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Sarospataki Barnabds

ELTE PPK

A pedagogiai helyzetekben
rejlo szexualitas

...egy mellozott és tabusitott téma értelmezési lehetoségei
egy empirikus kutatds fényében

Az elmult 6t tanévben, pdlyakezdo tandrkent, majd
(sajdt gyakorlatomat kutato, azt folyamatosan reflektdlo)
doktoranduszkeént folyamatosan szembetaldlkoztam azzal a
benyomdssal, hogy az iskolai helyzetekben napi szinten jelenik meg
a szexualitds bizonyos rejtett formdja tandr és didk viszonydban.
Az alapvetd probléema ezzel kapcsolatban az, hogy az iskola
vilagdaban a szexualitds olyannyira tabunak szdamit (kiiléndsen,
ha tandr-didk viszonyban meriil fel), hogy a gyakorlat és kéznapi
diskurzusok szintjén, de meég a neveléstudomdnyban sem igen
taldalunk olyan értelmezéseket, melyek megkénnyitenék ezeknek
a helyzeteknek az elbeszélését, elemzésél, értelmezését. A téma
elkendozésével a pedagogiai folyamatokat jelentosen befolydsolo
tényezot hagyunk figyelmen kiviil. Fontosnak tartom tehdit, hogy
olyan kutatdsok és ezek nyomdn olyan diskurzusok jelenjenck
meg, melyek mélységében jdrjdk kortil ezt a témdt, hozzdjarulva
a nevelestudomdnyi tudds boviiléséhez, segitve a pedagogusok
szakmai felkésztilését és munkdjuk (6n)jértékeléset, reflexiojcit.

Szexualitas a pedagogiai szakirodalomban

ci6. Még a nagy, 0sszefoglaldo munkak (Kehily, 2005; Epstein €s mtsai, 2003) is
(szinte) csak ilyen vonatkozasban jarjak koriil a szexualitds iskolai szerepét. Ezzel
magukban hordozzak azt az lizenetet, hogy a szexualitas csak formalis modon, a peda-
gbgiai folyamatok targyaként jelentkezhet, és elhallgatjak azt, hogy azok tényezdjeként
is szerepet jatszhat. Tovabbi munkakban (afféle rejtett hatasként) a nemi sztereotipiak,
nemi szerepek, a tarsadalmi nemek iskolai megitélése képezi a szakirodalom targyat
(Kelly, 1988; Duffy és mtsai, 2001; Stromquist, 2007; McFarland és mtsai, 2016). Ez mar
valamilyen szinten kapcsolatba hozhat6 a szexualitas pedagogiai folyamatokra gyakorolt
hatasaval is. Ugyanakkor e munkdk is sokszor inkabb csak az oktatds szemszdgeébol
elemzik a nemek szerepét (pl. a fiuk és a lanyok szellemi képességeinek megitélése), s
nem fokuszalnak a pedagogiai folyamatokban, interakciokban felbukkano altalanosabb
jelenségekre.
Tanar és diak kozt kibontakozd szexualis viszonyrol értekezd irast nem sokat tala-
lunk, de nemzetkdzi téren azért vannak munkék ebben a témaban is (igaz, tobbségiik
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a felsdoktatasra vonatkozik). Bemutatjak a részben atszexualizalt tanari mikodést
(Johnson, 2004), értekeznek mind a férfi (Sikes, 2006), mind a néi tanarok (Johnson,
2004; McWilliam, 1996) ¢s didkjaik kozti platoi, vagy akar gyakorlatban is viszonzott
szerelmi kapcsolatrol. Megvizsgaljak, hogy mitdl fiigg e kapcsolatok tarsadalmi megité-
Iése (Howell és mtsai, 2011; Dollar és mtsai, 2004; Ewing és Taylor, 2009; McWilliam,
1996; Allen, 2009, 2011), valamint értekeznek a tarsadalmi normak altal felkinalt szerep-
lehetdségek Osszeférhetetlenségérdl (Sikes, 2006, 2010; Sikes és Piper, 2009; Angelides,
2009). Utobbi kutatasok nagy része elkeriili, hogy a vonatkozo eseteket mélyebben értel-
mezze (pl. kvantitativ adatokat gytjt fiktiv esetek megitélésével kapcsolatban). Masik
résziik ugyan fontos értelmezési lehetdségeket aknaz ki, azonban targyat szélsdséges
esetek képezik, és jellemzéen nem reflektal azokra a rejtett mechanizmusokra, hatarhely-
zetekre, melyek barmely tanar—diak kapcsolatban eléfordulhatnak.

