott torténetekben:

— A tanar egyaltalan nem segiti a diakokat abban, hogy belassak a tanulas fontossagat,
hosszabb tavi elonyét.

— Nem képes felkelteni az érdeklodést, kivivni a didkok elismerését, igy az Onkéntes
figyelem, tanulas sem mukaodik.

— Konfliktus, kudarc esetén kilép a személyes, partneri szerepbdl, €s viselkedése fesziiltté
valik, kiabal a diakokkal.

— Mas esetben teljesen elengedi a tanorai folyamatokat, hagyja eluralkodni a kaoszt, és az
osztalyra haritja a probléma feleldsségét.

A fentieket tanari néz6pontbol mind Iehet tigy is értelmezni, hogy a diakokon bukott meg a kdzvetlen,
partneri viszony, hiszen ,,nem lattak be, hogy fontos a tanulas”, ,,nincs semmi érdeklédés, motivacio,
tisztelet benniik”, ,,nem hallgatnak még a szigort fellépésre sem”, és ,,ugy altalaban képtelenek arra,
hogy rajuk épitve konstruktivan teljen egy tanéra”. ...Es a személyesség kockazatossaganak mitosza
igy nyer megerositést.

Viszont azt is tGlzas lenne allitani, hogy csak tanari hibak eredménye lehet a személyes pedagogia
(gyakorlati) kudarca, és valojaban a diakokon nem mulik semmi.

13.2.2. Amikor a személyesség nem mitkddik, vagy visszafelé siil el

A személyes ¢és a pedagodgiai kapcsolat viszonyanak targyalasakor (/0.2. fejezef) ugyan nem a
sikeresség vagy a sikertelenség szempontjabol értékeltem a helyzeteket, mar szamos olyan eset
elokeriilt, melyek inkabb sikeresnek tekinthetok (87-89), és olyanok melyek inkabb sikertelennek (95-
96). E szituaciok egy része éppen a fenti sztereotip helyzetekkel vag egybe: a didkok felé vald személyes
nyitottsagom, illetve kompromisszumkészségem nem az altalam vart hatassal van a viselkedésiikre (pl.
csalnak a dolgozatban) és akar nagyobb fegyelmezetlenséghez is vezet az 6rakon. De az is igaz, hogy
szandékos visszaélést, a helyzet rosszindulati kihasznalasat, tdmadast nem éreztem soha, s6t — ugy
érzékeltem, hogy — altalaban kedveltek, bizonyos értelemben tiszteltek. Viszont gyakran el6fordult,
hogy nem sikerilt kelld mederbe terelni a tanulasi folyamatot, az iskolai interakciokat, és ezt a diakok
is lattak, érezték. Tobb alkalommal jelezték vissza az els6 egy-két évben (elsGsorban az erre biztositott
¢év végi alkalmakon) hogy nagyobb orai fegyelmet igényelnének (7).

Persze az is valoszin(i, hogy én is elkOvettem éppen azokat a hibakat, mint amelyeket az el6z6
interjurészlet (212) pontosan nem idézett részében a diakok mas tanaroknak tulajdonitottak (Id. az én
gyakorlatomban pl. a tanari dihét illusztralo példakat (71716-118)). Nem allitom tehat, hogy
mindenképpen a személyesség miatt ,,cstsztak félre” ezek a helyzetek, lehetett ez az én hibam is.
Viszont az aldbbiakban olyan meglatasokat elemzek melyek igazolni latszanak a személyesség
oravezetéssel, tanulassal kapcsolatos kockazatait.
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(213) Fokuszcsoportos interju

KORNEL: Amugy szerintem ez nem hat pozitivan nagyon a tanuldsra. Nekem nem hatott az
pozitivan a tanulasra, hogy kinn cigiziink reggel, és aztan beiilok egy orara, amire nincs kedvem.
[...] Ugyanugy teljesitettem valdszinlileg, mint valakinél, akinél kussban iiltem, és még
tiisszenteni sem lehetett.

Ez a volt didkom elég hatarozottan allast foglal amellett, hogy az ¢ tanulasi folyamatara semmilyen
hatasa nem volt a személyességnek. Ez részben bizonyara igy is van, lehet, hogy ez nem jelentett neki
kiilonosebb motivaciot. Azonban a megszolalasabol egy kicsit az tiikkr6z6dik, hogy tanulas alatt inkabb
csak azt érti, hogy 6 maga motivaltan, proaktivan kapcsolodik be a tanulasi folyamatba pl. késziil otthon,
illetve lelkesen vesz részt az oran stb. Nem szamol azzal, hogy egy ilyen személyes 1égkorben, mely az
orai beszélgetésekre, szovegértelmezésre (1évén irodalomora) is nagy hatassal lehet (187), akkor is hat
a gondolkodasara, tanul bel6le, ha nem kapcsolodik be ezekbe kifejezetten aktivan, hanem csak
hallgatja.

(214) Fokuszcsoportos interju

ARMIN: Nem voltal olyan szigor(i, mint a tobbi tanar... Es az évek multaval jobban érzékeltem
azt, hogy sokszor az osztaly elvesztette a figyelmét, és elkezdtek egymassal beszélni. Még az els6
évben ilyen nem volt, és igy... egyre tobb az utolsé par évben.

BENJI: Ezt alatamasztom.

Ez a két didk mar nem csupan a hatastalansagat, de negativ kdvetkezményeit emliti a szigor, a
kényszerités hianyanak. Az alapvetéssel kevéssé tudok vitatkozni, bizonyara nem egyszer el6fordult az
osztaly figyelmének szétszorddasa, s ez értékelhetd a személyesség rendszeres apré kudarcaként.
Viszont azon nagyon csodalkoztam, hogy ebben egy erds6d6 tendenciat tapasztaltak a négy év soran.
(Nincs talan még egy olyan interjurészlet, mellyel ennyire nem értek egyet, ennyire mashogy latnam.
Részben éppen emiatt tettem bele a dolgozatba, hogy ezéltal is jobban érvényesitsem a résztvevoi
nézopontot.) Talan azért latjak tigy, hogy az osztaly orai figyelme csokkent az évek soran, mert kdnnyen
lehet, hogy 6k maguk lettek nyitottabbak arra, hogy erre felfigyeljenek. El6szor maga a didk is ugy
fogalmaz, hogy ezt ,,jobban érzékelte”, csak a kdvetkez0 tagmondatban beszél rdla tényként.

A fentiekhez képest a személyesség feltindbb céltévesztését rokiti meg az alabbi naplorészlet:

(215) 2015. november
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val koszont. Bantam, hogy letegezOdtem vele a [szalagavatd utdni] partin, és szomort voltam,
hogy nem érzi a hatarokat, nem tudja helyén kezelni a gesztusom. Nem tudtam massal, mint
lekoptatd arroganciaval reagalni, és azon gondolkodtam, hogy beszélnem kéne vele errdl... De 2-
3 honap alatt végiil normalizalodtak a felém iranyul6 reakcioi.

Ez annak a tipikus példaja, mikor a tanar nyit egy kicsit a diak felé, vagy az adott norma szerinti
egyik szabaly kapcsan engedményt tesz, mire a diak sokkal nagyobbat 1ép, Gigy tlinik: visszaél a tanar
adta engedménnyel.

(216) Fokuszcsoportos interju

MARIO: De ez is ilyen kétélii szerintem, hogyha meg ilyen barati viszony van, és utana mégis lesz
egy pont, ameddig mar nem megy el [a tanar] [...] Es akkor, ha nagyon megsértddik a gyerek,
akkor ugyanugy kicsesznek vele [mint, amikor a tanar szigort és tavolsagtartd] , mert ,,mi az, hogy
ezt mar nem...?” meg ez, meg az.

Az elébbi naplorészlethez képest még egy kicsit problémasabb az utobbi interjurészletben
megfogalmazott lehetoség. Az itt felvetett (fiktiv) helyzetben ugyanis a diakok olyan mértékben
félreértik a tanari szandékot, hogy jogos kovetelésnek gondoljak a tanarral szemben tamasztott tovabbi
igényeiket. Igaz, ez is csak egy éppen olyan ,,mi lenne, ha...” tipust felvetés, mint amilyenek az el6z6
fejezetben is szerepeltek, ezért éppugy megkérddjelezhetd. De kizartnak nem tartom, hogy
megtorténhet.
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Azt gondolom azonban, hogy nagyon sekélyes minden olyan tipusi problémafelvetés a
személyességgel szemben, mint amilyenek a fenti két alfejezetben keriiltek el6. Ezek ugyanis a
személyességet a pedagogiai helyzetek technikai sikere fel6l értékelik, ily moédon nem kérdeznek ra
azokra az egyébként vitathato alapvetésekre, melyek sokszor kulcsfontossagliak a tanari személyesség
kudarcaban.

A fenti értelmezések kozos alapvetése, hogy a tanar-diak viszony szabalyai, a személyesség €s a
szabalyozottsag egyensulya éppen olyan modon megfeleld, ahogyan azt a tanar gondolja. Az
»intelligens diak” ezt felismeri, alkalmazkodik hozza, igy sikeres a személyesség, a nem kell6en
intelligens didk pedig nem képes ,helyesen értelmezni” a viszonyt (valdjaban: a tanari szandékot
megfejteni €s ahhoz alkalmazkodni) igy a személyesség elbukik a diakon.

Ez a logika két szempontbol is igazsagtalan a didkokkal szemben. Az egyik, hogy eszerint a logika
szerint a tanarnak abszolut, kizarélagos joga, hogy meghatarozza a tanar-diak kapcsolat kereteit. O
lazithat a szabalyokon, de a didknak nincs joga ahhoz, hogy szintén jelezze igényét a szabalyok
alakitasaval kapcsolatban (kiilonosen, ha ezt nem valamilyen kifinomult, érett, feln6tt modon teszi,
hanem csak azzal, hogy fegyelmezetleniil viselkedik). S6t, ha a tanar lazit a szabalyokon, akkor a
didknak egyenesen halasnak kell lennie, ¢s még annyira sem lehetnek tovabbi igényei (mert az
telhetetlenség, visszaélés stb.).

Masrészt milyen modon varmank el a diakoktol, hogy felismerjék az autondmia lehetdségeit, ha elétte
nyolc éven keresztiil abban szocializalodtak, hogy tegyék azt, amiért jutalmat kapnak, és keriiljék el a
biintetést; ¢s ha ezek a keretek tul szigoruak, egy lehetdség van: kijatszani a szabalyokat. Kiilondsen
nehezen varhato el a diakoktol, hogy egy adott tanarnal éljenek konstruktivan a szabadsagukkal,
mikoézben minden mas éran autoriter médon viszonyulnak hozzajuk. Ez messze tobb mint intelligencia
kérdése. Ez egy hosszl tanulasi folyamat (189-190). A személyesség, a partnerség probaja tehat nem
egy tanora ¢és nem is egy-két honap, hanem (tapasztalataim szerint) minimum két-harom év. A
biintetéselkeriilésre kondicionalt didkoknal ennél gyorsabb, atiit6 sikerre nemigen szamithatunk.

Mindemellett ezek a technikai jellegli problémak — hogy késziilnek-e az 6rara a diakok, vagy hogyan
koszonnek a tanaruknak — azt gondolom, banalisak azokhoz a rendszerszintli, illetve etikai
problémakhoz képest, melyek a tanari személyesség megkérddjelezésével kapcsolatban felvethetok.
Ezekrol szolnak a tovabbi alfejezetek.

13.2.3. Normék kozti bizonytalansagban

Még ha a személyességbdl fakado tanar-diak kapcsolat csak dnmagéban, kontextusabol kiemelve,
egy-egy tanar és diak kapcsolatara vonatkoztatva gylimolcs6z0 is (Ienne), akkor sem lehet egyértelmiien
kovetendének tekinteni. Az intézményi normaknak (és a szélesebb tarsadalmi kontextusnak) ugyanis
mindenképpen szerepe van egy-egy tanari viselkedésmodd, szabalyrendszer diakok altal torténd
értelmezésében.

Eléfordul, hogy az iskola altal képviselt értékek, normak, szabalyok nem koherensek az iskolan beliil,
pl. Osszeférhetetlenek az explicit és a rejtett elvarasok. Vagy az is lehet, hogy a tanulok altal ismert
egyéb kozegek (pl. a szabadidds tevékenységkehez kotddo csoportok, a csalad, vagy a tomegkultira)
lizenete van ellentmondasban az iskolai normakkal. Ilyen esetben e nézetrendszerek kiolthatjak egymast,
vagy az iskolaval szembeni bizalmatlansagot sziilhetnek (Cornbleth, 1984; Oseroff-Varnel, 1998).

(217) Fokuszcsoportos interju

/A, laza” jelzot értelmezik/

MARCI: Van ebben egy ilyen kettsség [...]. Egy részr6l laza [volt] a tanitdsi mod, a
fegyelmezési... /utanozza, ahogy az egyik didkra tréfasan, ironikusan unott, elnyujtott hangon
valamilyen szinten! [...] Aztan a masik oldalr6l viszont, amikor [Ggy] kellett, akkor meg abszolut
nem volt ez. Mit tudom én, volt valamilyen iskolai {igy, és akkor azt viszont be kellett tartani.
Indokolatlanul laviroztal énszerintem akdzott, hogy most laza [legyél], vagy most tényleg
osztalyfénokot kell jatszani. ...Nem jatszani. Annak kell lenni.
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Ez a didk vilagosan bemutatja, hogy kovetkezetlenség van az altalam szorgalmazott szerep, és az
iskola intézményi, rendszerszintli miikodésében elvart szerepemhez képest. Azt tilzas lenne allitani,
hogy teljes Osszeférhetetlenség van a ketté kozt, hiszen lathatd, hogy valamiféle kovetkezetesség
jellemzé a gyakorlatomra: osztalyszintli kérdésekben mas normak érvényesek, mint iskolai
kérdésekben. Ezt sokszor igyekeztem is explicitté tenni, mellyel tudatosan azt a nézetet kozvetitettem,
hogy az ¢élet kiilonb6z0 teriiletein mas-mas normak érvényesek, ezt fel kell ismerni és ennek megfelelen
alkalmazkodni, vagy alakitani az adott helyzetet. Tehat egy ilyen kettds normarendszer megfeleld
kommunikacidjaval akar hasznos nevelési célokat is szolgalhatunk (Cornbleth, 1984)

Viszont a fenti interjurészletbdl tigy tlinik, hogy a didkok nem biztos, hogy mindig tigy értik ezeket
a normavaltasokat, ahogy én. A fenti példaban kritika éri, ironia targyava valik engedékenységem. De
bizonyara azt is kifogasolndk, ha tal sok, til szigora szabaly lenne. Viszont valdjdban nem az a baj,
hogy én sokszor latvanyosan lazdbban kovetelem meg a rendet (pl. a fenti példaban a didk valamelyest
méltanyolja is a mar-mar komikusan visszafogott fegyelmezési technikdmat). Ugyanis nem az
engedékenység vagy a szigor a problematikus énmagaban, hanem az, ha mindketté eléfordul. Ok
ugyanis ezt a kettds normarendszert nem rugalmassagként, inkadbb kovetkezetlenségként és a helyzet
bizonytalansagaként élhetik meg. Ez csokkentheti az elkotelezettségiiket, magatartasi problémakat,
félreértéseket sziilhet (Duke, 1990).

Hasonldan, az intézményi, altalanos normakkal valo surlodas az is, ha mas szerepeket valasztok,
szorgalmazok, mint kollégaim. Ez megintcsak fennakadas, nehézség lehet a didkok szamara.

(218) Fokuszcsoportos interju

KARESZ: /Tandrképzésben tanul, az egyik oktaté véleményét értelmezil [...] O szilardan allitotta,
hogy szerinte meg kell lennie ennek a tdvolsagnak. [...] Amiben valamennyi raciot latok, hogy
nem tudja hova tenni [...] valakivel igy kell, valakivel ugy, és akkor: de vele miért ugy, ha vele
nem. [...] De nekem nem volt vele probléma. Kitoltam 1Q-bdl. (nevetnek) De ezt az egyet talan
latom benne, ami lehet egy buktato. [...]

LALI: Aha... De hat ennyire nem vagyunk hiilyék.

KARESZ: Te nem, de valaki, aki... nem feltétleniil buta, csak nincs még ilyen... szinten... Tudas...
vagy lelki... vagy nem tudom. Nincs olyan fejlettségi szinten... érettségi szinten ugymond... hogy
erre rajojjon, vagy tudja kezelni.

GEZA: M&’, hogy igy, hogy mittomén... BarnaBaval j6 fejek voltunk, és akkor mas tanarnal is
bejatszottuk volna ugyanazt?

KARESZ: Igen.

GEZA: Ja... Hat, ahhoz tényleg kritikusan hiilyének kell lenni.

Azonban a szabalyrendszerek kozti atkapcsolas sziikségessége sem elsésorban technikai probléma.
A diakoknak nem okoz nehézséget, hogy ,valtsanak” az o6rdk kozt — legalabbis az interjuban
megszolalok elég hatarozottan igy latjak. Ez az okfejtés hasonlit kicsit a fentebb targyaltakra, melyek
szerint a didkok ugy gondoljak, hogy akkor lenne baj, ha nem lennének olyan ,,intelligensek”, mint
amilyenek. (Ugyanakkor érdekes, hogy ez a didk kicsit Osszetettebben latja, és nem alapvetd
adottsagnak, hanem egy fejlodo képességnek tekinti azt, hogy a diak képes-e a kiilonb6z0 szerepek kozti
eligazodasra.)

Viszont, ebben a részletben nem csak technikai problémaként meril fel a norméak kozti valtas
sziikségessége (bar a beszélgetés aztan nagyon ebbe az iranyba kanyadorodik). Az is megbujik a
mondatok kdzt, hogy a didk hogyan ,tudja kezelni” ezeket a helyzeteket. Ezzel mar én is jobban
egyetértek: azt gondolom ugyanis, hogy ez billegés bizonytalansagérzetet sziilhet, és (inkabb bels6, mint
kiilsd) fennakadasokat, toréseket okozhat. (,,Miért kell az egyik tanarral igy, a masik tanarral ugy
viselkedni?”).

De nem csak a didkokban okozhat ez zavart, hanem a kollégakkal val6 viszonyra is hatassal lehet
(29). A tanarok meg nem értésébe, el nem fogadasaba iitkozhetnek a szokatlan tanari szerepek. Ez
azonban mar nem csupan belsé vagy kiilsé zavart okozo, hanem nyiltan konfliktusos és valtozast
kikényszeritd is lehet. A kollégak ugyanis nehéz helyzetbe keriilhetnek, ha a diakok amiatt
szorgalmazzak mas fajta szerepek érvényesitését, mert egyik tanarnal azokat tapasztaltak.

227



A ,hagyomanyos”, ,alapértelmezett” normaktol valé elmozdulas nem csak a kiilonb6zo
normarendszerek érintkezési pontjain okozhat problémat, fennakadast. Azért is bizonytalansagot sziil,
mert igy egy folyamatos egyeztetés, tapogatozas fiiggvénye, hogy milyen szabdlyok tekintenddk
érvényesnek. Raadasul a csoport kiilonboz6 tagjainak — még akkor is, ha az osztalyban Oket ért
tapasztalatok azonosnak tekinthet6k — eltérd véleménye lehet arrdl, hogy mik az érvényben 1év6 normak,
,,hol vannak a hatarok”.

Példaul, az osztalyomban néhanyan azt gondoltak, hogy fel lehet tenni nekem a maganéletemmel
kapcsolatos kérdést, masok ugy, hogy ez tapintatlansag (93). Voltak, akik szerint az 6nkielégités témaja
(s6t, akar tréfasan az én Onkielégitésem is) szoba hozhatd, mig masok (valoszintileg) megbotrankoztak
rajta (184).

Megint kicsit masfajta normaiitkdzés kovetkezhet be, mikor az iskoldban érintkezésbe keriilnek
olyan didkok, osztalyok, akikkel mas és mas a kapcsolatom. Ezekben az esetekben ugyanis nem (csak)
a szerepem értelmezése, hanem a szerepeimmel kapcsolatos tapasztalataik is eléggé eltéréek (lehetnek),
igy még nagyobb értetlenséget, zavarodottsagot, vagy akar megbotrankozast valthat ki az, hogy egy
masik didk milyen szerepekbe helyezkedik velem szemben, milyen szerepet var el télem.

Mar szoba keriilt fentebb (708), hogy tizenegyedikes osztalyom egyik tagja szeptemberben ,,nevelni
kezdte” a golyakat, hogy milyen hangot kell megiitni velem szemben. (Pl. ugy kdszonni, hogy ,,Cs4,
szoszi van!” — persze ez tréfas tlzas a részérdl.) Hamarosan Gjra hasonlo helyzet kovetkezett be. Vajon
miért tett igy? Ez a provokativ stilus az 0j didkok el6tt részérdl (is) egy lazadas volt a rendszer ellen?
Vagy azzal akart kérkedni, hogy milyen kozvetlen, j6 kapcsolatban van velem? Mindenesetre a masodik
eset utan beszéltem vele:

(219) 2018. szeptember

Kinn a padoknal megszolitom: mondom, neki, hogy a kilencedikesek eldtt kevésbé legyen
haverkod6, mert nem tudnak vele mit kezdeni, 6k csak annyit vesznek le beldle, hogy barmit lehet.
Kérdezi az egyik baratnéje [akit nem tanitok]: ,Be akar keményiteni BarnaBa a
kilencedikeseknél?” Mondom neki, hogy nem igazan ez a Iényeg, hanem csak annyi, hogy 6k nem
tudjak szétvalasztani, hogy vannak a padok, meg van a tanora, és az mas és mas helyzet. Ugy
érzem, hogy nem tudom jél kifejezni magam. Ugy érzem, hogy nem egészen értik 6k sem, hogy
hogyan értem, mit akarok. Szofi mindenesetre bocsanatot kér. Emiatt is kicsit rosszul érzem
magam, nem akarok semmilyen szinten falakat allitani kozénk.

Az eredmény tehat (ami végiilis a személyesség negativ kovetkezménye) hogy nem csak a
kilencedikesek vannak kissé 6sszezavarodva, hanem a sajat diadkom is, aki mar kitapasztalta, megértette
a kapcsolatunk jatékszabalyait, és azonosult is veliik, de azt viszont talan nem teljesen érti, hogy miért
nem lehet ezeket a szabalyokat altalanosan, az iskolaban barhol érvényesiteni. En is kicsit rosszul érzem
magam, mert Ggy érzem, hogy a kérésem (részben annak meg nem értettsége miatt) kovetkezetlen
visszalépés a diakommal val6 kapcsolatban.

Kiilonosen tanulsagos az altalam nem tanitott didk visszakérdezése, aki gy tiinik, hogy teljesen
félreérti az egész helyzetet. Eppen abban a gondolkodasi keretben mozog, melyet mar fentebb
kritizaltam. Mégpedig, hogy a tanar engedékenysége amolyan kegy, de ez kockazatos a rend
szempontjabdl, és ilyenkor a tanar (hatalmi valasza), hogy ,,bekeményit” (vagy legalabbis megprobal).

A Facebook-kutatasomrol sziiletett tanulmanyomban irtam le részletesen (Sdrospataki, 2018a;
2018b) egy masik olyan iskolai esetet, melyben az e fejezetben eddig targyalt problémalehetdségek
kombinaltan, egymasra halmozodva jelennek meg — s ez fokozott ¢és kiterjedt nehézségeket sziil (61).
Ebben a helyzetben egyszerre érvényesiilt az, hogy kiilonbozd terepeken (iskolai, szabadidds ¢€s
kozosségi média) érvényes normarendszerek, kiilonb6zd velem kapcsolatos személyes tapasztalatok,
szerepelvarasok, kiillonb6zo értékrendil didkok véleménye talalkozott és {itk6zott a virtualis térben, s ezt
még tetézte az is, hogy talan egy-két didkot a szabalyok nélkiiliség, a biintethetetlen provokacio
lehet6sége is mozgatott.
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A kovetkezo eset azért kiilonbozik a fentiektdl, mert azt gondolom, hogy ebben a kiilonboz6 szerepek
nem csupan nehezen Osszeegyeztethetok egymassal és a kontextussal, nem csupan, kisebb surlodas,
zavar 1ép fel, hanem az Osszeférhetetlenség egyértelmiien feloldhatatlan.

(220) 2016. junius

Hétfon [az utolsd] bioszora, megylink a patakparthoz. Rogtén érzem azt a kis zavart, amit a tanar
kontra harminc diak viszonya, és a veliik /akikkel eldzé este, éjszakaba nyuloan beszélgettem a
Duna-parton/ vald személyesebb viszony kozti kontraszt fesziiltsége okoz. Az d6ra végén Adél
nagyon lelkesen koszon el, nehezen indul el, kifejezi, hogy j6 lenne majd még talalkozni, de a
tobbiek el6tt nem mer annyira konkrétan fogalmazni. Latom rajta, hogy bucstzoul megdlelne,
vagy legalabb puszit adna, de vilagos, hogy az most nem lenne adekvat, és ettdl kicsit kinlodik.
Nem tudom [én sem] kifejezni, hogy fontos szdmomra, nincsenek viselkedési mintdk erre az
iskolai-, osztaly-kdzegben.

Mig a tobbi esetben inkabb csak arr6l van sz6, hogy nem egyértelmii, hogy a kiilonb6zo lehetséges
szerepek koziil melyiket kell véalasztani, melyik norméhoz kell alkalmazkodni, itt —azt gondolom —nincs
olyan szerep, mely relevans lenne ebben a helyzetben. Azokat a didkokat, akikkel érzelmileg felfokozott,
¢jszakaba nyuld beszélgetéseket folytattunk, nem lehet Ggy tanitani, mint harminc félig ismeretlen
didkot. Nem lehet elbeszéIni a fejiik folott egy osztalynak, nem lehet nem kifejezni a kapcsolatunkat. Es
a tobbi huszondttel pedig nem lehet mind ugyanolyan bensdséges, személyes viszonyban lenni.

Az ilyen esetek tanitottak meg arra, hogy a személyesség nem értékelhetd a tanar és egy-egy didk
(vagy néhany didk) viszonyanak jellemzdjeként. Azokban a szakmai munkadkban, melyek a
személyességrol szolnak, a partnerség, a személyesség altalaban egyfajta vagyott, idealis célként jelenik
meg. (Bernstein-Yamashiro és Noam, 2013; Rogers és mtsai., 2007; Shoffner, 2009; Pipes és mtsai.,
2005; Burri, 2008; Fodor, 2000; Jozsa, 2003; Lordnd 2008; Virdgh, 2011). Ha a tanar-diak kapcsolatot
kiemeljiik az osztalybol, az iskolabol és a tarsadalombol, akkor a személyességnek ez az idealitasa akar
még igaz is lehetne. Igen, kdnnyen lehet, hogy a személyesség, a partneri kapcsolat fontos szerepet
jatszhatna a diakok pszichoszocialis és kognitiv fejlodésében. Azonban a tapasztalataim azt mutatjak,
hogy ezek a tanari szerepek a fennallo tarsadalmi kontextusban és intézményi rendszerben gyakran nem
relevansak, zavart okozhatnak, ebbdl fakaddéan nem produktivak, st esetenként akar karosak is
lehetnek.

Az eddigieket 6sszegzi és tovabbi fontos gondolatokra mutat ra az alabbi interjarészlet:

(221) Fokuszcsoportos interju

[Arrol beszéliink, hogy hogyan értik azt, hogy ,,elhivatott” vagyok./

BENCE: Elhivatottsag azzal kapcsolatban is, hogy a tanar-didk kapcsolatokat épitsed.

B: Es hogyan épitettem a tanar-diak kapcsolatot?

HENRIK: Furan. (nevetnek)

BENCE: De mindenképpen hatékonyan.

B: Mérmint hogyhogy furan?

HENRIK: Hat én még ilyennel nem taladlkoztam. [...] Nem jartam végig nyolc gimnaziumot, de
ilyet még nem lattam. Hogy ilyen modon ¢és ilyen kozvetleniil és...

BENCE: Azt akarja mondani a Henrik, hogy nem BarnaB4 a fura, hanem az 0sszes tobbi tanar
igazabol.

HENRIK: Nem... Abban is megvan a varazs, hogy egy Vasalival teli iskolaba jarunk. (mindenki
nagyon nevet) En azt is szeretem, amikor valaki olyan, mint Vasali. Csak beliilr6l nagyon utalom,
de... Legalabb tudom, hogy: beiilok az 6rédjara, és ha megszolalok felelek. Vagy hasonlo.

B: Akkor ez a ,,fura” jo, rossz, vagy csak szokatlan, értékitélet nélkiil?

HENRIK: Hat jo, rossz és szokatlan is. (nevetnek) [ ...]/Nem tudja kifejteni, elakad.../ Valaki? Segit
esetleg?

BENCE: En azt mondanam, hogy révid tivon — mivel egy szokatlan, egy Gijszerti szituacioba vitted
az embereket, ami lehet, hogy akkor rossz volt, mert minden ujdonsag egy ilyen hidegzuhanyként
éri az embert. [...] De hosszll tAivon meg mindenki szdmara ez a kdzvetlenség egy ilyen fejlesztd
jellegti dolog, mert integralja 6t az osztalykozdsségbe, vagy ilyesmi.
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HENRIK: Na, ez mondjuk jogos. Rossz volt, mert még nem lattunk ilyet. Vagy... én. [...] Nem
tudtuk, hogy mit lehet nekiink is, és mennyire elengedni.

Ezek a didkok rendhagyd alapossaggal kiemelik azt, hogy az altalam szorgalmazott szerepek
nehézséget, kényelmetlenséget okoznak (,,hidegzuhanyként érik az embert”). Tovabbi adalék, hogy az
a diak, aki elkezdi a személyesség kritikus értelmezését (hogy a személyesség nem csak jo, hanem igenis
fura és rossz is) arra is felhivja a figyelmet, hogy barmennyire is kényelmetlen, utalatos ,,beliilr6l” egy
autoriter tanar 6raja, valahol mégis van benne valami jo. (Hozzateszem, ez a kijelentés kiilondsen ennek
a diaknak a szdjabol nagyon meglepd. Nem véletlen, hogy a tobbiek el0szor egyaltalan nem veszik
komolyan, és csak nevetnek a kijelentésén.) Az autoriter tanar azért jo szerinte, mert teljesen vilagosak
a keretek.

A személyesség tehat e didkok szerint is azért okoz fennakadast, mert nem egyeztetheté Ossze a
korabbi tapasztalatokkal, nincs meg, hogy milyen normakhoz kell igazodni. Azonban ezen a
felismerésen tulmutat a fenti sz6veg annyiban, hogy e didkok szerint a kapcsolat alakithatd, az ujféle
kereteket meg lehet tanulni. Tehat a nehézségek, az esetleges miikodésképtelenség, bénultsag csak
atmeneti, és egyben egy pozitiv valtozas kezdeteként is értelmezhetd.

Ugyanakkor nem csak az fordulhat eld, hogy a személyesség szokatlan a korabbi mintakhoz képest,
hanem az is, hogy a személyesség megszokasa utan keriil a diak mas fajta tanar-diak kapcsolatokba. A
(209) példaban egy volt tanitvanyom arrdl szamol be, milyen mddon segitette el viszonyunk jellege az
egyetemi beilleszkedést. Mas esetekben viszont az altalam adott mintak nem voltak jé kiindulopontok
a fels6oktatasi kozegben. Az egyetemi berendezkedés ugyanis intézményenként erésen valtozhat.

(222) Fokuszcsoportos interji

ERIK: Hat ez igy jo volt, meg ad egy iranyt, hogy... ha én olyan helyzetbe keriilnék, akkor
igyekeznék olyan lenni. Csak most igy az egyetem az egy visszazdkkenés, egy keserii csalodas,
hogy... olyan, mint volt [a gimndzium eldtt]. [A gimnazium] szép négy év volt, de...

GINI: Hat igen.

ERIK: ...de [most] tobbségben vannak a faszkalapok.

B: Marmint ugy érzed, hogy az egyetemi kozeg is egy ilyen nagyon tavolsagtartd, hierarchikus...
ERIK: Abszolut.

GINI: Nagyon!

E tapasztalat pedagdgiai megitélhetdsége kettds. Lehet ugy is értelmezni, hogy a didknak van egy
pozitiv képe a személyes és partneri tanar diak kapcsolatrol, mely segithet neki abban, hogy kritikaval
illesse az altala latogatott egyetem tavolsagtarto és hierarchikus muikodését. (Vagy akar ahhoz is
hozzajarulhat, hogy hozzategyen ¢ helyzet megvaltoztatasahoz.) Azonban a leirt helyzet ugy is
értelmezhetd, hogy rosszul lett felkészitve az egyetem kihivasaira, berendezkedésére. Az, hogy egy
masfajta mikodést preferal, neheziti a tanulmanyaiban vald elOrehaladast, a rendszerrel valo
azonosulast. Eszerint a személyesség nevelési eredménye tehat egyfajta kiviilallosagra, diszfunkcionalis
mikddésre vald nevelésként is értelmezhetd.

A személyesség pedagdgiai kockazatait bemutato eddigi harom alfejezetnek tulajdonképpen minden
esete tekintheté gy, mint normarendszerek iitk6zése, Osszeférhetetlensége, elbizonytalanodasa. A
kiilonboz6 keretek, illetve a keretek kiilonbozo értelmezése vezet ahhoz is, hogyha a személyesség
éppen forditott hatast valt ki, mint a korabban ismertetett, tanuldssal és Oraszervezéssel,
kozosségalakitassal kapesolatos lehetséges elonyok. Ebbdl egyrészt az is kdvetkezik, hogy dnmagaban
a személyességbdl nem kdvetkeznek ilyen oktatdsi—nevelési technikai problémak. Ezek a problémak
sokkal inkabb a fennall6 rendszer €és a személyes pedagodgia viszonyabol fakadnak. Ennek ellenére —
illetve éppen ezért — a személyességet (vagy a partnerséget) kritikatlanul méltatni, idealis pedagogiai
magatartdsnak bedllitani mindenképpen megtévesztd, mivel szamolni kell a rendszerbol fakado
kockazatokkal.

Ugyanakkor az is kovetkezik a fentiekbdl, hogy a fent targyalt nehézségek, kockazatok inkabb
technikai jellegliek, s mint ilyenek tobbségében késobb kiigazithatok (bar, mint lattuk, vannak kivételek)
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az Wijszerti szabalyok, keretek, normék atlathatok, elsajatithatok. igy tehat ezek a félresiklasok jo esetben
inkabb csak kezdeti nehézségek egy mas fajta (és remélhetden jobban miikodo) tanar-didk kapcsolat
kialakulasaban. De az is igaz, hogy a nehézségek, fennakadasok sosem sziinhetnek meg egészen,
egyrészt mivel a személyesség €s a partnerség egyrészt jellegébdl fakadoan mindig nyitott az alakulasra,
igy sosem lesz teljesen biztos és rogzitett (vO. affektivitas és becoming Gsszefiiggése (5.5.3. fejezet)),
masrészt mindig (sokaig) disszonanciaban lesz az altalanosnak tekinthetd pedagogiai normakkal (vo.
affektivitas és anti-szubjektivacio).

A személyes szerepek azonban a fenti technikai problémakon talmutaté moralis veszélyeket is
magukban hordozhatnak. S ezek a probléméak mar — a fentiekkel ellentétben — nem csokkenthetok a
személyesség ,,megtanuldsaval”, s6t inkabb elmélyiilnek.

13.2.4. Lelki tamogatas: a bizalmas viszony kockazata

Korabban mar eldkeriiltek azok az esetek, melyekben a diakok valamilyen bizalmas témaban
kezdeményeztek velem beszélgetést (13.1.4. fejezet). Mint irtam, ezek a beszélgetések inkabb elvekrdl,
véleményekrol, vagy akar tényszerli ismertekrdl (pl. a marihuana élettani hatasair6l) szoltak. Azt
gondolom, hogy ezek a helyzetek pozitivan értékelenddk, hiszen sziiksége lehet a fiataloknak arra, hogy
valakivel megyvitassak ezeket a témakat (McNeely és Falci, 2004; Chrisler,2013), s egy ilyen tanacsadoi
szerepben egy tanar relevans valasztas és kompetens személy lehet. (Igaz, itt is fel lehet vetni
kockazatokat, pl. a tanar véleménye karos is lehet, az altala tényként talalt dolgok valdtlanok lehetnek,
vagy akar vissza is ¢élhet a bizalmas informaciokkal.)

Ezek a bizalmas beszélgetések azonban egyes esetekben nem maradnak meg a tavolsagtartd keretek
kozt, a tanar lelki, érzelmi timaszava valhat a didknak, s ez mar mas megitélésii helyzetekhez vezethet.
Altalanossagban megoszlanak a vélemények arrél, hogy a tanar milyen mértékig folyhat bele a diakok
lelki életébe.

Szamos olyan szakmai munka van, mely a tanar a diakok érzelmi tAmogatasaban jatszott szerepének
sziikségességét hangsulyozza. Ezek szerint amennyiben a tanar ilyen téren (is) segiti didkjait, azok
jobban elismerik 6t, fontos kapaszkodokat tud nyujtani szamukra, valamelyest képes megeldzni az
esetleges mentalhigiénés vagy droghasznalati problémakat, és jellemzden a tdmogatott diakok késobb
konnyebben teljesitik a felsdoktatas kihivasait (Prewett, Bergin és Huang, 2019; Jeffrey, Auger ¢€s
Pepperell, 2013; Yeung és Leadbeater, 2010). Ezek az irasok az érzelmi tdmogatast egyértelmiien
méltatjak, és annak kritikajarol, kockazatarol szot sem ejtenek. Ennek egyik oka az lehet, hogy igy
tudnak meggy6z6en szembehelyezkedni az iskolak eltavolitd, és az érzelmeket hattérbe szoritd
gyakorlataval, atmoszférajaval (Hargreaves, 2000a). A masik ok pedig az lehet, hogy szamos koziiliik
az altalanos iskolai helyzetekre vonatkozik, ahol az érzelmi tamogatas pozitiv szerepe és sziikségessége
talan egyértelmiibb (vagy legalabbis mélyebben gyokerezik) mint a kozépiskolak esetében.

A serdiil6kort diakok és tanaruk érzelmes, bizalmi kapcsolata azonban mar hangsulyosabban vet fel
kérdéseket. Az iskolai helyzetekbe vald altalanos érzelmi bevonodottsag is magaban hordozza hossza
tavon a tanar talzott energiabefektetésének, onfelaldozasanak, kiégésének kockazatat (Nias, 1996). A
diakokhoz fiiz6dé érzelemteli kapcsolat pedig kiilonésen megterheld lehet, s egy ponton tdl a tanar nem
tud mar olyan mértékben bevonddni (vagy ha igen, akkor az élet mas teriiletén valo helytallas rovasara)
mint amennyire azt megkovetelné a diakokkal valo mély, érzelmes kapcsolat (Farrel, 2014; Aultman,
Williams-Johnson és Schutz, 2009).

Az én véleményem, kiilondsen palyakezdoként, hallgatoként az volt, hogy az érzelmi tamogatas, a
lelki Gtmutatas a tanar egyik legfontosabb és legszebb feladata lehet, és vartam mar, hogy ilyen
helyzetekben vallaljak szerepet. Ehhez képest késébb, a gyakorlatom soran Ggy éreztem, hogy soha nem
keriilok ilyen viszonyba diakokkal. Most azonban — utolag — Gigy veszem észre, hogy ez tényszeriien
nem igaz: mert ha nem is volt nagyon jellemz6 gyakorlatomban az ilyen kapcsolat, de tobb tanuloval is
eléfordult — volt akivel csak egy-egy alkalom erejéig, és volt akivel rendszeresen — hogy ilyen lelki
tamogatd szerepbe keriiltem. Hogy ezt miért nem vettem észre, annak, azt gondolom, az egyik f6 oka,
hogy a korabban bennem é16 naiv képpel nemigen volt 6sszeegyeztethetd az, amit tapasztaltam.

231



(Az alabbi naplorészletek etikai okokbol nagyon révidek, hogy szinte semmi ne utaljon arra, kikkel
kapcsolatosak ezek szovegek. A konkrét témaknak, egyéni élethelyzeteknek amugy sincs kiilonosebb
jelentdsége a kutatds szempontjabol, ezért csak az én benyomdasaimrdl arulkodo egy-egy mondatot
kozlom.)

(223) 2016. marcius
[...] Ereztem, hogy ebbe nem szabad belekeverednem. [...]

(224) 2017. december
[...] Szeretnék is segiteni, de ki is vonnam magam ebbdl a kdzelségbdl. [...]

(225) 2017. szeptember
[...] Probaltam [...] megnyugtatni, hogy dehogyis, és hogy én éreztem tigy, hogy nem tudok
eléggé segiteni. [...]