Osszességében tehat elmondhatd, hogy a vonatkozo szakirodalom egy olyan képet
fest a szexualitas és a pedagogia viszonyardl, hogy a szexualitas csak formalis modon
(esetleg a nemi szerepek kapcsan) jelenhet meg széles korben az oktatasi-nevelési
helyzetekben. Azt képviseli, hogy a pedagdgiai folyamatok deszexualizaltsaga alol
csak a botranykeltd, alapvetden etikatlan esetek jelentenek kivételt, melyek bar a sej-
tettnél nagyobb szdmban fordulnak eld, de mégiscsak extrémitdsok. Uzenetiik tehat,
hogy a szexualitas és a pedagogia 6sszefonodottsaga csak ilyen szélsdséges esetekben
jelentkezhet.

A kutatas célja és targya

Jelen kutatas célja, hogy megnyissa az értelmezés lehetdségeit a tudomany és a gyakorlo
pedagdgusok szamara az olyan esetek reflexidjaban, melyben tetten érhetd a tdgabban
értelmezett szexualitas pedagdgiai helyzetekre gyakorolt rejtett hatasa. Ezt egy gazdag
esetanyag 0sszegylijtésén keresztiil teszi, melyeken kiillonbdzé elméleti keretek magya-
razd, értelmezo ereje ,tesztelhetd”.

Ezt megel6zden ugyanakkor e kutatas lattatni (nem a szé klasszikusan tudomanyos
értelmében bizonyitani, inkabb illusztralni) kivanja, hogy a szexualitas (bizonyos tagab-
ban értelmezett, rejtett formaja) potencionalisan barmely tanar—didk kapcsolatban szere-
pet jatszik. Tehat az e kutatdsban felmutatott értelmezési lehetéségek minden pedagogus
gyakorlatdban relevansak, s minden pedagogiai szereplét meghivnak a szexualitas peda-
gbgiaban jatszott szerepérdl vald gondolkodasra.

A kutatas soran elsésorban azokat a mikrotorténéseket, tanar—diak interakciokat keres-
tem, melyekben rejtett, fel-felbukkané modon kap szerepet a szexualitas. Masodsorban
foglalkoztam olyan esetekkel, amelyekben egyiranyu (vagy esetleg kétiranyu), tartos, de
platéi vonzalom formalja a tanar—didk viszonyt. Tehat hangstlyosan nem foglalkoztam
olyan esetekkel, melyekben a szexualitas akar a diskurzus témajaként, akar a tanar vagy
a diak viselkedésében explicit modon jelenik meg, s kiilonésen nem tekintettem a kutatas
targyanak azokat az eseteket, melyekben szexualis kapcsolat realizalodik tanar és diakja
kozott.

E kutatas nem kivan altalanosan érvényes kijelentéseket tenni, konkrét javaslatokat
megfogalmazni a pedagogia szamara. Pusztan ,,csak” annyit kivan elérni, hogy beinditsa
a gondolkodast a teriileten, felvazolva és Osszevetve ujszerti értelmezési és megkozelitési
modokat.
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A Kkutatasi modszerek

A kutatas egy elméleti és egy empirikus kutatds Osszefonddasa soran valdsul meg.
Az empirikus kutatas célja, hogy tobb forrasbol és nézépontbol gyiijtson Gssze olyan
eseteket, melyekben a szexualitas (a fentebb emlitett rejtett formajaban) jelenik meg a
tanar—diak interakciokban és/vagy kapcsolatuk alakulasaban. Ennek érdekében harom
fokuszesoportos interjut készitettem masodéves tanar szakos hallgatokkal (akik sajat
kozépiskolai éveikbdl hoztak eseteket, mar a leendd tanar szemével is reflektalva
azokra), és négy egyéni interjut készitettem részben tandr szakos hallgatokkal, részben
gyakorld tanarokkal. Ezek az interjuk hozzajarultak az esetanyag gazdagodasahoz és a
nézdpontok szinesitéséhez, ugyanakkor a legtobb esetet sajat tanari munkam és doktori
kutatadsom soran készitett etnografiai terepnaplobdl gytjtdttem Ossze, tehat a self-study
¢és az etnografia modszeregylittese is jelentds szerepet jatszott a kutatds soran. Ehhez
érdemes tudni, hogy egy viszonylag nagyobb létszamu Budapest kornyéki négyosztalyos
gimnaziumban vagyok tandr (és osztalyfondk).