(226) 2016. aprilis
[...] Gondolkozom, hogy mit mondhatnék, hogyan segithetnék. Fogalmam sincs. [...]

(227) 2016. aprilis
[...] Elszorul6 szivvel reménykedem benne, hogy elhiszi nekem, és ez is segiteni fogja [...]

(228) 2017. szeptember
[...] Probaltam biztat6 de hiheté dolgokat mondani, de hasztalan volt. [...]

Azt vartam korabban, hogy olyan szituaciokban fogok segiteni didkoknak, melyek tisztazottan a lelki
segitségnyujtasrol szolnak, pl. megbeszEliink egy idépontot, amikor errél besz¢liink, én meghallgatom,
elmondom a véleményem, tanacsot adok, és mindketten feltdltddve hazatériink. Ehhez képest teljesen
varatlan és spontan modon alakultak ki az ilyen helyzetek, sokszor varatlanul, sokszor olyan helyzetben,
amelyben nem talaltam a szerepem, sokszor nem éreztem ugy, hogy segiteni tudok, vagy egyaltalan,
hogy segiteni szeretnék.

Az els6 két részlet arrdl arulkodik, hogy egyrészt tisztazatlanul keriilok a segitd szerepbe,
,belekeveredem”, masrészt hirtelen terhes, tilzott kdzelséget ¢lek meg, mellyel nem tudok azonosulni.
A tobbi négy részlet pedig tanacstalansagomrol, kudarcos benyomasokrol szol.

Csak nagyon ritkan fordult eld, hogy egyértelmiien pozitiv, és 6nazonos élmény volt szamomra egy-
egy ilyen helyzet, szerep.

(229) 2017. oktober
[...] Mér nem tudom hogyan, de a csaladjara terelédik a sz6. Szokatlanul benséséges beszélgetés
alakul ki. Megéallapitom magamban, hogy ezt nagyon szeretem, ebben érzem magam jol. [...]

De ez az utobbi eset, lathatd, nem egy maganéleti problémaval kapcsolatos, csupan egy bensdséges
beszélgetés, bensdséges témarol. Ebbol is az lathatod, hogy valészinilileg az a f6 probléma a lelki
tanacsado tanarszereppel —amelybdl a kényelmetlen érzésem is kovetkezik — a viszony tisztazatlansaga.

En ugy latom, hogy ezekben a szamomra nehéz helyzetekben a kovetkezd torténik. Szoros
kapcsolatunk fokuszaban a maganéleti problémak vannak, azonban kapcsolatunk nem szakmai jellegi,
hiszen nem a pszichologusa vagyok, tanari szerepkéromnek nem Kkifejezetten része a maganéleti
tanacsadas, ebbdl kdvetkezden inkabb maganéleti szereplévé valok, azonban mégsem, hiszen tovabbra
is a tanara vagyok hivatalosan. Egy olyan kettds szerep alakul igy ki, melyben tul nagy a kontraszt a két
szereptipus kozt, mely egyrészt megneheziti a tanari munkat, masrészt viszont nem engedi megfeleléen
érvényre jutni a maganéleti szerepet sem. A maganéleti szerep raadasul, konnyen lehet, fel sem meriilt
volna a szakmai kapcsolat nélkiil. A kotédést, érzelmi kapcsolodast nem annyira a masik személye,
inkabb statusza, helyzete inditotta el. A kapcsolat nem elégséges miikddése ellenére azonban egy
egyoldalt (vagy akar kolcsonds) érzelmi fiiggés alakulhat ki, mely elmélyiti a fenti problémakat.
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A fentiekben inkabb arnyoldalait, kockazatait emeltem ki annak, ha a tanar a diak lelki segit6jévé
valik. Nem gondolom azonban, hogy ez mindenképpen rossz és tavolrol elkeriilendd. El6fordulhat, hogy
a tanar fontos €és hasznos segitéjévé valik a didknak ilyen téren (is) — mint azt tobb, fentebb idézett
szakirodalmi forras is megallapitja.

Azonban a kockazatok ezesetben tulmutatnak a korabbi fejezetekben mar targyaltakon, ugyanis mig
azokban f6leg a tanitassal, a pedagogiai folyamattal kapcsolatos fennakadasokrol volt szo, ez utobbi
hatuliitd mar sokkal ,,mélyebben” juthat érvényre. Ugyan a tanar-didk viszonyt keretez0 normaknak
barmiféle iitkdzése jarhat némi zavarodottsag, kényelmetlenség érzésével, viszont azt gondolom, hogy
ez utobbi esetben sokkal erdsebb a belso bizonytalansag, lelki sériilés, fliggés stb. kockazata.

13.2.5. Szorongas és lelancoltsag

Ezzel az alcimmel a személyesség elonyeit targyald Biztonsdg és szabadsdg cimi alfejezetet idézem
meg (13.1.5. fejezet). Abban arra fokuszaltam, hogy a moddszertani, didaktikai és nevelési elényoket
részben Osszefogva, részben azokon tulmutatva a tanari személyesség biztonsaghoz és szabadsaghoz
vezethet. Most arra vilagitok ra, hogy ugyanakkor ezek ellenkezdjét: szorongdst és lelancoltsdagot is hoz
magaval.

A legmélyebb problémak a tanari személyességgel ugyanis szerintem nem a fentebb kifejtett
gyakorlati problémak, és mégcsak nem is az ezek mogott huz6doé normaiitkdzés, bizonytalansag. A {6
probléma, hogy a személyesség elbizonytalanitja, elmossa, elkenddzi azt, hogy tanar-didk kapcsolat
tarsadalmi eredetéb6l adodoan alapvetden formdalis és hierarchikus, és ez a hierarchikussag nem
valtoztathatdé meg (egészen), és nem oldhato fel valojaban.

A tanar-diak kapcsolat formadlis, hiszen a kapcsolat nem jott volna létre, és valdszinileg nem is
maradna fenn, ha nem lenne egy nagyon konkrét funkcioja: a didk fejlesztése (és minden egyéb, itt most
nem részletezett iskolai funkcio).

Emellett a tanar-didk kapcsolat hierarchikus, hiszen a tanar korban, tudasban, tapasztalatban
mindenképpen folotte all a diaknak. Es még sok méas egyéb (inkabb a rendszerbél fakad6) dolog miatt
is hatalmi pozicioban van, de eldbbiek az eltdrdlhetetlen kiilonbségek. (Illetve még egy olyan dolog van,
mely bar a rendszerbdl fakad, de szinte biztos koriilmény: a tanar sokkal inkabb onkéntesen vesz részt
apedagogiai folyamatban, mint a didk. A tanar az iskolakotelezettség egyes szamu feliigyeldje. Részben
ez a tanar folérendeltségének alapja.)

Ezt a formalis jelleget, funkcionalitast és hierarchikussdgot finomithatja, arnyalhatja a személyes
kapcsolat. Ebben az értelemben a pedagogiai kapcsolatot — mint mar fentebb sokszor eldkeriilt —
kiegészitheti, timogathatja. De alapvetden, 1ényegileg a személyes kapcsolat mindenképpen ellentétben
all a pedagogiai kapcsolattal. Igy a tanari személyességnek eredménye a tanar-diak kapcsolat el nem
tordlhetd funkcionalitasanak és hierarchikussaganak alcazasa, elrejtése (még akkor is, ha a cél
jellemzéen nem ez, s6t ezt gyakran a tanar sem veszi észre).

Kiilonosen problematikus, amennyiben ez a rejtett hatalmi kapcsolat kovetendd mintaként szolgal a
késObbiekben, és hosszabb tavl nevelési eredményként fejti ki hatasat. Az alabbi interjurészlet elsé
kozelitésben egy korabbival (209) azonos tartalmu: a diak az egyetemi kozegben ratalal a demokratikus
tarsadalmi mikodésre, ugy latja utdlag, hogy ennek az értéknek a felismerését és megértését készitette
eld a személyesség iskolai tapasztalata.

(230) Fokuszcsoportos interju

MARCI: Ez nagyon érdekes, mert hogy én pont ezt a szar menedzsment l6faszt tanulom, és ott
pont ezt magyarazzak, hogy ugye a menedzsernek — ugye van a fonok: menedzser — hogy a
dolgozokat ugy kell menedzselnie, hogy... ennek kiilonb6zé modszerei vannak... most mar ugye
nem ez az iranyzat, hogy mint ,,hiilyék” tekintliink az emberekre, hanem mint ember, motivaljuk
oket, odafigyeliink rajuk, hogy 6k hogyan dolgoznak, belevonjuk ugye — nem csak végrehajtjak,
hanem belevonjuk a feladatmegoldasba, hogy ezt hogyan oldjadk meg... Ilyen szempontbdl
szerintem, hogyha ilyen kozvetlenebb ember az osztalyfonok, akkor... ha most nem tanulnam ezt
a lofaszt, akkor is igy gondolnam. S8t mar mikor tanultuk, akkor is igy gondoltam, vagy hat ugye
gimnaziumban voltunk [Ggy]... hogy... hogy a tobbi emberrel még hogyha valamilyen szinten
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alattad van beosztasban, akkor is oda kell ra figyelni, be kell vonni a munkafolyamatba, vagy
barmibe... Tehat nem csak egy eszkdz, mittomén... a tanar szempontjabol [a diak] nem csak egy
eszkoz, hogy megkapd a fizetésed, hogy nekik igy kidobod a tudast... 6k meg vagy beszivjak,
vagy nem... Hanem 6k is ugyanolyanok. Teneked is megvan a dolgod, neked az a dolgod, hogy
6k tudjak... és hogy ezt visszakapd t6liik, mondjuk dolgozat formajaban... a megerdsitést, hogy
tényleg atadtad a tudasodat. Nekik meg az a dolguk, hogy ezt [megtanuljak] [...] A Iényeg az,
hogyha kozvetlenebb az osztalyféndk, akkor szerintem... az ember gondolkoddsmodjan pozitivan
allit... lehet... ugy fogja gondolni, hogy mindenki mas is ember, még hogyha alatta is all, és...
kiilénben lehet, hogy ugy tekintene ra, hogy csak egy eszkoz, vagy valami... hogy elérje a céljat.

Ez az interjurészlet azonban tovabbi fontos tartalmakat rejt magaban. A didk ugy szamol be a
demokratikus menedzsmentrdl, mint egyfajta humanus miikodésrol. Elsére magam is a gyakorlatom
fliggetlen igazolasat hallottam ki ebbdl az interjurészletbdl. Arra gondoltam (részben a tanarképzésemre
emlékezve, az ott elsajatitott értékrendet érvényesitve (1d. 1.4. fejezer)) hogy ,,Lam, egy olyan innovativ,
fejlédo terlileten, mint a gazdasag és menedzsment, is azt a gyakorlatot szorgalmazzak, amelyet én
probalok alkalmazni (a gyakorlataban nagyon konzervativ oktatas terén).”

A diak azonban figyelmen kiviil hagyja (és az elébbi gondolatomban én is) azt a koriilményt, hogy
az altala tanult vezetési modszer célja egy cég hatékonyabb, azaz nyereségesebb miikddése. A partneri
miikddés csupan eszkdz ebben. Eszkdze annak, hogy produktivabban dolgozzanak a beosztottak, hogy
esetleg ne is nagyon akarjanak massal foglalkozni, mashol id6t tdlteni, és hogy ne lassak, hogy a cég
sokkal inkabb felhasznalja 6ket sajat profitjanak névelésére, mint hogy veliik tenne jot.

A személyes tanari magatartas és a demokratikus menedzsment fenti parhuzamba allitasa tehat egy
leleplezésként is értelmezhetd. Atlatszobba és kézzelfoghatobba teszi, hogy a személyesség egy
manipulativ hatalmi eszkoz lehet (12.2. fejezer). Raadasul, igy értelmezve a fentieket, a didkom nem
valddi demokratikussagot és humanussagot tanult a velem vald kapcsolatbol. Azt tanulta meg, hogy a
hatalmi viszonyban alkalmazott demokratikussag és kdzvetlenség egy jo dolog. Tehat még valdsziniibb,
hogy beosztottként valodi érdekeinek érvényesitése nélkiil fog engedelmeskedni, fondkként pedig ilyen
modon fogja beosztottjait manipulalni (valoszinlileg ugy, hogy eszébe sem jut, hogy ez a miikodés
alsagosként, etikatlanként is értelmezhetd).

A fenti beszamolo tehat olvashato a személyes pedagogia dicséreteként, a demokratikus tarsadalmi
nevelést igazolo torténetként, azonban felmeriilhet egy ezzel ellentétes értelmezés is. Azt gondolom,
nehéz lenne egyértelmii dontést hozni, vagy valamilyen modon szétvalasztatni, hogy melyik értelmezés
(mennyiben) helytallo.

Hasonl6 szempontbol volt szamomra elgondolkodtatdé egy masik torténet. Egy didkommal a
gimnaziumi évek alatt elég kozvetlen, személyes kapcsolatba kertiltiink. Vele és néhany osztalytarsaval
néhanyszor id6t toltottiink egylitt az iskolan kiviil is, vagy az iskola kornyékén gyakran elegyedtiink
hosszabb beszélgetésbe. Vele egyszer-kétszer kettesben is talalkoztunk egy-egy néhany oras személyes
beszélgetésre. Ez a kapcsolat nem szakadt meg egybdl az érettségi utan, és még a késobbi években is
talalkoztunk néhanyszor, beszélgettiink. Egyik alkalommal elmesélte, hogy talan egy-két honapig
parkapcsolatban volt az akkori munkahelyi fénokével. Errdl, mint egy pozitiv élményrdl szamolt be. En
azonban gondolkodoba estem. Vajon mekkora az én neveld szerepem ebben? Vajon az, hogy velem,
mint tanaraval viszonylag mély, személyes beszélgetésbe elegyedhetett, megnyilhatott nekem és én
megnyiltam neki, mennyire jatszik szerepet abban, hogy kés6bb, egy statuszban szintén felette allo
férfival szexualis kapcsolatba is bocsatkozott?

A f6nok és beosztott kozti (vagy akar egyetemi oktatd és hallgato kozti) szexualis kapcsolat egyrészt
archetipikus, masrészt tabutémanak szamit (Williams, Giuffre és Dellinger, 1999; Bellas és Gossett,
2001). Ennek oka bizonyara, hogy pl. felmeriilhet az érzelmi kapcsolodassal valo visszaélés a
munkahelyen, vagy a munkahelyi viszonnyal vald szexualis visszaélés, illetve felvethetd az is, hogy ez
valamelyest mindenképpen megtorténik, legfeljebb a felek ezt nem igy érzékelik, nem latjak at
(Fitzgerald és mtsai., 1988; McLaughlin, Uggen és Blackstone, 2012; McDonald, 2012). De ezek
alapjan mindenképpen kijelenthetd, hogy a konkrét visszaéléstél nem sok valasztja el még a
konszenzualis fonok—beosztott szexualis viszonyt sem. Ha a tanar-didk személyesség nevelési
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eredménye az, hogy a didk késébb nem gondolja atléphetetlen hataroknak az ilyen statuszbeli
kiilonbségeket, és ezaltal eldsegiti egy ilyen fondk—beosztott viszony kialakulasat, akkor ez egyben azt
jelenti, hogy a személyes tanar-didk kapcsolat nevelési eredménye (részben) az (Iehet), hogy a volt didk
hatalmi kiszolgaltatottsagot rejtd helyzeteket keres kés6bbi életében.

A fentiek 0sszefoglalasaként tehat kijelenthetd, hogy részben a tanar és didk kozti hatalmi viszony
személyesség révén torténd alcazasanak, részben mar Onmagaban a személyes kapcsolatnak a
kovetkezménye, hogy tag tere keletkezik a tanar és a diak olyan fajta kapcsolodasanak, mely nem tud
egészlegesen megnyilvanulni a tanar-didk helyzetben, igy lelki és tarsadalmi fesziiltséghez vezet.
Feler6sodhetnek az érzelmek (1d. 10.4. fejezet), a szexualitas (1d. 10.6. fejezet), szoros kdtodés alakulhat
ki (1d. 13.2.4. fejezef) stb. Ezek (minden pozitiv hozadékuk ellenére) bizonytalansagot, szorongast (is)
szlilhetnek, minthogy sosem tudnak egészen kibontakozni a pedagogiai kapcsolat alapjellemzéivel valod
ellentétiik miatt.

Ebben a zavaros helyzetben a tandri ego kiterjedése €s hatalmanak alcazott elmélyiilése is
megtorténhet, melynek eredménye, hogy a didk sajat maga altal onkéntesnek tekintett alavetettségbe,
lelancoltsagba kertiil. Ezt a rejtett hierarchikussagot a /2. fejezetben még inkabb értelmezési kérdéskeént
targyaltam, a személyesség egy vitathato, elméleti aspektusaként. Azonban a fenti példak arra intenek,
hogy a személyességnek ez a rejtett hatalmi mitkdése a gyakorlatban is el6szobaja lehet a konkrétabb
visszaélésnek. A személyes tanar-diak viszony tehat nem all tavol a szandékosan manipulativ, abuzalo
kapcsolattol.

Ebben a fejezetben a tanar-diak kapcsolat személyességébdl fakadd lehetséges hatranyokat,
kockazatokat tekintettem at. Ugyan a korabbi fejezetekben mar szamos kérdéjel megfogalmazodott a
személyességgel kapcsolatban, ezttal a gyakorlat iranyabol kozelitettem e problémalehet6ségekhez. E
nézépontbol a személyesség kockazatot jelent a hatékony és rendezett iskolai mikddésben. Bar, mint
ramutattam, a fennakadasok altalanos oka, nem annyira a kapcsolati személyes keretei, mint inkabb e
keretek, szabalyok, normak bizonytalansaga, és a kiilonboz0 normak kozti ellentétek, a nyilt
személyesség Ujszerlisége, forradalmisaga. Azonban éppen a személyes tanar-diak kapcsolat keretei és
az iskolarendszerben rogzilt tarsadalmi normak kozti ellentétek miatt valhat konnyen kockazatossa a
személyes (és a partneri) szerepek szorgalmazasa.

Mindezek utan visszakanyarodtam a személyességgel kapcsolatos moralis problémafelvetésekhez,
melyek szerint a személyes kapcsolat és a pedagogiai kapcsolat kozt huzdédéd ellentmondasok, olyan
tisztazatlan, karos és elnyomo tanar-diak viszonyhoz vezethetnek, mely igencsak elbizonytalanitja a
személyesség mellett korabban felsorolt érveket.

13.3. Konkluzio6:
a személyesseg kikertilhetetlen és folyamatos moralis dilemma

Az alabbiakban a kutatas egész¢ébol levonhatd konkluziokat ismertetem. Ezek a kovetkeztetések bar
nem vitathatatlan eredményei az ismertetett tapasztalatoknak, gondolatoknak, de azt gondolom, hogy
kell6en megalapozott vélemények.

Az kutatas megkezdése el6tti (engem a doktori iskola felé iranyitd) naiv kutatasi cél az volt, hogy
allapitsuk meg, hogy a személyes pedagogia eredményes(-e), tehat hasznos(-e) ¢és
kovetendd(-e). A kutatas kozben sziiletd belatasok ehhez képest tigy foglalhatok 6ssze, hogy a fenti
kérdésfelvetésem és kutatasi célom nem produktiv, és tObbszorésen téves értelmezésen alapul. E
célkitlizés mogott ugyanis az a feltevés all, hogy a személyesség egy vdlaszthato pedagogiai eszkoz; egy
modszer, vagy modszeregyiittes, melynek hatékonysaga, eredménye tesztelhetd; ily modon (viszonylag)
objektiv itélet hozhato arrdl, hogy érdemes-¢ alkalmazni a tanari munka soran vagy nem.

Arra jutottam a kutatas soran, hogy a személyesség nem eszkdz vagy modszerek egyiittese és nem
valaszthaté. Tovabba nem tesztelheté, hogy eredményes-e, és (nem csak ezért) nem itélhetd meg
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egyértelmiien, hogy jo vagy rossz, kovetend6 vagy keriilendo. Az alabbiakban e tagado kijelentések
részletes indoklasa kovetkezik.

A személyesség nem egy valaszthatd pedagogiai eszkdz. Hanem egy olyan koriilmény, mely
bizonyos moédon mindenképp része a tanar-diak kapcsolatnak, igy az oktatasi-nevelési folyamatnak (1d.
5.5. fejezet, 12.3. fejezet). Ennek megfeleloen nem is valaszthatd. A személyességgel kapcsolatban nem
az a kérdés, hogy szeretnénk-e, hogy ott legyen a pedagogiaban, hanem az: hogy miként tekintiink erre
a koriilményre, hogyan toljuk hattérbe, vagy hogyan ¢€liink vele. Ez a kérdésfelvetés azért kiilonbozik
attél, mintha hasznalatarél vagy az elvetésérél kéne donteniink, mert ebbdl az kovetkezik:
mindenképpen foglalkozni kell vele valamilyen modon, akkor is, ha ez azt jelenti, hogy inkabb elvetjiik,
hattérbe toljuk.

Tovéabba: a személyesség pedagogiai eredménye nem tesztelhetd. Igy barmilyen hasznos is lenne,
hogy valamiféle tényszerli eredményeket mutassunk fel mellette vagy ellene, azt gondolom, ez nem
lehetséges. Ennek a {6 oka az, hogy a jelenségkor €s kiilondsen a kovetkezmények annyira szerteagazok,
hogy barmilyen esetleg vizsgalhato szeletét is kutatjuk a személyességnek, olyan sok tovabbi relevans
szempont, megkdzelités meriilhet fel, mely teljesen elbizonytalanitja az eredményeket. Pl.:
elképzelhetonek tartok egy olyan kutatast, amely azt vizsgalja, hogy a tanar sajat érzéseire vonatkozo
én-kozlései milyen kapcsolatban allnak a didkok tanulmanyi motivacidjaval. Ezzel kapcsolatban lehetne
valamilyen eredményt mondani. Csakhogy az ilyen tanari én-kozlésekkel egyiitt jarhat (de nem
feltétlentil) pl. a didkokkal k6zos szabadido, a tandrai engedékenység, a személyes beszélgetések egy-
egy tanuloval stb. és még sok minden mas. A tanulmanyi motivacio mellett pedig hathat mindez pl. a
demokratikus viszonyulasra, a konfliktuskezelésre, a kozosségi aktivitasra, az érzelmi intelligencia
fejlédésére stb. és még sok minden masra. Ezek olyan szoros Gsszefonodottsagban vannak a kutatott
jelenségkorrel, hogy értelmetlenné teszik az ezekrdl levalaszott eredményeket, minden indoklas és
tudomanyos érv a személyesség mellett vagy ellen, kdnnyen megtidmadhato mas szempontok
bevonasaval, felvetésével.

Mindezekbdl az kovetkezik, hogy a személyességgel kapcsolatos megallapitasok nem tényszerliek.
Tehat e kutatasban, ebben a dolgozatban semelyik allitas nem tekinthetd lezart eredménynek. Ujra
kiemelem: a dolgozat nézeteket, szakmailag atgondolt, megalapozott véleményeket mutat fel, és nem
kivan objektiv és megkérddjelezhetetlen tényekkel szolgalni.

De milyen vélemény tikrozodik e dolgozatbol? Talan nem vilagos, hogy mi az én 0Osszegzo
értékitéletem ezzel kapcsolatban. Ha igy van, annak egyrészt az az oka, hogy igyekeztem a
személyességgel kapcsolatban minél mélyebbre asni, minél t6bb oldalat megmutatni, és meggy6zden
érvelni a pozitiv és a negativ vonatkozasok mellett is. Masrészt talan azért nem vilagos az altalanos
véleményem a személyességgel kapcsolatban, mert éppen emiatt az Osszetettség miatt azt gondolom,
hogy nem lehet altalanos véleményt megfogalmazni (mint azt hamarosan jobban kifejtem). A célom
sokszor nem is az, hogy valamilyen konkrét vélemény, végkovetkeztetés, vagy akar innovacid
fogalmazodjon meg. Azt gondolom, hogy e téma kapcsan nem az a cél, hogy valamilyen Gjat, totalisat
mondjunk, hanem éppen ellenkezo6leg: detotalizaljunk, kérdezziink.

De amennyiben mégis roviden allast kell foglalnom a sajat tanari munkam elsé hat évével
kapcsolatosan, akkor a kovetkezdt tudom irni. Alapvetéen tamogatom a pedagogiai helyzetek
személyességét. Habar a masodik tanitasi évemben kissé tulfeszitettem a hurt, tulsdgosan kozel
merészkedtem olyan hatarokhoz, amelyekhez nem kellett volna. De belatva ezeket a tévedéseimet, most
mar talan hitelesebben mondhatom: 6sszességében kiallok a (reflektaltan, tudatosan) személyes tanar-
didk viszony mellett, és elényei, eredményei tobbet nyomnak szamomra a latban, mint az (egyébként
jogos és esetlegesen sulyos) kockazatok.

Ez egy altalam kovetett pedagogiai ut, amelyet személyes véleményem szerint ajanlok. Szakmai
véleményem viszont az, hogy nem feltétleniil kell igy tanitani. Ugyanakkor az is hozzatartozik e
véleményemhez, hogy akarhogyan is tanit valaki, bizonyos reflexios lépések megtétele nagyon is
sziikséges. Az alabbiakban fogalmazom meg vazlatosan (nem csak) a palyakezd6 tanarok szamara az
altalam javasolt, személyességgel kapcsolatos onreflexios és gyakorlati 1épéseket.

236



Véleményem szerint a tanar feladata, hogy el6szor is felfedezze az oktatas-nevelésben rejld
személyességet. Vegye €szre, hogy a személyesség valamilyen mértékben, valamilyen médon mindig
ott van a pedagodgiai folyamatokban (1d. 5.5. fejezet, 12.3. fejezet). Ne idegenkedjen tdle, ne tagadja le,
ne sOpoOrje a szOnyeg ald. Masodszor, fontos lenne szerintem, hogy a tanarok felfedezzek a
személyességben (részben specialisan a sajat személyességiikben) rejlé pedagogiai lehetoségeket,
elényoket, oktatasi-nevelési potencialt (13.1. fejezet). Es ezutan logikusan kovetkezhetne a harmadik
1épés: ismerjiik fel a személyesség hatranyait és kockazatat (12. fejezet, 13.2. fejezet) és zarkozzunk el
az efféle kockazatos, moralisan problémas személyességtol, jeldljiik ki a megfelel6 hatarokat.
...Azonban nem igy gondolom! Hidba fedezziik fel a személyesség pedagogiai elonyeit és hatranyait,
szerintem nem tudjuk a kettdt elvalasztani egymastol. Az, amit ugy irunk le: a hatdrok kijelélése — sem
elméletben, sem gyakorlatban nem lehetséges.

Kutatasom legvégso konkluzidja ennek a mitosznak: a hatarok kijelolésének a lebontasa. Visszatérek
a gondolatmenetet indit6, tagado allitasokhoz: a személyesség (nem valaszthatd, nem tesztelhetd, és)
nem itélheté meg. De nem csak altalanossagban, objektiven, a tényszeri eredményekre vald
hivatkozéassal nem itélhet6 meg. Hanem egy-egy konkrét pedagogiai eset kapcsan sem mondhato ki
joforman egyetlen olyan vélemény, itélet sem, mely mellett ne lenne ott az ,,érem masik oldala” is.

Azt gondolom tehat, hogy a hatdar (boundary) mint metaforikus fogalom, mely nemcsak az iskolai
koznyelvben, de a szakmai nyelvben is €l (1d. Aultman és mtsai., 2009; Bernstein-Yamashiro és Noam,
2013; Farrel, 2014; Pipes és mtsai., 2005; Burri, 2008) nem kifejezo, sot félrevezeto, és ezért karos. A
hatar egyrészt a rogzitettség, konszenzudlis egyértelmiiség képzetét kelti, masrészt azt jelenti, hogy a
kiilonbdz6 mindségek elvalaszthatok egymastol, azaz van olyan hatar melynek egyik oldalan ilyen,
masik oldalan olyan minéségek talalhatok.

A tanar-diak kapcsolat személyessége azonban nem ilyen. Egyrészt, azt gondolom, hogy a hatarokat
nem lehet rogzitetten, egyértelmiien (egy vonal meghtzasaval) kijelolni. Természetesen lehet olyan
sz¢éls0ségeket megallapitani, hogy mit még biztos igen, és mit mar biztos nem teszek egy tanar-diak
kapcsolatban, de hogy pontosabban hol a hatar, azt nemigen lehet megmondani. Mert az fligg az aktualis
helyzettol, a résztvevoktol és a résztvevok értelmezésétdl. Lehet, hogy a szereplok mas-mas modon
latnak egy-egy szituaciot. Gyakran adodhatnak olyan helyzetek, melyekben nem lehet a korabbiak
alapjan egyértelmiien eligazodni. Tehat nincs meg a hatar, vagy mdas-mas hatart képzelnek el a
résztvevok (Id. pl. 13.2.3. fejezet, és még sok mas helyen). Tovabba a tanar-diak kapcsolat
személyességének (nevelési) eredményei talmutatnak a tanar-didk viszony keretein, s e hatasok
tekintetében végiilis megsziinik a pedagdgus befolyasa a hatarok hollétére és meglétére.

Viszont nem csak a tanar-diak kapcsolat szabalyainak rogzitetlensége miatt félrevezetd a hatarok
kijelolésének koncepcioja. A masik (szerintem sokkal nyomosabb) probléma, hogy nincs olyan
személyesség, mely csak pozitiv lenne, és nincs olyan sem, mely csak negativ lenne. Nincs tehat olyan
hatar (még valtozo helyzetii hatar sem), melyet, ha nem 1épiink at, akkor a személyes tanarszerepekbdl,
személyes tanar-diak kapcsolatbol csak pedagogiai elonyok, eléremutatd eredmények szarmaznak. Mert
ha ott van a kozos lelkesedés és a biztonsagos 1€gkor, akkor ott a szorongas is, hogy ezt elveszitjiik (1d.
10.4. fejezet), hogyha ott a szabadsag, akkor ott a destruktiv magatartas veszélye (1d. 13.2.2. fejezer),
hogyha ott a tamogatas, akkor ott a fiiggés veszélye (1d. 13.2.4. fejezet). Tovabba — és szamomra ez
jelenti a legnagyobb dilemmat — feloldhatatlan ellentét fesziil a személyesség hatalmi szemponta
értelmezésében. Megvalaszolhatatlan kérdés, hogy a tanar személyes magatartasa révén a didkokban
kialakulé lelkiismeret, Onfegyelem stb. az autonomia kibontakozasanak tekinthetd, vagy éppen
ellenkezdleg: ez a biintetés evolucidja, magasabb szintre 1épése, a hatalmi viszony elmélyiilése.

Mindezekbdl tehat az kdvetkezik, hogy a pedagdgiai gyakorlat szamara nem megfeleld cél a hatarok
harmadik 1épés annak felismerése, hogy nincs hatar abban az értelemben, ahogy gondolnank. Es ebbél
adododan utolso 1épés sincs, hanem a pedagogiai személyesség folyamatos reflexiot és dontést kivan
meg.

Ujra és tjra at kell gondolnunk, hogy az adott helyzetekben, esetekben hogyan jatszik szerepet a
személyesség. Emellett el kell azt fogadni, hogy ebbdl az atgondolasbol nem kdvetkezik egyértelmiien,
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racionalisan ,,a helyes” dontés (minthogy egyszerre lehet pozitiv és negativ kovetkezménye is). A
dontésiink mindenképpen moralis dontés, melyben ugyan mérlegelhetjiik a dontésiink feltételezhetd
pozitiv és negativ kovetkezményeit, de a dontésiink nem tényszeriiségek, hanem értékrendiink alapjan
sziiletik meg. Azt gondolom, ez a legnehezebb: belatni, hogy nem lehetiink biztosak abban, hogy jo
dontést hoztunk, és elfogadni azt, hogy akarhogyan is dontiink, annak mindenképpen vannak
konstruktiv, felszabadito és destruktiv, elnyomo kovetkezményei is.

Tehat, mint azt mar a dolgozat elején elérevetitettem: a személyességgel kapcsolatos kérdésekre —
azt gondolom — nincs el6ird jellegl, altalanos valasz. Nem lehet hatdrokat régziteni, nincs ,,arany
koézéput”, melyen biztonsagosan lehet haladni, kételyek és kérdések nélkiil. Amit tenni lehet (és ugy
vélem: tenni kell) felismerni és felvallalni a pedagogiai kapcsolat személyességét, képzetté valni a
kiilonboz6 pedagogiai stratégidk és értekrendek teriiletén, a munkankra folyamatosan reflektalni, és
tudatos dontéseket hozni.

A tanar-didk kapcsolat személyessége ugyanis nem egy pedagogiai eszkdz vagy egy modszertan,
nem egy valaszthatd pedagogiai attitiid, hanem egy allando kihivas; egy olyan koriilmény, mely
folyamatos, lezarhatatlan moralis dilemmaként kiséri végig pedagogusi palyankat.
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14. Osszefoglalas, kitekintés

Nehéz Osszegezni az eredményeit egy olyan kutatdsnak, melynek lényege nem az altalanos
végkovetkeztetésekben, hanem a részletekben rejlik. Osszefoglalni a sz6 szorosabb értelmében nem is
lehet, inkdbb csak attekinteni a témakat. Ezt az attekintést a dolgozat elején kozolt kutatasi kérdések
(4.2. fejezet) és kutatasi célkitlizések alapjan fogom megtenni (4.3. fejezet). A cél azonban nem az volt,
hogy ezekre a kérdésekre egyértelmii, j és altalanosan érvényes valaszok sziilessenek, hanem az
elbizonytalanitas, a kérdezés. Igy az alabb felsorolt kérdések utan sokszor nem valaszok, inkdbb mas
kérdésekre, felvetésekre valo utalasok szerepelnek.

Az els6 kérdés ez volt: Milyen kapcsolatot alakithat ki diakjaival egy (palyakezdd) pedagogus?
Milyen szereplehetdségek kindlkoznak szamdra? Az identitas és a szerepfogalom megalapozasa utan
kiilonb6z6 mdodokon tekintettem at, értelmeztem a gyakorlatomban tapasztalt szerepeket és azok hatasat,
mukodését, azaz a diakokkal valdo kapcsolatot. Arra jutottam a tanar-didk interakcidk elemzésére
hasznalt kategoriak felvazolasa soran, hogy a szerepek és a tanar-diak kapcsolat értelmezésében az egyik
legfontosabb els6 1€pés, hogy az értelmezés soran szétvalasszuk a hatalmi viszonyok és a személyesség
(valamint a kommunikacios stilus) eltér6 hatasait, és ezen elkiilonitett szempontok szerint elemezziik a
szerepeket, kapcsolatokat.

Ezutan, fellazitva a zartabb szerepkategodriakat, a tanari szerepeket performativ modon értelmeztem.
Ennek soran jobban kiemel6dott a szerepek viszonylagossaga, perspektivikussaga, a térbeli
viszonyokkal, a testtel, és a liminalitassal kapcsolatos Osszefiiggések.

Egyrészt utobbi elemzések soran fogalmaztam meg valaszokat a masodik kérdésre: Mely tényezdk
formdaljak a pedagogus kapcsolodasi modjanak (szerepének) alakulasat, szerepvdlasztasat? Hogyan
hatnak a tarsadalmi és az intézményi mintak, a tandr-didk interakciok és az érzelmek? E tényezOkrol
klasszikusabb keretben is fogalmaztam meg gondolatokat: az identity theory altal hasznalt fogalmak
segitségével villantottam fel oksagi kapcsolatokat. Aztan azonban a performativ értelmezés soran
ramutattam, hogy a szerepek és identitasok nem abszolit kategoriak, hanem parhuzamok, Gjrajatszas,
értelmezés és ujramesélés soran keletkezé konstrukciok, igy a pedagogus szerepei nem annyira
valasztasok eredményei, mint inkabb egy szinte kibogozhatatlan diszkurziv térben 1étrejovo (gyakran
liminalis) konstrukciok. A tanar és a diakok kapcsolataban fontos szerepe van az affektivitasnak, gazdag
érzelmi dinamika bontakozhat ki. Tobbek kozott: Onbecsiilés, szégyen, bizonytalansagérzet,
felszabadultsag, csalodottsag, dith stb. formalja rejtett modon a pedagogiai kapcsolatot. Ez az
affektivitas ugyanakkor nem feltétleniil zavarként, hanem legalabb annyira egy megtermékenyitd
hatasként értelmezend6 a pedagdgiai folyamatokban.

Arra a kérdésre, hogy: Mi motivalja, hogyan alakulhat ki személyes kapcsolat tanar és diak kézott?
a valasz rendkiviil szerteagazo, és a dolgozat kiilonb6zo pontjain térek ki erre vonatkozo értelmezésekre.
Motivalo lehet a kdlcsondsség élménye, a biztonsag és a szabadsag érzése egy ilyen kapcsolatban.
Szerepet jatszhatnak bizonyos nem tanar-diak kapcsolatra, de hasonld viszonyra (pl. tréner, lelki vezeto
stb.) jellemzd tarsadalmi mintak. Lehet a rejtett cél a rendszer kikezdése, a lazadas, vagy kiilonb6zo
vagyak, érzelmek. Es természetesen lehet motivalo a pedagogiai cél timogatasa is, am érdemes ébernek
lenni, hogy felismerjiik: sokszor csak utolag tulajdonitunk viselkedésiinknek pedagogiai célokat. Végiil:
szorgalmazhatja az ilyen viszony kialakulasat a tanar (vagy akar a didk) onzése, magamutogatasa,
manipulativ szdndéka is. E szamos tényez6 szinte elvalaszthatatlanul 6sszefonodik, igy a személyes
kapcsolat kialakuldsdnak ¢és formalodasanak ttjai nagyon sokfélék, nem lehet 4ltalanos
mechanizmusokat felvazolni — a fent felsorolt (és mas) tényezok valamilyen egyéni kombinacidja révén
torténik.

A kovetkez6 kérdések, mar az oktatasi-nevelési eredményekre kérdeznek ra. Mi az egyes tanar-diak
viszonyulasi tipusok (szerepek) pedagogiai kovetkezménye, haszna, relevancidgja? Nem részletezem
minden szereptipus eredményét, csak a személyesség, és az ahhoz kothetd tdmogatd vagy partneri
tanarszerepekét, melyekkel kapcsolatban a kovetkezd pozitiv kdvetkezmények meriilnek fel: erésebb
tanulmanyi motivacio, gordiilékenyebb tandrak és kozosségszervezés, a diakok biztonsagban,
szabadsagban élik meg az iskolat és a tanuldst; de mas, bizalmas témakban is segitséget kérnek és
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kaphatnak. Kiilon kiemelhetdk a pozitiv nevelési eredmények: nyitottsdg a partneri
munkakapcsolatokra, demokratikus szemlélet, a hatalommal szembeni kritikus hozzaallas.

A masik oldalrol viszont 0jra és Ujra elokeriil, hogy: Milyen konfliktusok meriilhetnek fel a kiilonbozo
szerepek kozott, hogyan oldhatok fel ezek a fesziiltségek? valamint: Mi a személyes kapcsolat (vagy
barmely szerepvalasztas) pedagogiai kockdzata, arnyoldala? Az iskola €s a tanar-diak viszony jellemzo
hierarchikussaga (azaz a fennallo tarsadalmi rendszerek €s normak) és a személyes tanar-diak kapcsolat
viselkedésmoddjai kozt szinte feloldhatatlan ellentmondasok fesziilnek. Ebbdl adéddan a személyesség
(és a partneri viszonyulds) nem minden szempontbdl és f6leg nem minden helyzetben relevans valasztas.
A kiilonb6z6 normak ¢€s szerepviszonyok surlddasa, ellentmondasai zavart, szorongast, tisztazatlan
helyzeteket sziilhetnek. Kiilondsen erds aggalyokat vet fel az a kérdés: Hogyan hat a szerepvalasztis a
tanar-diak kapcsolatban jelen lévé hatalmi egyenlitlenségre? Egyrészt ugyan a személyesség
csokkentheti a didk kiszolgaltatottsagat, alavetettségét; hozzajarulhat a kolcsondsséghez, a
partnerséghez. Masrészt viszont a személyesség elrejti a tanar és didk kozti feloldhatatlan hatalmi
kiilonbséget, igy kapcsolatuk elmélyiilt, manipulativ ala-folérendeltségi viszonyként is értelmezhetd.