A kutatas soran 0sszegyilt (szamossagat tekintve: szazas nagysagrendii) esetet, illetve
résztvevoi értelmezéshez kdthetd esetcsoportot tarsadalmi nézépontbol elemeztem oly
moddon, hogy az eseteket kiillonbdzé témakhoz, (tarsadalom)elméleti megkozelitésekhez
rendeltem, mikozben a szakirodalmi tajékozodast is vissza-visszatéré modon folytattam.
Ujra goresd ala véve egyes eseteket, mélyebb elemzésre torekedtem, a leirt eseteket
gazdagon széljegyzeteltem, s ezek mentén Osszekapcsoltam, Osszehasonlitottam ket
egymassal. Tehat a kutatas soran szerzett adatok, tapasztalatok, az ezek nyoman megfo-
galmazodo eredmények, gondolatok és kdvetkeztetések, valamint a szakirodalmi feltaras
folyamatos kolcsonhatasban volt egymassal, melynek soran elmélet és gyakorlat kdlcso-
ndsen megerdsitette egymast. Ez fokozatosan vezetett ujabb €s tjabb megallapitasokhoz,
az empirikus tapasztalatok altal megerdsitett elméleti meglatasokhoz, értelmezésekhez.

Par sz6 a kutatas érvényességérdol

A hazai tudomanyos diskurzusokban (egyeldére) a tudomanyossag fontos kritériumai
koz¢ tartozik az, hogy az eredmények minél szélesebb résztvevoi kor bevondsaval (az
altalanosithatosag igényével) és lehetéleg mérések sordn, az eredmények kvantifikalasa
és statisztikai elemzése soran sziilessenek meg. Kiilondsen szokatlan az, hogy — mint
jelen kutatasban — a kutato (részben) a sajat maga altal megélt helyzeteken keresztiil,
onelemzések soran jusson eredményekre.

Eppen ezért kutatisom nem értékelhetd a tudomanyossag ,.klasszikus” kritériumai
mentén. Ezen irdsban nem fogok részletesebben nyilatkozni a kvalitativ, valamint az
etnografiai kutatasok tudomanyelméleti hatterérdl, egyrészt mert ezt részben mar korabbi
irasaimban megtettem (Sarospataki, 2018a, 2018b), masrészt err6l mar hosszas és atfogd
munkakat talalunk nem csak a nemzetk6zi (Denzin és Lincoln, 2011; LaBoskey, 2004;
Lassonde és mtsai, 2009), de a hazai szakirodalomban is (Mészaros, 2014, 2017). Csak
néhany fontos gondolatot fogalmazok meg az altalanosithatosag és az érvényesség tekin-
tetében.

Kutatadsom eredményei nem altalanosithatok abban az értelemben, hogy olyan eredmé-
nyek sziiletnének, melyek (bizonyos meghatarozott valoszinliséggel) egy adott populacio
minden tagjara érvényesek. Az altalanositas abban az értelemben tehetd meg, hogy azok
a gondolatok, szempontok, elméleti keretek, gondolkodasmodok, melyeket ebben a
kutatasban felhasznalok, azok az elméleti megfontolasok, melyek a kutatds soran sziilet-
nek (1) (ez utébbiak tekinthetdk kutatdsi eredményeknek), barmely pedagogiai folyamat
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értelmezésében fontos szerepet jatszhatnak.
A kutatds sordn Osszegyiijtott esetek pedig
nem igazoljak (a szo6 klasszikusan tudoma-
nyos értelmében) a kutatdsi eredményeket,
hanem szemléletes példakként, valamint az
eredmények (elméletek) termékeny talaja-
ként kapnak szerepet.

A megszokott tudomanyos gondolkodas-
sal szintén nehezen Osszeegyeztethetd az,
hogy sajat (vallaltan szubjektiv) értelmezé-
seim (rdaadasul sok esetben a szintén altalam
megélt és interpretalt esetekhez kotédden)
mennyire tekinthet6k érvényesnek, validnak.
Kutatasom validitasat nem az adja, hogy az
eredmények objektivek (vagy az objektivi-
tas latszatat keltik, hiszen a korszert tudo-
manyfilozofia szerint a természettudoma-
nyos eredmények sem objektivek), hanem
az, hogy gazdagon reflektaltak, tobb irany-
bol, mélyrehatdan értelmezettek. (Tovabbi
modszertani adalék, hogy témavezetdm
szintén kutatast folytat abban az iskolaban,
amelyben tanitok, igy terepnaplom esetei
gyakran két néz6pontbdl, majd e leirasok
egyeztetésével, kozos reflexidjaval keriil-
tek lejegyzésre.) Az eredmények tehat nem
objektiven igazolt valoésagnak tekintenddk,
hanem alaposan koriiljart és tobb iranybol is
bemutatott hasznos elméleti konstrukciok-
nak, s mint ilyenek érvényesek.

Minthogy a kutatas témajaval kapcsolat-
ban éppen azt gondolom a legnagyobb prob-
1éménak, hogy rendkiviil korlatozott az, aho-
gyan gondolkodunk a szexualitas pedagogiai
jelenlétérdl, kiemelten fontos az értelmezési
lehetdségekre fokuszalni. A kvantifikalas
éppen ettdl veszi el a lehetdséget, hiszen a
»Szamok mogott” gyakorlatilag nem lehet
latni a jelenségek részletgazdagsagat. Az
altaldnositashoz sziikséges 1épések soran
(melyek sziikségszeriien leegyszeriisitok)
nem elhanyagolhatd, hanem lényegi tartal-
mak kertilnek ki a kutatas fokuszabol.

Jelen témaval kapcsolatban ezt az is iga-
zolja, hogy a fentebb mar részben idézett

A megszokott tudomdnyos gon-
dolkoddssal szintén nehezen
osszeegyeztetheto az, hogy sajct
(vdllaltan szubjektiv) értelmezé-
seim (rdaddsul sok esetben a
szintén dltalam megélt és inter-

pretdlt esetekhez kétodoen
mennyire tekinthetok érvényes-
nek, validnak. Kutatdsom
validitdsdt nem az adja, hogy
az eredmények objektivek
(vagy az objektivitds Idtszatdt
keltik, hiszen a korszerii tudo-
mdnyfilozofia szerint a terme-
szettudomdnyos eredmények
sem objektivek), hanem az,
hogy gazdagon reflekldltak,
t6bb irdanybol, mélyrehatéan
ertelmezettek. (Tovdbbi mod-
szertani adalék, hogy téemaveze-
t6m szintén kutatdst folytat
abban az iskoldban, amelyben
tanitok, igy terepnaplom esetei
gyakran két nézopontbol, majd
e leirdsok egyeztetésével, kézds
reflexiojaval kertiltek lejegy-
zésre.) Az eredmények tehdit
nem objektiven igazolt valosdg-
nak tekintendok, hanem alapo-
san kortiljdrt és tobb irdnybol is
bemutatott hasznos elméleti
konstrukcioknak, s mint ilyenek
érvéenyesek.

(tobbségében a tanar—diak szexualis kapcsolatdnak megitélésérdl sz616) kvantitativ kuta-
tasok (Kelly, 1988; Duffy és mtsai, 2001; Stromquist, 2007; McFarland ¢és mtsai, 2016;
Angelides, 2009; Dollar és mtsai, 2004; Howell és mtsai, 2011, Fromuth és Holt, 2008)
— véleményem szerint, melynek részletesebb igazolasara itt most nincs mod — Iényegi
megallapitasaikat a diszkusszioban fogalmazzak meg, melyekhez a kvantitativ ered-
mények csak lazadn kapcsolodnak. Eldszor kvantitativan igazolnak akar trividlisnak is
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tekinthetd feltevéseket, majd olyan értelmezési 6tleteket fogalmaznak meg (s szerintem
ezek a valodi eredményei ezeknek a kutatasoknak), melyek nem vezethetdk le a kvantita-
tiv eredményekbdl, ,,csak’ a kutatok teoretikus produktumai, melyekhez el lehetett volna
jutni interjuk vagy résztvevoi megfigyelések soran is, s6t, valosziniileg az ilyenfajta
adatgylijtés még termékenyebb lett volna az értelmezések gazdagitasaban.