Végiil két pedagogiai alkalmazassal kapcsolatos kutatasi kérdés volt. Eloszor is: Milyen
modszerekkel, technikakkal alakithato ki egy harmonikus és konstruktiv (szerep-)kapcsolat tanar és diak
kozott? E kérdés érvényességét részben elbizonytalanitottam, minthogy arra jutottam, hogy a tanar-diak
kapcsolat szereplehetdségei, kiilondsen a személyesség, nem eszkoz vagy modszerek egyiittese — hanem
a pedagogiai helyezetekre (is) jellemzd allando koriilmény. Nem valaszthatd, hogy a személyesség
része-e a pedagogiai kapcsolatnak vagy sem — mivel valamilyen moédon mindenképpen az. Tovabba
nem tesztelhetd, hogy a személyesség eredményes-e — mivel tulsagosan Osszetett kérdéskort dlel fel. Es
végiil (mindezért, de nem csak ezért) nem itélheté meg egyértelmiien, hogy jo vagy rossz, kovetendd
vagy keriilendd. A személyesség kapcsan a ,,hatarok kijelolésének” kozkeletli koncepcidja félrevezetd.
Egyrészt a személyesség megitélése fiigg az aktualis helyzettdl, a résztvevoktdl és a résztvevok
értelmezésétdl (mely akar egyénenként is kiilonbozhet). Masrészt nincs olyan személyesség, mely csak
pozitiv lenne, és nincs olyan sem, mely csak negativ lenne. Ebb6l adodoan a pedagogiai személyesség
folyamatos reflexiot és dontések egymasutanjat kivanja meg.

Viszont az, hogy személyesség nem technikai-modszertani kérdés, nem jelenti azt, hogy egyaltalan
ne lennének technikdi a személyes pedagogianak. Fontos a didkokkal kozds tevékenységekben,
1d6toltésben érvényesiild szerepekkel koherens szokasok, ritualék kialakitasa; a gyakori egyéni és akar
a didkokkal is kozos reflexid; a keretek, célok megbeszélése, kijelolése, s ennek soran a szerepek
értelmezése, tisztazasa is. Az onreflexio abban is fontos, hogy leleplezziik sajat magunkat, és az
egyértelmiien dncéla, elnyomo vagy karos gyakorlatot, szerepeket keriiljiik.

Erre vonatkozik az utolso kutatasi kérdés is: Hogyan valosithato meg a tanari szerepvalasztasok
szakmai reflexioja a folyamatos szakmai fejlédés érdekében? Err6l részletesebben a dolgozat kézepén
esik sz6 az autoetnografia irasa és a tanari munka Osszefliggéseinél. Az autoetnografia irasa egy id6- és
energiaigényes, ugyanakkor igen kinalkozo és gyiimolcs6z6 lehetség a szakmai fejlodésre, hiszen
tartalmasan szolgalja a fent megfogalmazott szakmai célt: a folyamatos Onreflexidt. Viszont szamos
ctikai probléma is felmeriil a pedagogiai autoetnografia kapcsan. El6szor is ébernek kell lenni abban,
hogy tanari dontéseinkkel ne azt a célt szolgaljuk, hogy izgalmas kutatasi helyzetekbe keriiljlink.
Tovabba a kutat6 sajat magaval szemben is etikusan kell, hogy eljarjon, melyet egyrészt az veszélyeztet,
hogy szakmai (és akar személyes) élete ,,k6zszemlére” keriil, masrészt az, hogy a szakmai, a maganéleti
és a kutatoi 1ét 6sszemosodasa révén a kutatas ,,eluralkodhat” a kutato életén, részben felemésztve azt.

Viszont a pedagdgiai autoetnografia egyes elemei kiilon-kiilon kisebb 1éptékben is alkalmazhatok. A
dolgozatban kiemelddnek az irasos oOnreflexio, a kiils6 megfigyelével, illetve a didkokkal kozos
értelmezés lehetdségei, melyeknek mind fontos hatasa lehet a szakmai fejlodésre, hiszen a
tanarszerepekkel kapcsolatos szakmai fejlodés (mas fejlodési teriiletekhez hasonloan) nem egy lezarhato
folyamat, alland6o oOnreflexiot igényel. Ennek megfelelden az oOnreflexionak nem (lehet) célja az
objektiven helyes megoldasok megtalalasa, tudatosan vallalni kell, hogy ezek etikai alapon meghozott
dontések, melyek a pedagogus szubjektiv meglatasain, értékitéletén mulnak.
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A kutatas atfogo, tavlati céljaiként a kovetkezoket jeloltem meg a dolgozat elején. A hazai kozegben
egyeldre ujszerlinek szamito autoetnografiai modszertant alkalmazva (egyben lehetdségeit szemléltetve)
a tanar-diak kapcsolat értelmezéséhez elemzési lehetdségek kidolgozasa; egyes pedagogiai jelenségek
értelmezésének arnyalasa, kiegészitése. Célom volt, hogy a gyakorlat és az elmélet vilagat kozelitsem
egymashoz egyrészt a kutatas révén, masrészt az eredmények kozlése révén, azaz tampontokat,
segitséget nytjtsak a gyakorlo (kiilonosen palyakezdd) pedagdogusoknak.

A kutatas, az elméletek ujragondolésa és alkalmazasa, a pedagogiai helyzetek elemzése terén, azt
gondolom, jelentds eldrelépést tettem e célok elérésében. A tanar-diak kapcsolat vonatkozésaban tobb
ujszerli elméleti keret értelmezd potencialjara mutattam ra; egyes pedagogiai jelenségek megkozelitését
finomitottam; bizonyos értelmezések elbizonytalanitasara, lebontasara ¢és ujraalkotasara tettem
kisérletet. Az elméleti megkdzelitésmoddal kapcsolatos sok kisebb novum kozil kiemelhetd a
személyesség hatalmi dimenzidinak feltarasa, az érzelmek pedagogiai szerepének fokuszba helyezése
(mely még fontos tovabbi lehetdségeket rejthet magaban) valamint a személyesség és szakmaisag
szétvalaszthatosagaval, s kiilondsen a személyes viszony hatarainak megragadhatosagaval,
kijelolhetoségével kapcsolatos kételyek megfogalmazasa.

A gyakorlat és az elmélet vilagat kdzelitettem egymashoz, egyrészt a kutatas révén, oly modon, hogy
a kutatas ¢és tanari munkam szoros kapcsolatban allt egymassal, igy a kutatas — azt gondolom — atalakito
és megtermékenyitd volt nem csupan sajat gyakorlatomban, de a sziikebb tarsadalmi, iskolai
kontextusban is. Masrészt az autoetnografia pedagogiai alkalmazési lehetOségeit — ugy vélem —
sikeresen ¢és tartalmasan szemléltettem. Harmadrészt, a gyakorlat és elmélet kozti kozeledésként
értelmezendd az is, hogy az eredmények hasznosulhatnak szélesebb korben a gyakorld (kiilondsen
palyakezdd) pedagdgusok korében. Igaz, hogy ez utdbbi csak kis mértékben valosulhat meg a
disszertacid nyilvanossa tételével, de azt remélem, hogy a kovetkezd években lehetéségem lesz arra,
hogy kutatdsaim alapjan a hivatasukat gyakorlo tandrok szélesebb koréhez is eljutd szovegek
sziilessenek, illetve lehetdleg tovabbképzések, mentoralas stb. keretében is hasznosuljanak az
eredmények. A jovében ezeknek a lehetéségeknek a feltérképezését és kiaknazasat tekintem 6 kutatoi
célomnak. Es ekozben természetesen a kutatast is lehet folytatni, hiszen az anyagok, tapasztalatok
bévithetok. Lehet maradni az autoetnografiai perspektivanal, és a sajat, ijabb tanarkorosztalyba 1épett
tevékenységem tapasztalatait elemezni, de legalabb ilyen termékeny lehet mas palyakezdd tanarok
gyakorlataval, véleményével, tapasztalataival foglalkozva ugyanebben a témaban mas nézépontbol
elmélyedni.
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15. Egy torténet vége

A dolgozatot mar kétszer is lezartam. Megfogalmaztam az esetek elemzésébdl fakado konkluziokat,
majd Osszegeztem a teljes irds tartalmat, és felvillantottam a jovo lehetOségeit. Azonban hidba e
kétszeres lezaras, valahogy hianyérzetet hagynak bennem maguk utén, nem adjak meg a befejezettség
¢lményét.

E hianyérzet oka az lehet, hogy e kutatds eredményei nem olyanok, melyek néhany lényegre t6rd
mondatban Osszefoglalhatok. Nem végkovetkeztetések, melyeket a jarulékos informacioktol
megtisztitva végil csillogd igazsagokként lehet felmutatni. E kutatds eredménye ugyanis az a
részletgazdagsag, melyet a tanulmény teljes szovege tartalmaz. [gy tehat az eredmények megnyugtatoan
lezart Iényege, veleje nem igazan irhato le.

Es hat mit is irhatnék zarszoként azutan, hogy a kutatas tétjét, elsddleges kérdésfelvetését, a
személyesség pedagodgiai koncepciojat lebontottam? Kideriilt, hogy amir6l egy olyan targyként
gondolkodtam, melyet koriil szerettem volna jarni, végil a kutatas torténetében szertefoszlott. Helyette
azonban mégis sziiletett valami: ahogy ugyanis a személyesség eredeti koncepcidja felszamolodott, ugy
valt eggyé a tanari Gtkeresésemmel: a tanitas ¢s a tanulas 6romének, az iskolai 1étbe vald bevonodas és
elkotelez6dés Utjainak keresésével. E kutatas tehat végeredményben, lényegét tekintve nem a
személyességrol szold pedagogiai kutatds, hanem a tanari palyam els6 korszakanak torténete. Egy
autoetnografia a tanarra valasrol — pontosabban a kezdd tanarbol a mar-nem-annyira-kezdd
(kutatd)tanarra valasrol.

Ennek felismerése utan dolgozatom indithattam volna gy is, hogy nem a személyesség vizsgalatat,
hanem palyam elsé éveinek elemz6 bemutatasat jel6lom meg kozponti célként. Igy viszont éppen azt
rejteném el, ami az egyik legfontosabb: hogy a kutatas torténetének elején ez még nem volt lathato
szamomra. Azt gondoltam, hogy kutatisom targya: pedagdgiam lényegében valtozatlan, és a kutatas
soran ennek megismerésében 1épek majd elére. Ezzel ellentétben kutatasom targyat nem megismertem,
hanem felszamoltam, és megismerésének tirligyén csupan tantijava valtam tanarsagom és az arrdl valo
gondolkodasom torténetének.

E torténetnek ezzel még korant sincs vége. Tekinthetd viszont amolyan elsé felvonasnak, amelynek
végérol visszatekintve mégis megfogalmazodott bennem egy Gsszegz6 mondat, a torténet ,,tanulsaga”.
Ez pedig a dolgozat mottdjaként valasztott Petri-vers kezddsora: ,,Bizonytalan minden.” E gondolat nem
csupan a tanari onreflektiv tapasztalatszerzésre, és ennek a kutatasnak a targyara vonatkozik, hanem —
ugy vélem — altalaban a tudoményos megismerésre. Ezt a belatast tekintem 6t év doktori kutatas legfobb
felismerésének, eredményének.

Ez a bizonytalansag ebben a kutatasban talan kiilondsen erdsen érvényesiil, mellyel azt kivanom
lattatni, hogy nincsenek megkérddjelezhetetlen alapvetések, és hogy éppen ennek az esetlegességnek a
felismerésébdl sziilethetnek fontos eredmények. Azt képviselem tehat kutatdsommal, hogy a
pedagogiaban (€s nem csak abban) nem tudunk semmi teljesen biztosat allitani.

Ez azonban nem jelenti azt, hogy ne lenne érdemes — s6t kotelességlink — keresni. ..

242



Koszonetnyilvanitas

Halas vagyok...

Mindenekel6tt a didkoknak, akik beavattak, kritikaval illettek, és befogadtak.
Tanarkollégaimnak és kiilonosen fonokeimnek, akik miatt otthon érezhettem magam.
Gyurinak, aki el6ttem jart, segitett kinyitni egy nagy kaput és inspiralt.

Azoknak a gondolkodoknak, akik feje tetejére allitottak bennem sok mindent.
Tamasnak, hogy tiikrot tartott.

Anettnek, hogy meghuzta a vészcsengot.

Rokonaimnak és barataimnak, akiknek érdeklédése huzott elore.

Biraloimnak, akik tamogattak és gondolkodasra késztettek.

Es Jankanak, aki mindezt nem csak elviselte, de még sokat biztatott is.

243



Irodalomjegyzek

Adams, M. (2006). Hybridizing Habitus and Reflexivity: Towards an Understanding of Contemporary
Identity?. Sociology, 40(3), 511-528. https://doi.org/10.1177/003803850663672

Agee, J. (2009). Developing qualitative research questions: A reflective process. International Journal
of Qualitative Studies in Education, 22(4), 431-447. https://doi.org/10.1080/09518390902736512

Alexander, B. K. (1999). Performing culture in the classroom: An instructional (auto) ethnography.
Text and Performance Quarterly, 19(4), 307-331. https://doi.org/10.1080/10462939909366272

Allen, L. (2009). ‘Sexing the subject’: evoking ‘sex’ in teaching an undergraduate course about
sexuality. International Studies in Sociology of Education, 19(3-4), 245-256.
https://doi.org/10.1080/09620210903424634

Allen, L. (2011). ‘Picture this’: using photo-methods in research on sexualities and schooling.
Qualitative Research, 11(5), 487-504. https://doi.org/10.1177/1468794111413224

Alston, K. (1991). Teaching, Philosophy, and Eros: Love as a Relation to Truth. Educational Theory,
41(4), 385-395. https://doi.org/10.1111/j.1741-5446.1991.00385.x

Anastas, J. W. (2004). Quality in Qualitative Evaluation: Issues and possible answers. Research on
Social Work Practice, 14(1), 57-65. https://doi.org/10.1177/1049731503257870

Anderson, G. L. (1994). Studying Your Own School. An Educator's Guide to Qualitative Practitioner
Research. Corwin Press, Inc. https://doi.org/10.4135/9781483329574

Anderson, L. (2006). Analytic Autoethnography. Journal of Contemporary Ethnography, 35(4), 373-
395. https://doi.org/10.1177%2F0891241605280449

Andrews, M., Squire, C. és Tamboukou, M. (szerk.) (2013). Doing Narrative Research. SAGE.
https://doi.org/10.4135/9781526402271

Angelides, S. (2009). Inter/subjectivity, power and teacher—student sex crime. Subjectivity, 26(1), 87-
108. https://doi.org/10.1057/sub.2008.32

Antonek, J. L., McCormick, D. E. és Donato, R. (1997). The Student Teacher Portfolio as
Autobiography: Developing a Professional Identity. The Modern Language Journal, 81(1), 15-27.
https://doi.org/10.1111/j.1540-4781.1997.tb01624.x

Asberg, R., Hummerdal, D. és Dekker, S. (2011). There are no qualitative methods — nor quantitative
for that matter: the misleading rhetoric of the qualitative—quantitative argument. Theoretical Issues
in Ergonomics Science, 12(5), 408-415. https://doi.org/10.1080/1464536X.2011.559292

Asterhan, C. S. és Rosenberg, H. (2015). The promise, reality and dilemmas of secondary school
teacher—student interactions in Facebook: The teacher perspective. Computers & Education, 85,
134-148. https://doi.org/10.1016/j.compedu.2015.02.003

Au, W. (2007). Epistemology of the Oppressed: The Dialectics of Paulo Freire’s Theory of
Knowledge. Journal for Critical Education Policy Studies, 5(2), 1-18.
http://www jceps.com/wp-content/uploads/PDFs/05-2-06.pdf

Aultman, L. P., Williams-Johnson, M. R. és Schutz, P. A. (2009). Boundary dilemmas in teacher—
student relationships: Struggling with “the line”. Teaching and Teacher Education, 25(5), 636-646.
https://doi.org/10.1016/j.tate.2008.10.002

Austin, J. és Hickey, A. (2007). Autoethnography and Teacher Development. The International
Journal of Interdisciplinary Social Sciences: Annual Review. 2(2), 369-378.
https://doi.org/10.18848/1833-1882/CGP/v02102/52189

Baker, S. (2013). Conceptualising the use of Facebook in ethnographic research: as tool, as data and as
context. Ethnography and Education, 8(2), 131-145.
https://doi.org/10.1080/17457823.2013.792504

244



Barrow, G., és Newton, T. (szerk.). (2015). Educational Transactional Analysis: An international
guide to theory and practice. Routledge, London. https://doi.org/10.4324/9781315686776

Bartlett, A. (1998). A Passionate Subject: Representations of desire in feminist pedagogy. Gender and
Education, 10(1), 85-92. https://doi.org/10.1080/09540259821113

Bauman, Z. (1996). From Pilgrim to Tourist — or a Short History of Identity. In: Hall, S. és P. Du Gay
(szerk.). Questions of cultural identity (18-36. 0.). SAGE.
https://doi.org/10.4135/9781446221907.N2

Bayram Ozdemir, S., Stattin, H. és Ozdemir, M. (2016). Youth's Initiations of Civic and Political
Discussions in Class: Do Youth's Perceptions of Teachers' Behaviors Matter and Why?. Journal Of
Youth & Adolescence, 45(11), 2233-2245. https://doi.org/10.1007/s10964-016-0525-z

Beauchamp, C. és Thomas, L. (2009). Understanding teacher identity: An overview of issues in the
literature and implications for teacher education. Cambridge Journal of Education, 39(2), 175-189.
https://doi.org/10.1080/03057640902902252

Beijaard, D., Verloop, N. és Vermunt, J. D. (2000). Teachers’ perceptions of professional identity: An
exploratory study from a personal knowledge perspective. Teaching and Teacher Education, 16(7),
749-764. https://doi.org/10.1016/S0742-051X(00)00023-8

Belbase, S., Luitel, B. és Taylor, P. (2008). Autoethnography: A Method of Research and Teaching for
Transformative Education. Journal of Education and Research, 1(1), 86-95.
http://doi.org/10.3126/jer.v1i0.7955

Bellas, M. L. és Gossett, J. L. (2001). Love or the “Lecherous Professor”: Consensual Sexual
Relationships Between Professors and Students. Sociological Quarterly, 42(4), 529-558.
https://doi.org/10.1111/j.1533-8525.2001.tb01779.x

Ben-Peretz, M., Mendelson, N. és Kron, F. W. (2003). How teachers in different educational contexts
view their roles. Teaching and Teacher Education, 19(2), 277-290.
https://doi.org/10.1016/S0742-051X(02)00100-2

Benwell, B. és Stokoe, E. (2006). Discourse and Identity. Edinburgh University Press.

Berne, E. (1961). Transactional analysis in psychotherapy: A systematic individual and social
psychiatry. Pickle Partners Publishing. https://doi.org/10.1037/11495-000

Bernstein-Yamashiro, B. és Noam, G. G. (2013). Establishing and maintaining boundaries in teacher-
student relationships. New Directions for Student Leadership, 2013(137), 69-84.
https://doi.org/10.1002/yd.20049

Blumer, H. (1969/1986). Symbolic Interactionism: Perspective and Method. University of California
Press. https://books.google.hu/books?id=HVuognZFofoC

Boda Mihaly (2008). A személy fogalma. Vilagossag, 49(1), 23-56.
http://www.vilagossag.hu/pdf/20080225112558.pdf

Bourdieu, P. (1978) A4 tarsadalmi egyenlotienségek ujratermelddése. Gondolat, Budapest.
Bourdieu, P. (2001/2005). 4 tudomadny tudomanya és a reflexivitas. Gondolat, Budapest

Brown, S. A. és Mclntyre, D. (1993). Making Sense of Teaching. Open University Press.
https://www.jstor.org/stable/1500872

Brubaker, R. és Cooper, F. (2000). Beyond "identity". Theory and Society, 29(1), 1-47.
https://doi.org/10.1023/A:1007068714468

Bruner, J. (2001). A gondolkodas két formaja. In: Laszlo Janos és Thomka Beata (szerk.).
Narrativak, 5,27-58.

Bryman, A. (1984). The Debate about Quantitative and Qualitative Eesearch: A Question of Method
or Epistemology?. British journal of Sociology, 75-92. https://doi.org/10.2307/590553

245



Bullough Jr, R. V. és Pinnegar, S. (2001). Guidelines for Quality in Autobiographical Forms of Self-
Study Research. Educational Researcher, 30(3), 13-21.
https://doi.org/10.3102/0013189X030003013

Burch, K. (1999). Eros as the Educational Principle of Democracy. Studies in Philosophy and
Education, 18(3), 123-142. https://doi.org/10.1023/A:1005136031008

Burke, P. (2019). What is Cultural History?. John Wiley & Sons.