Fontos szem el6tt tartanunk azt is, hogy a szexualitas (kiilonosen amennyiben tagab-
ban értelmezziik, 1d. alabb) jelenléte a pedagogiai folyamatokban nem tényszer(i esemé-
nyekben nyilvanul meg, hanem leginkabb az esetek résztvevdinek gondolati miikodése,
értelmezése altal valik jelenlévové. Tehat célt tévesztiink, amennyiben tények felsorakoz-
tatdsara vallalkozunk, minthogy nem tények, hanem (tarsadalmi) konstrukciok kdlcson-
hatésa jellemz0 az elemzett helyzetekben.

Az, hogy a kutatas nemcsak értelmez0 kutatas, de (egyes részeit tekintve) 6nkutatas is
egyben, szintén némi indoklasra szorul. Az dnkutatas (self-study, autoetnografia) elénye,
hogy bar magaban hordozza valamiféle értelmezési Snmagaba zartsag veszélyét (mely a
fent mar részletezett alapos reflektivitassal keriilhetd el vagy enyhithetd, valamint a kuta-
tas szubjektiv voltanak folyamatos lattatasaval helyezhetd megfeleld keretbe), modot ad
a rendkiviil alapos elemzésre, hiszen a kutatd igen mély ismeretében van az elemzett
helyzeteknek és azok kontextusanak, valamint résztvevoi szerepe kiillondsen inspirald az
értelmezésben, gondolati aktivitasban (1d. Bullough és Pinnegar, 2001; Mészaros, 2017).

Végezetiil egy rendhagyd szempontbodl fogalmazok meg par gondolatot a kutatas érvé-
nyességével kapcsolatban. Nem szokas, hogy a tudomanyos szovegekben a szerzd sajat
hitelességét probalja igazolni. Tekintettel azonban a kutatas jellegére, melyben a szerzd
személye nem szokvanyos hangsullyal jelenik meg, erre is érdemes talan érintélegesen
kitérni. Azokon a tudomanyos férumokon, melyeken az eddigieckben ismertettem jelen
kutatdsom, a hallgatosag részérdl (de még sajat magamra tekintve is egy-egy auto-
etnografia olvasasa kdzben) azt tapasztaltam, hogy a befogad6 dnkéntelentil is elkezdi a
szerzOt értékelni, megkérddjelezni hitelét. Kiillondsen igaz ez jelen téma esetében, mely-
nek kapcsan mindenképpen felmeriil a kérdés, hogy én, a szerzé hogyan kapcsoldédom
ehhez a témahoz, mit jelent szamomra. Mivel a kutatas nem lélektani iranybol értelmezi
az eseteket, igy kiilondsen nagy a veszélye, hogy az olvasé e hianyt a szerzére vonatkozd
velt (és jellemzden nem tul hizelgd) tartalmakkal tolti fel. A részleteket nem ismertetve
annyit mondhatok, tanari munkam soran elkeriiltem az etikatlan szituaciokat, szexua-
litisom iskolai jelenlétét folyamatosan reflektalom, és egy igen gyiimdlcs6zd tanulési,
fejlédési folyamatot tudhatok magam mogott. Az, hogy a témaban kielégitd dnismerettel
rendelkezem, és dontéseim eléremutatdak, szakmai-etikai szempontbol a témavezetém-
mel folytatott szakmai konzultaciok, 1élektani szempontbdl pedig a pszicholégusommal
folytatott ¢letvezetési terapias alkalmak soran nyert igazolast.

Mindazonaltal azt is gondolom, hogy szerzdi hitelességem védelme nem kellene
témajava valjon ezen irasnak, az e cikkben megfogalmazodo gondolatok Iélektani saja-
tossagaim nélkil is értelmezhetdk és értékelhetdk (ugyanakkor a kutatas jellegébol
adodoan fontos kutatdi helyzetem lattatasa és ismertetése mint tarsadalmi szubjektum).
A mindenkori olvasénak azt javaslom, hogy az olvasas soran a kutatas soran sziiletd
értelmezésekre fokuszaljon, €s ne a mogottiik rejld szerzdi pszichét probalja elemezni.