Burke, P. J. és Stets, J. E. (2009). Identity Theory. Oxford University Press.
https://doi.org/10.1093/acprof:0s0/9780195388275.001.0001

Burman, E. és MacLure, M. (2005). Deconstruction as a method of research. In: Somekh, B. és Lewin,
C. (szerk.). Research Methods in the Social Sciences. (284-292. 0.). SAGE.

Burri, R. V. (2008). Doing Distinctions: Boundary Work and Symbolic Capital in Radiology. Social
Studies of Science, 38(1), 35-62. https://doi.org/10.1177/0306312707082021

Butler, J. (1993/2005). Jelentds testek. Uj Mandatum, Budapest.

Calderhead, J. (1996). Teachers: Beliefs and knowledge. In: Berliner, D. C. és Calfee, R. C. (szerk.).
Handbook of Educational Psychology (709-725. 0.). Macmillan Library Reference Usa, Prentice
Hall International.

Campbell, E. (2014). Teaching Ethically as a Moral Condition of Professionalism. In: Nucci, L.,
Narvaez, D. és Krettenauer, T. (szerk.). Handbook of Moral and Character Education (117-134.
0.). Routledge. https://doi.org/10.4324/9780203114896

Canagarajah, A. S. (2012). Teacher Development in a Global Profession: An Autoethnography. Tesol
Quarterly, 46(2), 258-279. https://doi.org/10.1002/tesq.18

Chatham-Carpenter, A. (2010). 'Do Thyself No Harm': Protecting Ourselves as Autoethnographers.
Journal of Research Practice, 6(1), 1-13.

Chrisler, J. C. (2013). Teaching Taboo Topics: Menstruation, Menopause, and the Psychology of
Women. Psychology of Women Quarterly, 37(1), 128-132.
https://doi.org/10.1177/0361684312471326

Cho, J. és Trent, A. (2006). Validity in qualitative research revisited. Qualitative Research, 6(3), 319-
340. https://doi.org/10.1177/1468794106065006

Clarke, M. (2009). The Ethico-politics of Teacher Identity. Educational Philosophy and Theory, 41(2),
185-200. https://doi.org/10.1111/j.1469-5812.2008.00420.x

Ciaunica, A. és Fotopoulou, A. (2017). The Touched Self: Psychological and Philosophical
Perspectives on Proximal Intersubjectivity and the Self. In: Durt, C., Fuchs, T., és Tewes, C.
(szerk.). Embodiment, Enaction, and Culture: Investigating the Constitution of the Shared World.
(173-192. 0.) MIT Press. https://doi.org/10.7551/mitpress/9780262035552.003.0009

Clifford, J. (1988). The Predicament of Culture: Twentieth-Century Ethnography, Literature, and Art.
Harvard University Press. https://doi.org/10.2307/j.ctvjf9x0h

Cohler, B. J. és Galatzer-Levy, R. M. (2006). Love in the Classroom: Desire and Transference in
Learning and Teaching. In: Boldt, G. M. és Salvio, P. M. (szerk.). Love’s return: Psychoanalytic
essays on childhood, teaching and learning. (243-265. o.). Routledge.

Coia, L. és Taylor, M. (2009). Co/autoethnography: Exploring Our Teaching Selves Collaboratively.
In: Fitzgerald, L., Heston, M. és Tidwell, D. (szerk.). Research Methods for the Self-study of
Practice (3-16. 0.). Springer, Dordrecht. http://doi.org/10.1007/978-1-4020-9514-6 1

Cornbleth, C. (1984). Beyond Hidden curriculum?. J. Curriculum Studies, 16(1), 29-36.
https://doi.org/10.1080/0022027840160105

Cornwall, A. és Jewkes, R. (1995). What is participatory research?. Social Science &
Medicine, 41(12), 1667-1676. https://doi.org/10.1016/0277-9536(95)00127-S

246



Dabbagh, N. és Kitsantas, A. (2012). Personal Learning Environments, social media, and self-
regulated learning: A natural formula for connecting formal and informal learning. The Internet
and Higher Education, 15(1), 3-8. https://doi.org/10.1016/j.iheduc.2011.06.002

Dalsgaard, S. (2016). The Ethnographic Use of Facebook in Everyday Life. Anthropological Forum,
26(1). 96-114. https://doi.org/10.1080/00664677.2016.1148011

Dancs Katinka és Kinyo Laszlo (2015). Az iskolai demokracia és az osztalytermi 1égkor
Osszefiiggéseinek vizsgalata strukturalis egyenletek modelljeivel. Magyar pedagogia, 115(4), 363-
382. https://www.doi.org/10.17670/MPed.2015.4.363

Darling-Hammond, L. (2010). Evaluating Teacher Effectiveness: How Teacher Performance
Assessments Can Measure and Improve Teaching (ED535859). ERIC.
https://files.eric.ed.gov/fulltext/ED535859.pdf

De Haan, M. és Leander, K. M. (2011). The construction of ethnic boundaries in classroom interaction
through social space. Culture & Psychology, 17(3), 319-338.
https://doi.org/10.1177/1354067X11408136

Deleuze, G. és Guattari, F. (2008). 4 Thousand Plateaus. Continuum, London.

De-Malach, N. (2016). The Dangerous Staircase: Exploring Sexuality Between Teachers and Students.
Educational Studies, 52(4), 313-328. https://doi.org/10.1080/00131946.2016.1190368

Denzin, N. K. és Lincoln, Y. S. (szerk.) (2011). The SAGE Handbook of Qualitative Research. SAGE.
Derrida, J. (1993/2005). Esszé a névrol. Jelenkor, Budapest.

DeVault, M. L. (2006). Introduction: What is Institutional Ethnography. Social Problems, 53(3), 294-
298. http://doi.org/10.1525/sp.2006.53.3.294

Dewey, J. (1899-1924/1976). The Middle Works. Boydston, J. A. (szerk.). Southern Illinois University
Press, Carbondale-Edwardsville.

Dhunpath, R. (2000). Life history methodology: "narradigm" regained. International Journal of
Qualitative Studies in Education, 13(5), 543-551. http://doi.org/10.1080/09518390050156459

Dickinson, S. (2018). Writing Sensation: Critical Autoethnography in Posthumanism. In: Jones, S. H.,
Pruyn, M. (szerk.). Creative Selves/Creative Cultures (79-92. o.). Palgrave Macmillan.
http://doi.org/10.1007/978-3-319-47527-1 5

Dinkelman, T. (2003). Self-Study in Teacher Education: A Means and Ends Tool for Promoting
Reflective Teaching. Journal of teacher education, 54(1), 6-18.
https://doi.org/10.1177/0022487102238654

Dollar, K. M., Perry, A. R., Fromuth, M. E. és Holt, A. R. (2004). Influence of Gender Roles on
Perceptions of Teacher/Adolescent Student Sexual Relations. Sex Roles, 50(1-2), 91-101.
https://doi.org/10.1023/B:SERS.0000011075.91908.98

Doyle, W. (1977). Paradigms for Research on Teacher Effectiveness. Review of Research in
Education, 5(1), 163-198. https://doi.org/10.2307/1167174

Dufty, J., Warren, K. és Walsh, M. (2001). Classroom Interactions: Gender of Teacher, Gender of
Student, and Classroom Subject. Sex Roles, 45(9-10), 579-593.
https://doi.org/10.1023/A:1014892408105

Duke, D. L. (1990). School Organization, Leadership, and Student Behavior. In: Moles, O. C. (szerk.).
Student Discipline Strategies: Research and Practice. (19-46. 0.). State University of New York.
https://books.google.hu/books?id=gs0CwzULszMC

Easthope, A. (1998). Bhabha, hybridity and identity. Textual Practice, 12(2), 31-348.
https://doi.org/10.1080/09502369808582312

Elekes Gyorgyi (2018). A narrativ életinterji modszere a tarsadalomtudomanyok kvalitativ
kutatasaiban. Szocidlpedagogia, (2018)11, 42-51.
https://www.researchgate.net/publication/341234394

247



Elliott, A. (2013). Concepts of the Self. John Wiley & Sons.

Ellis, C. (2004). The Ethnographic I: A Methodological Novel About Autoethnography. Rowman
Altamira. https://doi.org/10.1080/10408340308518298

Epstein, J. L. (2010). School/Family/Community Partnerships: Caring for the Children we Share. Phi
Delta Kappan, 92(3), 81-96. https://doi.org/10.1177/003172171009200326

Epstein, D., OFlynn, S. és Telford, D. (2003). Silenced Sexualities in Schools and Universities.
Trentham Books.

Ercikan, K. és Roth, W. M. (2014). Limits of Generalizing in Education Research: Why Criteria for
Research Generalization Should Include Population Heterogeneity and Uses of Knowledge Claims.
Teachers College Record, 116(5), 1-28. http://doi.org/10.1177/016146811411600405

Erickson, F. (2011). A history of qualitative inquiry in social and educational research. In: Denzin, N.
K. és Lincoln, Y. S. (szerk.). The SAGE Handbook of Qualitative Research. (43-59. o.). SAGE.

Ewing, A. R. és Taylor, A. R. (2009). The role of child gender and ethnicity in teacher—child
relationship quality and children's behavioral adjustment in preschool. Early Childhood Research
Quarterly, 24(1), 92-105. https://doi.org/10.1016/j.ecresq.2008.09.002

Falus Ivan (2006): 4 tanari tevékenység és a pedagogusképzés utjai. Gondolat Kiadd, Budapest

Farrell, T. S. (2015). Reflecting on teacher—student relations in TESOL. ELT Journal, 69(1), 26-34.
https://doi.org/10.1093/elt/ccu033

Fitzgerald, L. F., Shullman, S. L., Bailey, N., Richards, M., Swecker, J., Gold, Y. és Weitzman, L.
(1988). The incidence and dimensions of sexual harassment in academia and the workplace.
Journal of Vocational Behavior, 32(2), 152-175. https://doi.org/10.1016/0001-8791(88)90012-7

Fodor Gébor (2000). Tanér — szerep — konfliktusok. — Gondolatok a tanar-diak viszony mitoszairdl. Uj
Pedagogiai Szemle, 50(2), 66-75.

Foley, D. E. (1991). Rethinking School Ethnographies of Colonial Settings: A Performance
Perspective of Reproduction and Resistance. Comparative Education Review, 35(3), 532-551.
https://doi.org/10.1086/447051

Ford, S. M. (2011). Reconceptualizing the Public/Private Distinction in the Age of Information
Technology. Information, Communication & Society, 14(4), 550-567.
https://doi.org/10.1080/1369118X.2011.562220

Foucault, M. (1988). Technologies of the Self: A Seminar with Michel Foucault. Universitiy of
Massachusetts Press.

Foucault, M. (1975/1990). Feliigyelet és biintetés: A borton torténete. Gondolat.
Foucault, M. (1966/2000). 4 szavak és a dolgok: A tarsadalomtudomanyok archeologidja. Osiris.

Francis, B. és Skelton, C. (2001). Men Teachers and the Construction of Heterosexual Masculinity in
the Classroom. Sex Education: Sexuality, Society and Learning, 1(1), 9-21
http://doi.org/10.1080/14681810120041689

Freire, P. (1996). Pedagogy of the oppressed (revised). New York: Continuum.

Fromuth, M. E. és Holt, A. R. (2008). Perception of Teacher Sexual Misconduct by Age of Student.
Journal of Child Sexual Abuse, 17(2), 163-179. https://doi.org/10.1080/10538710801916663

Gage, N. L. (1978). The Scientific Basis of the Art of Teaching. Teachers College Press.

Gallop, J. (1992). Knot a Love Story. The Yale Journal of Criticism, 5(3), 209-218.
https://www.jstor.org/stable/42981390

Gallop, J. (1995). The Teacher’s Breasts. In: Gallop, J. (szerk.). Pedagogy: The Question of
Impersonation. (79-89. 0.). Indiana University Press. https://doi.org/10.2307/j.cttl zxxzt3

Gee, J. P. (2000). Identity as an Analytic Lens for Research in Education. Review of Research in
Education, 25(1), 99-125. https://doi.org/10.3102/0091732X025001099

248



Geertz, C. (2001): Az értelmezés hatalma. Antropoldgiai irasok. Osiris, Budapest.

Geller, L. (1982). The Failure of Self-Actualization Theory: A Critique of Carl Rogers and Abraham
Maslow. Journal of Humanistic Psychology, 22(2), 56-73.
https://doi.org/10.1177/0022167882222004

Giddens, A. (1991). Modernity and Self-Identity: Self and Society in the Late Modern Age. Stanford
University Press. http://www.sup.org/books/title/?1d=2660

Goffman, E. (1967/2008) A homlokzatrdl. In: Siklaki Istvan (szerk.). Szobeli befolyasolas II. Nyelv és
szitudcio. Tarsadalmi kommunikdcio sorozat. (11-36. o.) Typotex kiado, Budapest.

Goffman, E. (1978). The Presentation of Self in Everyday Life. Harmondsworth, London.

Goings, R. B. (2015). The Lion Tells His Side of the (Counter)Story: A Black Male Educator’s
Autoethnographic Account. Journal of African American Males in Education, 6(1), 91-105.
https://www.researchgate.net/publication/280233419

Goldbart, J. és Hustler, D. (2005). Ethnography. In: Somekh, B. és Lewin, C. (szerk.). Research
Methods in the Social Sciences. (16-23. 0.). SAGE.

Goldstein, J. (1998). Foucault’s Technologies of the Self and the Cultural History of Identity. In:
Neubauer, J. (szerk.). (37-54. 0.). Cultural History After Foucault. Routledge.
https://doi.org/10.4324/9781351313001

Gomm, R., Hammersley, M. és Foster, P. (2000). Case study and generalization. In: Gomm, R.,
Hammersley, M. és Foster, P. (szerk.). Case Study Method. (98-115. 0.). SAGE.

Gormley, K. (2020). Foucault’s ethical self-formation and David’s articulation of a creative self.
Educational Philosophy and Theory, 52(14), 1493-1502.
https://doi.org/10.1080/00131857.2020.1733530

Grenfell, M. és James, D. (2003). Bourdieu and Education: Acts of Practical Theory. Routledge.
https://doi.org/10.4324/9780203209455

Guba, E. G. és Lincoln, Y. S. (1998): Competing paradigms in qualitative research. In: Denzin, N. K.
és Lincoln Y. S. (szerk.). The Landscape of Qualitative Research. Theories and Issues. (195-220.
0.) SAGE.

Habermas, J. (1968/2005) Megismerés és érdek. Jelenkor, Budapest.

Hall, S. (1996). Who needs ‘identity’? In: Hall, S. és Du Gay, P. (szerk.). Questions of cultural
identity. (1-17. 0.). SAGE.

Hall, S. és Du Gay, P. (szerk.). (2006). Questions of cultural identity. SAGE.

Hamera, J. (2011). Performance ethnography. In: Denzin, N. K. és Lincoln, Y. S. (szerk.). Strategies
of Qualitative Inquiry. (205-231. 0.). SAGE.

Hammersley, M. és Atkinson, P. (2019). Ethnography: Principles in Practice. Routledge.
https://doi.org/10.4324/9781315146027

Hamre, B. K. és Pianta, R. C. (2006). Student-Teacher Relationships. In: Bear, G. G. és Minke, K. M.
(szerk.). Children's Needs Il1: Development, Prevention, and Intervention (59-71. 0.). National
Association of School Psychologists.

Harding, S. (1992). After the Neutrality Ideal: Science, Politics, and "Strong Objectivity". Social
Research, 59(3), 567-587. https://www.jstor.org/stable/40970706

Hargreaves, A. (1998). The emotional practice of teaching. Teaching and Teacher Education, 14(8),
835-854. https://doi.org/10.1016/S0742-051X(98)00025-0

Hargreaves, A. (2000a). Mixed emotions: Teachers’ perceptions of their interactions with students.
Teaching and Teacher Education, 16(8), 811-826. https://doi.org/10.1016/S0742-051X(00)00028-7

Hargreaves, A. (2000b). Four Ages of Professionalism and Professional Learning. Teachers and
Teaching, 6(2), 151-182. https://doi.org/10.1080/713698714

249



Hattingh, A. és De Kock, D. M. (2008). Perceptions of teacher roles in an experience-rich teacher
education programme. Innovations in Education and Teaching International, 45(4), 321-332.
https://doi.org/10.1080/14703290802377216

Hew, K. F. (2011). Students’ and teachers’ use of Facebook. Computers in Human Behavior, 27(2),
662-676. https://doi.org/10.1016/j.chb.2010.11.020

Hickey-Moody, A. (2013). Affect as Method: Feelings, Aesthetics and Affective Pedagogy. In:
Coleman, R. és Ringrose, J. (szerk). Deleuze and Research Methodologies. (79-95. 0.). Edinburgh
University Press. https://doi.org/10.1515/9780748644124-006

Hogg, M. A., Terry, D. J. és White, K. M. (1995). A Tale of Two Theories: A Critical Comparison of
Identity Theory with Social Identity Theory. Social psychology quarterly, 58(4), 255-2609.
https://doi.org/10.2307/2787127

Holt, N. L. (2003). Representation, Legitimation, and Autoethnography: An Autoethnographic Writing
Story. International Journal of Qualitative Methods, 2(1), 18-28.
https://doi.org/10.1177/160940690300200102

Hong, J. Y. (2010). Pre-service and beginning teachers’ professional identity and its relation to
dropping out of the profession. Teaching and Teacher Education, 26(8), 1530-1543.
https://doi.org/10.1016/j.tate.2010.06.003

Hooks, B. (1993). Eros, eroticism and the pedagogical process. Cultural Studies, 7(1), 58-63.
https://doi.org/10.1080/09502389300490051

Horvath Futé Hargita (2011). Tanartipusok, tanari szerepmodellek. Hungarologiai Kozlemények,
2011(4), 75-88.

Horvath Péter, Lannert Judit és Nahalka Istvan (2017). Mérlegen a pedagdguspalya. — Kerekasztal-
beszélgetés Horvath Péterrel, a Nemzeti Pedagogus Kar elndkével, valamint Lannert Judit és
Nabhalka Istvan oktataskutatokkal. Educatio, 26(4), 625-638.
https://doi.org/10.1556/2063.26.2017.4.9

Howell, J. L., Egan, P. M., Giuliano, T. A. és Ackley, B. D. (2011). The Reverse Double Standard in
Perceptions of Student-Teacher Sexual Relationships: The Role of Gender, Initiation, and Power.
The Journal of Social Psychology, 151(2), 180-200. https://doi.org/10.1080/00224540903510837

Huber, J., Caine, V., Huber, M. és Steeves, P. (2013). Narrative Inquiry as Pedagogy in Education:
The Extraordinary Potential of Living, Telling, Retelling, and Reliving Stories of
Experience. Review of Research in Education, 37(1), 212-242.
https://doi.org/10.3102/0091732X12458885

Hull, K. (2002). Eros and Education: The Role of Desire in Teaching and Learning. Thought &
Action: The NEA Higher Education Journal, 19(1), 19-31.
http://www.margie-pignataro.com/uploads/4/2/8/2/4282040/taa_02_03.pdf

Husu, H. M. (2013). Bourdieu and Social Movements: Considering Identity Movements in Terms of
Field, Capital and Habitus. Social Movement Studies, 12(3), 264-279.
https://doi.org/10.1080/14742837.2012.704174

Ibarrola-Garcia, S. és Iriarte, C. (2014). Socio-emotional empowering through mediation to resolve
conflicts in a civic way. London Review of Education, 12(3), 261-273.
https://files.eric.ed.gov/fulltext/EJ1160350.pdf

Jackson, A. Y. és Mazzei, L. A. (2008). Experience and “I” in Autoethnography: A
Deconstruction. International Review of Qualitative Research, 1(3), 299-318.
https://doi.org/10.1525/irqr.2008.1.3.299

Jacobsen, M. H. (szerk.). (2017). Interactionist Imagination. Palgrave Macmillan.
https://doi.org/10.1057/978-1-137-58184-6

James, W. (1907/1995). Pragmatism. (53-75. 0.) Routledge.

250



Jeffrey, A. J., Auger, R. W. és Pepperell, J. L. (2013). “If We're Ever in Trouble They're Always
There” A Qualitative Study of Teacher-Student Caring. The Elementary School Journal, 114(1),
100-117. https://doi.org/10.1086/671062

Jenkins, R. (2014). Social Identity. Routledge. https://doi.org/10.4324/9781315887104

Johnson, T. S. (2004). "It's Pointless to Deny That That Dynamic Is There": Sexual Tensions in
Secondary Classrooms. English Education, 37(1), 5-29. https://www jstor.org/stable/40173182

Jozsa Zoltan (2003): Ahol partner a diak. Koznevelés, 59(28), 21.