Etikai kérdések

A kutatas témaja szamos ectikai kérdést vet fel. Mint az Trethewey (2004) irasanak szak-
irodalmi attekintésébdl is kirajzolodik, szamos (feminista) kutatd azért szoritana vissza
a szexualitas pedagogiai kapcsolatokban valo jelenlétét, mert az sziikségszertien hatalmi
visszaéléssel jar egylitt. Az is etikai okokra vezethetd vissza, hogy a tandr és didk kozt
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kialakulo szexualis kapcsolatra botranykeént tekint a kozvélemény. Ez a fajta etikai viszo-
nyulds valoban sziikséges szabalyozo tényezd. (Ugyanakkor sokszor leegyszerisito is,
mint arra tobb szakirodalmi forrds is ramutat, pl. Angelides, 2009; McWilliam, 1996;
Johnson, 2004; Sikes, 2006; Sikes és Piper, 2009; Skelton, 1997; Jagodzinski, 2006.)
Jelen iras kereteibe nem fér bele, hogy ebbdl az iranybdl is elemezziik, értékeljiik a sze-
xualitas iskolai jelenlétét (barmilyen fontos szempontokrdl is van sz6). Viszont a félreér-
tések elkeriilése végett hangstlyoznam, hogy kutatasomnak ¢és az altalam szorgalmazott
szemléletnek semmiképpen sem célja a szexualitas teljes szabadjara engedése a tanar—
didk kapcsolatban. Eppen ellenkezdleg: a téma alapos koriiljarasanak, kiterjesztésének a
célja részben az, hogy az oktatdsi-nevelési helyzetek reflexioja altal (adott esetben a tanar
onértékelése és Onszabalyozd tevékenysége soran) visszaszoruljanak a szexualitassal
kapcsolatos etikatlan esetek €s visszaélések.

Ezzel sszefliggésben még komoly etikai koriiltekintést igényel a téma kutatasa. Az
interjuk esetében fel voltam késziilve az esetlegesen megterheld emlékek, élmények
felidézése soran bekovetkezd nehézségek kezelésére (adott esetben segitdé szakember
bevonasara), s ha sz€élséséges helyzet nem is alakult ki, volt olyan interjialanyom, akivel
még az interju utan gondot forditottam élményeinek ujboli atbeszélésére, rendezésére.

A kutatas onkutatasi jellege ezeken til specialis etikai kockazatokat rejt magaban,
minthogy magaban hordozza a tanari és a kutatd szerep 0sszemosddasat, s az ebbdl
fakado tisztazatlan helyzetek kialakuldsadnak lehetoségét. Ennek megelézése (mint azt
mar korabban bdvebben is kifejtettem, 1d. Sarospataki, 2018a, 2018b) az alaposan
reflektalt kutatéi dontések meghozatalan keresztiil torténik (Sikes, 2010; Robinson,
2014; Mészaros, 2017), részben 6nszabalyozé moddon, részben témavezetdm szakmai
feliigyelete folytan.

Az autoetnografikus €és narrativ jelleg noveli a kutatasban részt vevok beazonosit-
hatésaganak valoszinliségét is, ezt bizonyos (a kutatas szempontjabol nem feltétlentil
relevans) részletek, osszefiiggések elhallgatdsaval lehet enyhiteni. A téma résztvevok
szdmara torténd ismertetése, a kdzos gondolkodas is problémadkat sziilhet a tanar—didk
kapcsolatban. Ezzel és a fentebbi problémaval kiilsé dontés kovetkeztében nem kellett
(kiilonosebb mértékben) szamolnom, mivel az E6tvos Lorand Tudomanyegyetem Peda-
gogiai és Pszichologiai Karanak Kutatasetikai Bizottsaga csak azzal a megszoritassal
engedélyezte kutatdsom, hogy nem szoélaltathatok meg olyan szerepldket, akik munkahe-
lyemhez kapcsolddnak (még tobb éve érettségizett didkjaim interjuztatasara sem kaptam
engedélyt).

(Megjegyezném azonban, hogy ezzel a dontéssel csak részben tudok egyetértent,
mivel e szereplok elhallgattatasaval nemcsak védelmilk valosult meg, de dnképvisele-
tiiktol, agencidjuktol is meg lettek fosztva. Tovabba fontosnak tartom, hogy e témaval
megfeleld keretek kozt a didkokkal kozdsen is foglalkozzunk. Hiszen 6k ugyanolyan
érintett szereplok, s gondolkodéasukat, reflexioikat ugyantigy korlatozzak, megnehezitik
a témaval kapcsolatos egyszertisitések ¢és tabuk — mint az a hallgatokkal végzett fokusz-
csoportos interjuk soran is kideriilt.)

A résztvevdi viszonyulds a tanar—diak szexualitashoz

Mar a kutatas kezdeti szakaszaban fontos eredmények sziilettek, ugyanis szembesiil-
nom kellett a résztvevok (és személyes kornyezetem) témahoz vald hozzaallasaval. Bar
kellden koriiltekinté magyarazat utan sokan elismerték a téma kutatdsanak fontossagat,
alapvetden idegenkedés, meglepddés, megkérddjelezés ovezte a munkat.

A hallgatoi (és tanari) interjuk kozel sem voltak annyira termékenyek, mint reméltem,
tobb okbdl kifolydlag. Mindenekel6tt azért, mert a résztvevok nem voltak képesek olyan
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eseteket felidézni, melyekre a kutatas elsésorban vonatkozott. Eltolodott a fokusz olyan
témak irdnyaba, mint példaul a tanarok nemének hatdsaval kapcsolatos vélekedések,
vagy a didkok neme ¢és viselkedése kozotti vélt Osszefiiggések. A szexualitassal kapcso-
latos esetek koziil szinte kizarolag a botranykeltd és szélsdséges torténeteket lehetett
eléhivni (ezekbdl ugyanakkor meglepden sokat). A résztvevok képtelenek voltak olyan
eseteket felidézni, melyekben a szexualitas rejtetten van jelen tanar és diak viszonyaban.
(Ez, ahogy nétt a gyakorlatom az interjuztatasban, Ggy is csak egészen kis mértékben
javult.)

Amennyiben egyik-masik résztvevé mégis képes volt (ha nem is feltétleniil konkrét
eseteket, de legaldbb) vélekedéseket megfogalmazni a rejtett tanar—didk szexualitassal
kapcsolatban, az értelmezés (naiv) pszichologiai néz8pontbol tortént, tarsadalmi szem-
pontok igen nehezen keriiltek eld. (Erdekesség, hogy ez még egy olyan interjualanyra is
igaz volt, aki tanari hivatasa mellett tarsadalmi fokuszi pedagogiai kutatomunkat végez.)

Jellemz6 volt, hogy az emlitett esetekben ,,valaki mas” (az iskolatars, a kolléga) volt
érintett, s benyomasom az volt, hogy ennek nem (els6sorban) az volt az oka, hogy a
résztvevd el akarta hallgatni sajat eseteit, hanem sokkal inkabb az, hogy a sajat helyzetét
nem tudja ilyen modon értelmezni.

Bar nem képezi a kutatas részét, fontos, a kutatashoz érintélegesen kapcsolodo tapasz-
talat az, ahogy a személyes és szakmai kornyezetem reagdlt a témara: a fent emlitett
érzelmi reakciokkal. Jellemz6 volt, hogy egybdl a sajat érintettségemre voltak kivancsiak
(némi ¢élccel a hangjukban). A kdrnyezet viszonyuldsadban igen izgalmas az a kétarcu-
sdg is, hogy mig altalanossagban beszélgetve a témarol a tarsadalmi normak altal eldirt
tavolsagtartas, ,,0vatos visszakérdezés” vagy mar-mar a megbotrankozas jellemzo, addig
egyes pedagogiai esetek spontan résztvevoiként (kiilondsen férfi barataim esetében) rajuk
is jellemz0 a szexualis szempontu bevonodas. Tehat ilyenkor éppen ugy viselkednek, mint
amit a kornyezetem részeként elitélnek. (Igaz, jellemzden nem ugyanaz az ,,itélkez6” és
a bevonodo személy, de szamomra ezek a tapasztalatok a kornyezet kettdsségeként és
alszemérmességeként csapodnak le.) Mindezt az aldbbi terepnaplorészlet illusztralja.

A szituacid a kdvetkezd: osztalyom jelentds része egyik alkalommal részt vett egy
olyan tanchazon, melyet népmiivészeti egyesiiletiinkkel havonta rendeziink. En a
zenekarban {ilok, egyik jobaratom mellett. Igy irok errél etnografiai terepnaplom-
ban:

Megjonnek utoljra a csajszik is. Odaintegetnek. XY nagyon feltinden. <A bara-
tom> meg is jegyzi: ,,Ez a lany nagyon szeretné lattatni, hogy ismer téged.” YZ:
»Szabad idejonni a backstage-be?” Vihoraszva, lelkesen idvozolnek. Zavarban
vagyok, nem tudok felszabadultan reagalni, félek a barataim megitélésétol, hogy
ilyen kdzvetlen viszonyban vagyok veliik, félek a pajzan viccelodéstol, az ilyen jel-
legli értelmezéstdl. <A baratom> viszont ,,szemérmetleniil” tesz nekem jo néhany
megjegyzést XY ,,isten adta tehetségére...” <értsd: feltinden nagy kebleire>