Kane, R. G. és Chimwayange, C. (2014). Teacher action research and student voice: Making sense of
learning in secondary school. Action Research, 12(1), 52-77.
https://doi.org/10.1177/1476750313515282

Karakos, H. L., Voight, A., Geller, J. D., Nixon, C. T. és Nation, M. (2016). Student Civic
Participation and School Climate: Associations at Multiple Levels of the School Ecology. Journal
Of Community Psychology, 44(2), 166-181. https://doi.org/10.1002/jcop.21748

Heiszer Katalin, Katona Vanda és Kunt Zsuzsanna (2019). A részvételi paradigma attekintése. In:
Katona V, Cserti-Szauer Cs. és Sadndor A. (szerk.). Egyiitt oktatunk és kutatunk: Inkluziv
megkozelités a felséoktatasban. (19-29. 0.) ELTE BGGYK, Budapest
https://www.eltereader.hu/media/2019/1 1/Katona-Szauer Egyutt oktatunk READER.pdf

Karpati Andrea (2004). Tanari szerepek az informatizalt iskolaban. Iskolakultira, 9, 3-14.
http://real. mtak.hu/60307/1/EPA00011 _iskolakultura 2004 09 003-014.pdf

Kellner, D. (1992). Popular Culture and Constructing Postmodern Identities. In: Lasch, S. és
Friedman, J. (szerk). Modernity and Identity. (141-177. 0.) Basil Blackwell, Oxford.

Kelly, A. (1988). Gender differences in teacher—pupil interactions: a meta-analytic review. Research
in Education, 39(1), 1-23. https://doi.org/10.1177/003452378803900101

Kelly, P. (2006). What is teacher learning? A socio-cultural perspective. Oxford Review of Education,
32(4), 505-519. http://doi.org/10.1080/03054980600884227

Kenway, J. és Youdell, D. (2011). The emotional geographies of education: Beginning a conversation.
Emotion, Space and Society, 4(3), 131-136. https://doi.org/10.1016/j.emospa.2011.07.001

Kerssens-van Drongelen, 1. (2001). The iterative theory-building process: rationale, principles and
evaluation. Management Decision, 39(7), 503-512. http://doi.org/10.1108/EUMO0000000005799

Kincheloe, J. L. és McLaren, P. (2011). Rethinking Critical Theory and Qualitative Research. In:
Hayes, K., Shirley, R. S. és Kenneth, T. (szerk.). Key Works in Critical Pedagogy (285-326. 0.).
SensePublishers Rotterdam. http://doi.org/10.1007/978-94-6091-397-6 23

King, A. (2000). Thinking with Bourdieu against Bourdieu: A ‘Practical’ Critique of the
Habitus. Sociological Theory, 18(3), 417-433. https://doi.org/10.1111/0735-2751.00109

Knapp, M. C. (2017). An autoethnography of a (reluctant) teacher leader. The Journal of
Mathematical Behavior, 46(1), 251-266. https://doi.org/10.1016/j.jmathb.2017.02.004

Kopp Erika (2020). A pedagogusok folyamatos szakmai fejlodése és tanulasa az oktatasi rendszer
szintjén. Oktatas—Kutatas—Innovacio, 8(1), 62-82. https://doi.org/10.21549/NTNY.28.2020.1.4

Korthagen, F. A. (2004). In search of the essence of a good teacher: Towards a more holistic approach
in teacher education. Teaching and Teacher Education, 20(1), 77-97.
https://doi.org/10.1016/j.tate.2003.10.002

Kutrovatz Gabor (2008). 4 tudomany hatarai. Typotex, Budapest.

Kvalsund, R. (2003). Growth as Self-Actualization: A Critical Approach to the Organismic Metaphor
in Carl Rogers' Counseling Theory. Tapir Academic Press.

LaBoskey, V. K. (2004). The Methodology of Self-Study and Its Theoretical Underpinnings. In:
International Handbook of Self-Study of Teaching and Teacher Education Practices (817-869. 0.).
Springer Netherlands. https://doi.org/10.1007/978-1-4020-6545-3 21

251



Lasky, S. (2005). A sociocultural approach to understanding teacher identity, agency and professional
vulnerability in a context of secondary school reform. Teaching and Teacher Education, 21(8),
899-916. https://doi.org/10.1016/j.tate.2005.06.003

Lassonde, C. A., Galman, S. és Kosnik, C. M. (szerk.) (2009). Self-Study Research Methodologies for
Teacher Educators. Brill. http://doi.org/10.1163/9789087906900

Latour, B. (2004). Politics of Nature. Harvard University Press. https://doi.org/10.2307/j.ctv1bzfprt

Leppénen, L. J. M. (2016). Empowering Translators: An (auto)ethnographic case study on the
empowerment of translator students in a storycrafting translation project. (MA diplomamunka)
http://urn.fi/urn:nbn:fi:uef-20160338

Levin, B. (2000). Putting Students at the Centre in Education Reform. Journal of Educational Change,
1(2), 155-172. http://doi.org/10.1023/A:1010024225888

Lévi-Strauss, C. (2001). Strukturalis antropologia I.-11. Osiris Kiado, Budapest.

Lindblom-Ylénne, S., Pihlajamiki, H. és Kotkas, T. (2003). What Makes a Student Group Successful?
Student-Student and Student-Teacher Interaction in a Problem-Based Learning Environment.
Learning Environments Research, 6(1), 59-76. http://doi.org/10.1023/A:1022963826128

Lodge, C. (2005). From hearing voices to engaging in dialogue: Problematising student participation
in school improvement. Journal of Educational Change, 6(2), 125-146.
https://doi.org/10.1007/s10833-005-1299-3

Lorand Ferenc (2008): Tanérok, didkok, partnerek. Uj Pedagdgiai Szemle, 58(6-7), 153-159.
https://ofi.oh.gov.hu/tudastar/lorand-ferenc-tanarok

Loughran, J. J. (2004). A History and Context of Self-Study of Teaching and Teacher Education
Practices. In: Loughran, J. J., Hamilton, M. L., LaBoskey, V. K., és Russel, T. (szerk.).
International Handbook of Self-study of Teaching and Teacher Education Practices. (7-39. 0.).
Springer, Dordrecht. http://doi.org/10.1007/978-1-4020-6545-3 1

Loughran, J. és Russell, T. (2004). Improving Teacher Education Practice Through Self-study.
Routledge. https://doi.org/10.4324/9780203018637

Manke, M. (1997). Classroom Power Relations: Understanding Student-teacher Interaction.
Routledge. https://doi.org/10.4324/9781410603555

Marcus, G. E. (1995). Ethnography in/of the World System: The Emergence of Multi-sited
Ethnography. Annual Review of Anthropology, 24(1), 95-117.
https://doi.org/10.1146/annurev.an.24.100195.000523

Markova, 1. (2003). Constitution of the Self: Intersubjectivity and Dialogicality. Culture &
Psychology, 9(3), 249-259. http://doi.org/10.1177/1354067X030093006

Marshall, J. D. (1997). Michel Foucault: Problematising the individual and constituting ‘the’ self.
Educational Philosophy and Theory, 29(1), 32-49.
https://doi.org/10.1111/5.1469-5812.1997.tb00526.x

Maxwell, J. A. (2008). Designing a Qualitative Study. In: Bickmann, L. (szerk.). The SAGE Handbook
of Applied Social Research Methods. (214-253. o0.). SAGE.
http://doi.org/10.4135/9781483348858.n7

Mazer, J. P., Murphy, R. E. és Simonds, C. J. (2007). I'll See You on “Facebook’: The Effects of
Computer-Mediated Teacher Self-Disclosure on Student Motivation, Affective Learning, and
Classroom Climate. Communication Education, 56(1), 1-17.
http://doi.org/10.1080/03634520601009710

Mazer, J. P., Murphy, R. E. és Simonds, C. J. (2009). The Effects of Teacher Self-Disclosure via
Facebook on Teacher Credibility. Learning, Media and Technology, 34(2), 175-183.
https://doi.org/10.1080/17439880902923655

McAdams, D. P. és McLean, K. C. (2013). Narrative Identity. Current Directions in Psychological
Science, 22(3), 233-238. https://doi.org/10.1177/0963721413475622

252



McCormack, M. (2012): The Declining Significance of Homophobia. Sexuality, Identity, and Society.
Kindle Edition, Oxford University Press.

McDonald, P. (2012). Workplace Sexual Harassment 30 Years On: A Review of the Literature.
International Journal of Management Reviews, 14(1), 1-17.
https://doi.org/10.1111/j.1468-2370.2011.00300.x

McFarland, L., Murray, E. és Phillipson, S. (2016). Student—teacher relationships and student self-
concept: Relations with teacher and student gender. Australian Journal of Education, 60(1), 5-25.
https://doi.org/10.1177/0004944115626426

McGrath, B. (1998). Partners in learning: Twelve Ways Technology Changes the Teacher-Student
Relationship. Technological Horizons in Education Journal, 25(9), 58-61.

McLaughlin, H., Uggen, C. és Blackstone, A. (2012). Sexual Harassment, Workplace Authority, and
the Paradox of Power. American Sociological Review, 77(4), 625-647.
https://doi.org/10.1177/0003122412451728

McNay, L. (1999). Gender, Habitus and the Field: Pierre Bourdieu and the Limits of Reflexivity.
Theory, Culture & Society, 16(1), 95-117. https://doi.org/10.1177/026327699016001007

McNeely, C. és Falci, C. (2004). School Connectedness and the Transition Into and Out of Health-
Risk Behavior Among Adolescents: A Comparison of Social Belonging and Teacher Support. The
Journal of School Health, 74(7), 284-292. http://doi.org/10.1111/j.1746-1561.2004.tb08285.x

McWilliam, E. (1995). (S)education: A Risky Inquiry Into Pleasurable Teaching. Education and
Society, 13(1), 15-24. https://doi.org/10.7459/es/13.1.03

McWilliam, E. (1996). Seductress or schoolmarm: On the improbability of the great female teacher.
Interchange, 27(1), 1-11. https://doi.org/10.1007/BF01807481

McWilliam, E. és Jones, A. (1996). Eros and Pedagogical Bodies: the state of (non)affairs. Pedagogy,
Technology, and the Body, 29, 127-136. https://www.jstor.org/stable/42975056

Mead, G. H. (1934/1973). A pszichikum, az én és a tarsadalom. Gondolat, Budapest.

Mészaros Gyorgy (2009): Egy szalagavato pedagogiai etnografidja. In: Szabolces Eva (szerk.),
Ifjukorok, gyermekvilagok 1. (75-93. 0.) Eotvos Kiado, Budapest.

Mészaros Gyorgy (2014a). Szubkulturak és iskolai nevelés. Narrativ, kritikai pedagogiai etnografia.
Iskolakultura-kényvek 48, Gondolat, Veszprém.

Mészaros Gyorgy (2014b): Masculinity, social class and enfleshment in sport: autoethnographic study
of the embodied subject. Unpublished Conference Paper. Education and Ethongraphy Conference,
2014. szeptember 15-17., Oxford.

Mészaros Gyorgy (2017). Pedagogiai etnografia. ELTE Eotvos Kiadd, Budapest.

Mészaros Gyorgy (n.d.) Participatory research with LGBQ high school students within a Facebook
group (first draft).

Miskovic, M. és Hoop, K. (2006). Action Research Meets Critical Pedagogy: Theory, Practice, and
Reflection. Qualitative Inquiry, 12(2), 269-291. https://doi.org/10.1177/1077800405284367

Murphy, E. és Dingwall, R. (2001). The Ethics of Ethnography. In: Atkinson, P. (szerk.). Handbook of
Ethnography. (339-351. 0.). SAGE. https://doi.org/10.4135/9781848608337.n23

Nabhalka Istvan (2003). A nevelési nézetek kutatasa. Modszertani megfontolasok. Iskolakultura, 13(5),
69-75. http://real.mtak.hu/60655/1/EPA00011 _iskolakultura 2003 05 069-075.pdf

Nabhalka Istvan (2015). Tanul6i teljesitménymérések alkalmazhatdsaga a neveléstudomanyban. In:
Sz¢ll Krisztian (szerk.): Mit mér a miiszer? A tanuloi teljesitménymérések alkalmazhatésagarol.
(23-36. 0.). Oktataskutato és Fejleszto Intézet, Budapest.
https://ofi.oh.gov.hu/sites/default/files/attachments/mit mr a mszer.pdf

Nahalka Istvan (2018). Tesztpedagégia — Aldds és dtok. (egyetemi segédanyag)

253



Németh Andras (2009). A magyar kozépiskolai tanarképzés és szakmai professzio kialakuldsa a 18—
20. szazadban. Educatio, 18(3), 279-290. http://real.mtak.hu/36274/1/0903 tan2.pdf

Németh Andras (2010). Emberi idovilagok: pedagogiai megkozelitések. Gondolat, Budapest.
http://real.mtak.hu/36269/1/NemethA_Idovilag 2014jav.pdf

Németh Andras (2013). A neveléstudomany fébb fejlédésmodelljei és tudomanyos
iranyzatai. Neveléstudomdany: oktatds, kutatds, innovacio, 1(1), 18-63.
http://real.mtak.hu/37990/1/nevelestudomany 2013 1 18 63 u.pdf

Newton, T. (2016). From Transactional Analysis in Education to Educational Transactional Analysis:
a Personal Encounter. Edukacyjna Analiza Transakcyjna, 2016(5), 29-37.

Nias, J. (1987). Teaching and the self. Cambridge Journal of Education, 17(3), 178-185.
https://doi.org/10.1080/0305764870170313

Nias, J. (1996). Thinking about Feeling: The emotions in teaching. Cambridge Journal of Education,
26(3), 293-306. https://doi.org/10.1080/0305764960260301

Nicholls, J. G. és Hazzard, S. P. (1993). Education As Adventure: Lessons from the Second Grade.
Teachers College Press, Columbia University, New York.

Norcross, J. C. (2010). The therapeutic relationship. In: Duncan, B. L., Miller, S. D., Wampold, B. E.
¢s Hubble M. A. (szerk.). The heart and soul of change: Delivering what works in therapy (113-
141. 0.). American Psychological Association. https://doi.org/10.1037/12075-004

Olsen, W. (2004). Triangulation in Social Research: Qualitative and Quantitative Methods Can Really
Be Mixed. In: Holborn, M. és Haralambos, M. (szerk.): Developments in Sociology. (107-118. 0.).
Causeway Press, Ormskirk

Oseroff-Varnell, D. (1998). Communication and the socialization of dance students: An analysis of the
hidden curriculum in a residential arts school. Communication Education, 47(2), 101-119.
https://doi.org/10.1080/03634529809379116

Palomo, R. A. és Hinojosa, T. J. (2018). Student Reflective Literacy Practices and the Professional
Development of Mexican American Women Post-Secondary Educators. Journal for the Study of
Postsecondary and Tertiary Education, 3, 41-57. http://doi.org/10.28945/4014

Pensoneau-Conway, S. L. (2009). Desire and Passion as Foundations For Teaching and Learning: A
Pedagogy of the Erotic. Basic Communication Course Annual, 21(1), 12.
https://ecommons.udayton.edu/bcea/vol21/iss1/12/

Piacenti, D. J., Rivas, L. B. és Garrett, J. (2014). Facebook Ethnography: The Poststructural Ontology
of Transnational (Im)Migration Research. International Journal of Qualitative Methods, 13(1),
224-236. https://doi.org/10.1177/160940691401300110

Pierce, C. S. (1878). How to Make Our Ideas Clear. Popular Science Monthly 12 (January 1878), 286-
302.

Pierce, K. M. (2007). Betwixt and Between: Liminality in Beginning Teaching. The New Educator,
3(1), 31-49. https://doi.org/10.1080/15476880601141615

Pinner, R. S. (2018). Re-learning from experience: Using autoethnography for teacher development.
Educational Action Research, 26(1), 91-105. https://doi.org/10.1080/09650792.2017.1310665

Pipes, R. B., Holstein, J. E. és Aguirre, M. G. (2005). Examining the Personal-Professional
Distinction: Ethics Codes and the Difficulty of Drawing a Boundary. American
Psychologist, 60(4), 325-334. https://doi.org/10.1037/0003-066x.60.4.325

Platt, J., Crothers, C. és Horgan, M. (2013). Producing Ethnographies: Workplace Ethnographies in
History. Journal of the History of the Behavioral Sciences, 49(1), 45-62.
https://doi.org/10.1002/jhbs.21578

Pléh Csaba (2015). A szelf vizsgalatanak két torténeti mintaja. Magyar Filozofiai Szemle, 59(3), 73-
102.

254



Pollard, A., Collins, J., Maddock, M., Simco, N., Swaffield, S., Warin, J. és Warwick, P. (2005).
Reflective Teaching. Continuum.

Prewett, S. L., Bergin, D. A. és Huang, F. L. (2019). Student and teacher perceptions on student-
teacher relationship quality: A middle school perspective. School Psychology International, 40(1),
66-87. https://doi.org/10.1177/0143034318807743

Pryer, A. (2001). "What Spring Does With the Cherry Trees'": The eros of teaching and learning.
Teachers and Teaching, 7(1), 75-88. https://doi.org/10.1080/713698758

Rahmawati, Y., Taylor, P. C. és Koul, R. K. (2013). Critical reflections of a chemistry teacher
educator in revealing teaching identity: a critical autoethnography research. JRPK: Jurnal Riset
Pendidikan Kimia, 3(1), 142-155. http://doi.org/10.21009/JRPK.031.01

Reason, P. (1994). Three Approaches to Participative Inquiry. In: N. K. Denzin és Y. S. Lincoln
(szerk.). Handbook of Qualitative Research. (324-339. 0.). SAGE.

Rédai Dora (2015). Gender dichotomia a szexualis 6rom diskurzusaiban. Socio.hu
Tarsadalomtudomanyi Szemle, 5(1), 188-216. https://doi.org/10.18030/socio.hu.2015.1.188

Redelius, K., Fagrell, B. és Larsson, H. (2009). Symbolic capital in physical education and health: to
be, to do or to know? That is the gendered question. Sport, Education and Society, 14(2), 245-260.
https://doi.org/10.1080/13573320902809195

Reed-Danahay, D. (2017). Bourdieu and Critical Autoethnography: Implications for Research,
Writing, and Teaching. International Journal of Multicultural Education, 19(1), 144-154.
https://doi.org/10.18251/ijme.v19i1.1368

Rice, J. K. (2003). Teacher Quality: Understanding the Effectiveness of Teacher Attributes. Economic
Policy Institute, Washington.

Ricoeur, P. (1990/1999). Az én és az elbesz€lt azonossag. In: Ricoeur, P.: Valogatott irodalomelméleti
tanulmanyok. (373-411. o.) Osiris, Budapest.

Rodgers, C. R. és Raider-Roth, M. B. (2006). Presence in teaching. Teachers and Teaching, 12(3),
265-287. https://doi.org/10.1080/13450600500467548

Rodgers, C. R. és Scott, K. H. (2008). The development of the personal self and professional identity
in learning to teach. In: M. Cochran-Smith, S. FeimanNemser, D. J. McIntyre és K. E. Demers
(szerk.). Handbook of Research on Teacher Education: Enduring Questions in Changing Contexts
(732-755. 0.). Routledge.

Rogers, C. R. (1959). 4 Theory of Therapy, Personality, and Interpersonal Relationships: As
Developed in the Client-centered Framework (3. kotet, 184-256. 0.) McGraw-Hill, New York.

Rogers, C. R. (1961/2003). Valakivé valni: A személyiség sziiletése. Edge 2000 Kft., Budapest

Rogers, D., Bolick, C. M., Anderson, A., Gordon, E., Manfra, M. M. és Yow, J. (2007). "It's about the
Kids": Transforming Teacher-Student Relationships through Action Research. The Clearing
House: A Journal of Educational Strategies, Issues and Ideas, 80(5), 217-222.
https://doi.org/10.3200/TCHS.80.5.217-222

Rorty, R. (2009). Philosophy and the Mirror of Nature. Princeton University Press.
https://doi.org/10.2307/j.ctvc77b6z

Rubin, P. H. (2000). Hierarchy. Human Nature, 11(3), 259-279.
https://doi.org/10.1007/s12110-000-1013-3

Rudduck, J. és Fielding, M. (2006). Student voice and the perils of popularity. Educational Review,
58(2), 219-231. https://doi.org/10.1080/00131910600584207

Sachs, J. (2007). Learning to improve or improving learning: The dilemma of teacher continuing
professional development. In: Proceedings of the 20st Annual World ICSEI Congress. (3-6. 0.)
Ljubljana: National School for Leadership in Education.
https://www.fm-kp.si/zalozba/ISBN/978-961-6573-65-8/009-020.pdf

255



Saevi, T. (2014). Phenomenology in Educational Research. Pedagogy, Culture & Society, 19, 175-
192. https://doi.org/10.1093/0B0O/9780199756810-0042

Sallai Eva (1997). A pedagogus a személykdzpontu pedagégiai munkaban. Uj Pedagdgiai Szemle,
103-116. https://ofi.oh.gov.hu/tudastar/pedagogus

Samuel, M. és Stephens, D. (2000). Critical dialogues with self: Developing teacher identities and
roles—a case study of South African student teachers. International Journal of Educational
Research, 33(5), 475-491. https://doi.org/10.1016/S0883-0355(00)00030-6

Santha Kalman (2021). A tipusképz6 kvalitativ tartalomelemzés politetikus terei a pedagogusok
reflektiv gondolkodasanak feltarasaban. Iskolakultira, 31(3), 19-29.
https://doi.org/10.14232/ISKKULT.2021.03.19

Sarospataki Barnabas (2018a). Majd irj ram Fészen, és megdumaljuk... — Tanar—diak kommunikacio a
Facebookon, az iskolai kapcsolat online ki-terjeszthetdségének lehetdségei és kockazatai — I. rész.
Iskolakultura, 28(7), 108-117.

Sarospataki Barnabas (2018b). Majd irj rdm Fészen, és megdumaljuk... — Tanar—-didk kommunikacio a
Facebookon, az iskolai kapcsolat online ki-terjeszthetGségének lehetdségei és kockazatai — I1. rész.
Iskolakultiura, 28(8-9), 79-106

Sarospataki Barnabas (2020). A pedagogiai helyzetekben rejld szexualitas — ...egy mell6zott és
tabusitott téma értelmezési lehetdségei egy empirikus kutatas fényében. Iskolakultura, 30(1-2), 47-
69. https://doi.org/10.14232/ISKKULT.2020.1-2.47

Sarospataki Barnabas és Mészaros Gyorgy (2022). Sexuality in teaching — good, bad or ugly? Lessons
from a collaborative ethnographic study. Journal of Educational Sciences, 23(1), 3-21.
https://doi.org/10.35923/JES.2022.1.01

Scandell, D. J., Wlazelek, B. G. és Scandell, R. S. (1997). Personality of the therapist and theoretical
orientation. The Irish Journal of Psychology, 18(4), 413-418.
https://doi.org/10.1080/03033910.1997.1010558161

Scheurich, J. J. (1997). Research Method in the Postmodern. Routledge.
https://doi.org/10.4324/9781315043258

Schram, S. és Caterino, B (szerk.) (2006). Making Political Science Matter: Debating Knowledge,
Research, and Method. New York University Press.

Schutz, P. A. (2014). Inquiry on Teachers’ Emotion. Educational Psychologist, 49(1), 1-12.
https://doi.org/10.1080/00461520.2013.864955

Scott, D. (2007). Resolving the quantitative—qualitative dilemma: a critical realist
approach. International Journal of Research & Method in Education, 30(1), 3-17.
https://doi.org/10.1080/17437270701207694

Selvi, K. (2010). Teachers’ Competencies. Cultura International Journal of Philosophy of Culture and
Axiology, 7(1), 167-175. https://doi.org/10.5840/cultura20107133

Sfard, A. és Prusak, A. (2005). Telling Identities: In Search of an Analytic Tool for Investigating
Learning as a Culturally Shaped Activity. Educational Researcher, 34(4), 14-22.
https://doi.org/10.3102/0013189X034004014

Shoffner, M. (2009): The place of the personal: Exploring the affective domain through reflection in
teacher preparation. Teaching and Teacher Education, 25(6), 783-789.
https://doi.org/10.1016/j.tate.2008.11.012

Shor, 1. (2014). When Students Have Power: Negotiating Authority in a Critical Pedagogy. University
of Chicago Press.

Sikes, P. (2006). Scandalous stories and dangerous liaisons: When female pupils and male teachers
fall in love. Sex Education, 6(3), 265-280. https://doi.org/10.1080/14681810600836471

Sikes, P. (2010). Teacher—student sexual relations: key risks and ethical issues. Ethnography and
education, 5(2), 143-157. https://doi.org/10.1080/17457823.2010.493398

256



Sikes, P. és Piper, H. (2009). Researching Sex and Lies in the Classroom. Allegations of Sexual
Misconduct in Schools. Routledge.

Smeyers, P. (2015): Making Sense of Layers of Interpretation in Quantitative Educational Research.
In: Smeyers, P., Bridges, D., Burbules, N. C. és Griffiths, M. (szerk.). International Handbook of
Interpretation in Educational Research. (1381-1408. o.). Springer, Dordrecht.
https://doi.org/10.1007/978-94-017-9282-0_67

Sparkes, A. C. (2000). Autoethnography and Narratives of Self: Reflections on Criteria in Action.
Sociology of Sport Journal, 17(1), 21-43. https://doi.org/10.1123/ssj.17.1.21

St. Pierre, E. A. (2012). Post Qualitative Research. The Critique and the Coming After. In: Denzin, N.
K. és Lincoln, Y. S. (szerk.). The SAGE Handbook of Qualitative Research (4. kiadas) (611-626.
0.). SAGE.

Starr, L. J. (2010). The use of autoethnography in educational research: Locating who we are in what
we do. CJNSE/RCJCE, 3(1).

Stets, J. E. (2005). Examining Emotions in Identity Theory. Social Psychology Quarterly, 68(1), 39-
56. https://doi.org/10.1177/019027250506800104

Stets, J. E. és Burke, P. J. (2000). Identity Theory and Social Identity Theory. Social Psychology
Quarterly, 63(3), 224-237. https://doi.org/10.2307/2695870

Stets, J. E. és Serpe, R. T. (2013). Identity Theory. In: DeLamater, J. és Ward, A. (szerk). Handbook
of Social Psychology. (31-60. 0.). Springer, Dordrecht.

Stets, J. E., Carter, M. J., Harrod, M. M., Cerven, C. és Abrutyn, S. (2008). The Moral Identity, Status,
Moral Emotions, and the Normative Order. In: J. Clay-Warner, J. €s Robinson, D. T. (szerk.).
Social Structure and Emotion. (227-251. o0.). Elsevier.
https://doi.org/10.1016/B978-0-12-374095-3.00013-6

Stromquist, N. P. (2007). The Gender Socialization Process in Schools: A Cross-National
Comparison. (Background Paper Prepared for the Education for All Global Monitoring Report
2008.)

Strozier, R. M. (2002). Foucault, Subjectivity, and Identity: Historical Constructions of Subject and
Self. Wayne State University Press. https://doi.org/10.33137/rr.v3713.8718

Stryker, S. (2004). Integrating Emotion into Identity Theory. In: Turner, J.H. (szerk.). Theory and
Research on Human Emotions (Advances in Group Processes, Vol. 21). (1-23. 0.) Emerald Group
Publishing Limited, Bingley. https://doi.org/10.1016/S0882-6145(04)21001-3

Stryker, S. (2008). From Mead to a Structural Symbolic Interactionism and Beyond. Annal Review of
Sociology, 34(1), 15-31. https://doi.org/10.1146/annurev.soc.34.040507.134649

Stryker, S., Owens, T. J. és White, R. W. (szerk.). (2000). Self, Identity, and Social Movements (13.
kiadas). University of Minnesota Press.

Sullivan, K. A. (1993). Self-Disclosure, Separation, and Students: Intimacy in the Clinical
Relationship. Indiana Law Review, 27(1), 115-155. http://hdl.handle.net/20.500.13051/3922

Sweetman, B. (1997). The deconstruction of western metaphysics: Derrida and Maritain on identity.
In: Ciapalo, R. T. (szerk.). Postmodernism and Christian philosophy. (230-247. 0.). American
Maritain Association, Mishawaka, Ind.

Szabolcs Eva (2001). Kvalitativ kutatdsi metodoldgia a pedagégidban. Miiszaki Konyvkiado.
Szabolcs Eva (2004a). Ismeretelmélet és pedagogia. Iskolakultiira, 14(9), 28-37.
Szabolcs Eva (2004b). ,,Narrativak" a gyermekkorrol. Iskolakultira, 14(3), 27-31.

Sz¢ll Krisztian (2018). Az iskolai légkor és eredményesség: fokuszban a reziliens és a veszélyeztetett
iskolak. Belvedere Meridionale, Szeged.

Szit6 Imre és Katona Nora (2004). A tanari tekintély a szocialpszichologia nézépontjabol. Mester és
Tanitvany, 1(4). 36-48.

257



Szivak Judit (2014). Reflektiv elméletek, reflektiv gyakorlatok: A pedagogusképzés megujitdsa:
alapozo tanulmanyok. ELTE Eotvos Kiadd, Budapest.
http://www.eltereader.hu/media/2016/05/Szivak- READER.pdf

Szivak Judit, Kalman Olga, Pesti Csilla, Rapos Nora és Vamos Agnes (2020). A pedagogus professzio
hazai megujitasanak esélyei a mesterpedagogus programok tiikrében. Iskolakultira, 30(10), 3-24.
https://doi.org/10.14232/ISKKULT.2020.10.3

Szwabowski, O. és Wezniejewska, P. (2017). An (co) autoethnography story about going against the
neoliberal didactic machine. Journal for Critical Education Policy Studies (JCEPS), 15(3-4). 105-
144. http://www.jceps.com/wp-content/uploads/2017/12/15-3-4.pdf

Tabachnick, B. R. (1980). Intern-Teacher Roles: Illusion, Disillusion and Reality. Journal of
Education, 162(1), 122-137. https://doi.org/10.1177/002205748016200109

Taber, B. J., Leibert, T. W. és Agaskar, V. R. (2011). Relationships among client—therapist personality
congruence, working alliance, and therapeutic outcome. Psychotherapy, 48(4), 376.
https://psycnet.apa.org/doi/10.1037/a0022066

Tashakkori, A. és Creswell, J. W. (2007). The New Era of Mixed Methods. Journal of Mixed Methods
Research, 1(1), 3-7. https://doi.org/10.1177/2345678906293042

Taylor, C. (1989). Sources of the Self: The Making of the Modern Identity. Harvard University Press.

Taylor, M., Klein, E. J. és Abrams, L. (2014). Tensions of Reimagining Our Roles as Teacher
Educators in a Third Space: Revisiting a Co/autoethnography Through a Faculty Lens. Studying
Teacher Education, 10(1), 3-19. https://doi.org/10.1080/17425964.2013.866549

Tél Tamas (2012): Milyen tudomany a fizika? Amit minden kdzépiskolasnak tudnia kellene.
Természet Vilaga, 143, 177-183.

Temple, S. (1999). Functional Fluency for Educational Transactional Analysts. Transactional Analysis
Journal, 29(3), 164-174. https://doi.org/10.1177/036215379902900302

Thompson, R. H., White, K. R. és Morgan, D. P. (1982). Teacher-Student Interaction Patterns in
Classrooms with Mainstreamed Mildly Handicapped Students. American Educational Research
Journal, 19(2), 220-236. https://doi.org/10.2307/1162566

Trencsényi Laszlo (1988): Pedagogusszerepek az dltalanos iskolaban. Akadémiai Kiadd, Budapest.

Trethewey, A. (2004). Sexuality, eros, and pedagogy: Desiring laughter in the classroom. Women and
Language, 27(1), 34.

Trujillo, C. M. (1986). A Comparative Examination of Classroom Interactions Between Professors and
Minority and Non-Minority College Students. American Educational Research Journal, 23(4),
629-642. https://doi.org/10.3102/00028312023004629

Tsien, T. K. és Ming-Sum, T. (2007). A Participative Learning and Teaching Model: The Partnership
of Students and Teachers in Practice Teaching. Social Work Education, 26(4), 348-358.
https://doi.org/10.1080/02615470601081654

Turner, V. (1969/2002). A ritudlis folyamat. Osiris Kiadd, Budapest.
Vamos Agnes (2003). Metafora a pedagogiai kutatasban. Iskolakultiira, 13(4), 109-112.

Vamos Agnes (2008). A kezd§ tanar mint hés; a mese és pedagogiai felhasznélasa. Iskolakultira,
18(1-2), 24-38.

Viragh Szabolcs (2011). Személyesség, talalkozas és dialogus a tanar-diak kapcsolatban.
Iskolakultura, 21(2-3), 149-156.

Wagner, R. (1986). The Theater of Fact and Its Critics. Anthropological Quarterly, 59(2), 97-99.
https://doi.org/10.2307/3317355

Walby, K. (2007). On the Social Relations of Research A Critical Assessment of Institutional
Ethnography. Qualitative Inquiry, 13(7), 1008-1030. https://doi.org/10.1177/1077800407305809

258



Wall, S. (2008). Easier Said than Done: Writing an Autoethnography. International Journal of
Qualitative Methods, 7(1), 38-53. https://doi.org/10.1177/160940690800700103

Wass, H. és Combs, A. W. (1974). Humanizing the Education of Teachers. Theory into Practice,
13(2), 123-129.

Weir, A. (2009). Who are we? Modern identities between Taylor and Foucault. Philosophy & Social
Criticism, 35(5), 533-553. https://doi.org/10.1177/0191453709103426

Westbury, . (1978). Research into Classroom Processes: a Review of Ten Years’ Work. Journal of
Curriculum Studies, 10(4), 283-308. https://doi.org/10.1080/0022027780100402

White, H. (2014). Metahistory: The Historical Imagination in Nineteenth-Century Europe. John
Hopkins Univerity Press.

Wilkinson, L. C. és Marrett, C. B. (szerk.). (2013). Gender Influences in Classroom Interaction.
Academic Press.

Williams, C. L., Giuffre, P. A. és Dellinger, K. (1999). Sexuality in the Workplace: Organizational
Control, Sexual Harassment, and the Pursuit of Pleasure. Annual Review of Sociology, 25(1), 73-
93. https://doi.org/10.1146/annurev.soc.25.1.73

Winkler, I. (2018). Doing Autoethnography: Facing Challenges, Taking Choices, Accepting
Responsibilities. Qualitative Inquiry, 24(4), 236-247. https://doi.org/10.1177/1077800417728956

Woo, Y. és Reeves, T. C. (2007). Meaningful interaction in web-based learning: A social
constructivist interpretation. The Internet and Higher Education, 10(1), 15-25.
https://doi.org/10.1016/j.iheduc.2006.10.005

Wyk, M. M. (2012). Exploring Collective Learning Conversations in Economics Education: An
Autoethnographic Perspective. The Anthropologist, 14(5), 433-443.
https://doi.org/10.1080/09720073.2012.11891266

Yeung, R. és Leadbeater, B. (2010). Adults make a difference: the protective effects of parent and
teacher emotional support on emotional and behavioral problems of peer-victimized adolescents.
Journal of Community Psychology, 38(1), 80-98. https://doi.org/10.1002/jcop.20353

Yon, D. A. (2003). Highlights and Overview of the History of Educational Ethnography. Annual
Review of Anthropology, 32(1), 411-429.
https://doi.org/10.1146/annurev.anthro.32.061002.093449

Youdell, D. (2010). Pedagogies of becoming in an end-of-the-line ‘special’ school. Critical Studies in
Education, 51(3), 313-324. https://doi.org/10.1080/17508487.2010.508810

Youdell, D. és Armstrong, F. (2011). A politics beyond subjects: The affective choreographies and
smooth spaces of schooling. Emotion, Space and Society, 4(3), 144-150.
https://doi.org/10.1016/j.emospa.2011.01.002

Zeichner, K. M. és Liston, D. P. (2013). Reflective Teaching: An Introduction. Routledge.
https://doi.org/10.4324/9780203771136

Zeichner, K. M. és Tabachnick, B. R. (1991). Reflections on reflective teaching. In: Tabachnick, B. R.
¢és Zeichner, K. M. (szerk.). Issues and practices in inquiry-oriented teacher education (1-18. o.).
Falmer Press, New York.

Zembylas, M. (2003a). Emotions and Teacher Identity: A poststructural perspective. Teachers and
Teaching, 9(3), 213-238. https://doi.org/10.1080/13540600309378

Zembylas, M. (2003b). Caring for Teacher Emotion: Reflections on Teacher Self-
Development. Studies in Philosophy and Education, 22(2), 103-125.
https://doi.org/10.1023/A:1022293304065

Zembylas, M. (2007a). Risks and pleasures: a Deleuzo-Guattarian pedagogy of desire in education.
British Educational Research Journal, 33(3), 331-347.
https://doi.org/10.1080/01411920701243602

259



Zembylas, M. (2007b). The specters of bodies and affects in the classroom: A rhizo-ethological
approach. Pedagogy, Culture & Society, 15(1), 19-35. https://doi.org/10.1080/14681360601162030

Zrinszky Laszl6 (1994) Pedagdgusszerepek és valtozdsaik. Uj Pedagdgiai Kozlemények. ELTE BTK,
Budapest.

Zrinszky Laszl6 (2002): Neveléselmélet. Miiszaki Konyvkiado, Budapest.

260



Fiiggelék

I. A terepnaplo irasanak iddbeli eloszlasa
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leiitésszama szoveghez képest
2016 el6tt (visszatekintve) 26 019 5%
2016 aprilis-jinius 151 893 28%
2016 szeptember eleje 19 643 3%
2016 oktober-2017 februar 0 0%
2017 marcius-julius 82 502 17%
2017 szeptember-oktober 27 826 7%
oktober masodik fele 0 0%
2017 november-marcius kozepe 87 831 16%
2018 jinius 15100 3%
2018 szeptember eleje 0 0%
2018 szeptember-november 78 786 14%
2018 december 0 0%
2019 januar 21734 5%
2019 februar 0 0%
2019 marcius-aprilis 3787 2%
2020 vége (visszatekintve) 2 882 1%

518 003

marcius [l

aprilis

junius [

2016/2017
szeptember

oktober I
november
december

januar N

majus
februar

janius I

2017/2018
szeptember

marcius [l

aprilis
majus

oktéber

november [N

december [

januar NN

februar

marcius [l

aprilis [N

2019/2020

261



II. A terepnaplo €s a k6zos naploszoveg kodolasa sordn leggyakrabban hasznalt

kulcsszavak
, elofordulas /
kulcsszo .. gy g
szovegpeldak szama
személyesség 106
partnerség 87
személyes ¢€s szakmai kapcsolat 82
¢rzelmek 80
segitd szerep 77
mintak 66
hatalom 64
liminalitas 59
performanszok 55
autentikussag 51
népszerliség 48

A legnagyobb korrelacio nem tal meglepd modon ugyancsak ezek kozott a témak kozt van, hiszen
rovidebb szdveganyagok kozt ez kisebb eséllyel tud megtorténni, mint a hosszabbak kozt. Annyit
viszont érdemes megjegyezni, hogy az, hogy a fenti témak kozt elég magas szamértékkel jellemezhetd
korreléci6 4ll fenn, az nem csak azt mutatja, hogy ezek a fobb témak, hanem azt is, hogy az elemzés
soran gy tint, hogy ezek szoros kapcsolatban is allnak egymassal (legalabbis a gondolkodasomban)
gyakran kodoltam egy-egy szovegrészletet a fentiek koziil t6bbhoz is.
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III. A didkok altal hasznalt, engem jellemz6 kulcsszavak tematikus
csoportjainak klaszteranalizise

Az alabbi tablazatban szerepelnek azok a témacsoportok, melyekhez kapcsolt kulcsszolistak
szogyakorisag alapjan megallapitott Pearson-féle korrelacios egyiitthatéi kozt eléfordulnak 0,25
folottiek. Ez esetben azért informativabbak a konkrét értékek, mint a naplorészletek elemzéséhez
hasznalt kodoknal, mert az itt vizsgalt szovegek csak jelentésteli kulcsszavakbol allnak, €s nem zavarja
a vizsgalatot a szamtalan 6nall6 jelentést nem hordozé szd, melyekre az angol nyelvii szoftvert ,,meg
kéne tanitani”.

kapcsolat érzelmek
hatalom/partnerség 0,85

kapcsolat
érzelmek
stilus
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