Mindezeken tal szemléletes az a tény is, hogy a kutatas etikai engedélyeztetése tobb
mint fél éven at hiizodott. A visszautasitasok indoklasa (véleményem szerint) részben
olyan dolgokra vonatkozott, melyeket mas téma esetén jovahagytak volna (mint ahogy
doktori kutatdsom tervét elsdre jovahagytak, holott az olyan altalanos témat (tanar—diak
személyes kapcsolat) ragad meg hasonlé moddszertani eszkoztarral, melynek részeként
akar elképzelhetd lett volna jelen kutatasom is).

Mindez parhuzamba allithaté a téma szakirodalmi megkdzelitésmodjaval is (1d. fen-
tebb). Osszefoglalva, hogy jellemzden a szexualitds témajahoz csak érintélegesen kap-
csolodo esetek keriilnek teritékre. Amennyiben pedig mégis kozel keriiliink a tanar—diak
szexualitas témajahoz, akkor erdteljes reflektalatlansaggal talalkozhatunk.
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Szemléletesen az jelenthetd ki, hogy a tanar—diak szexualitashoz valé hozzaallas meg-
reked a tagadas—megbotrankozas—eltréfalas haromszogében. Tehat a szereplok (vagy az
adott eset ismer6i) vagy nem veszik észre a szexualitds rejtett szerepét, vagy, ha nagyon
szembedtld, akkor reflektalatlanul elitélik (jellemzden valamilyen pszicholdgiai problé-
maval magyarazva az esetet), vagy pedig viccet csinalnak bel6le, humorral soprik félre a
mélyebb értelmezés, bevonodas lehetdségét.

Minden tanar érintett(?)

Pélyakezdd tanarként eleinte a sajat gyakorlatommal kapcsolatban lettem figyelmes arra,
hogy a szexualitas (rejtett forméaja) Iépten-nyomon megjelenik a pedagdgiai helyzetek-
ben. Ezzel kapcsolatban csak két példat emelek ki terepnaplombol:

— Hany éves a tanar ur, ha szabad ilyet kérdezni?
- 26.
— Akkor egy évvel fiatalabb a baratomnal...

— Jaj, képzelje tanar Gr, magaval almodtam!

— <zavarodottan nézek ra>

— Jaaa... De nem olyat!

—<...>

— Sieltiink <a karjaival mutatja> ...de nagyon jo6 volt!

Ez csak két kiragadott példa a napi szinten tapasztaltak koziil. Beszédes az a tény, hogy a
doktori kutatasom etnografiai terepnaplojanak kozel felét (!) talaltam relevansnak ebben
a témaban. (Igaz, ehhez hozzatartozik az is, hogy a doktori kutatadsom soran elsdsorban a
tanar és didk kozti személyes kapcsolatra fokuszalok, de az is igaz, hogy sokszor a teljes
napom viszonylag atfogo leirdsat tartalmazza.)

Kés6bb azonban azt tapasztaltam, hogy korantsem csak sajat gyakorlatomban és nem
is csak a fiatal (vagy szexualitasaban ,,aktiv”’) tanarok esetében jellemzd a szexualitas
fel-felbukkanasa. Csak hogy néhany példat emlitsek:

Fiiltanuja voltam egy didkok kozti beszélgetésnek, mely arrél szoélt, hogy az
egyik id6s (kiilonben nagyon tavolsagtartd) kollegamroél (a feleségétdl, aki szin-
tén tanaruk) megtudtak, hogy beszerzett egy kondigépet. Az egyikiik tréfas tal-
ftottséggel megjegyezte: ,,Lattad, ahogy megfesziilt a bicepsze, ahogy a tablara
rajzolt?” Ehhez az esethez hasonloan szamos olyan didkbeszélgetést hallok,
amelynek soran a tanarok 61tozkodését, kiils6 megjelenését értékelik, sokszor
abban az Osszefiiggésben, hogy mennyire vonzé (dltalanossagban, vagy akar a
beszélgetd didkok szdmara).

Egyik-masik id6és kollegammal kapcsolatban €16 pletyka, hogy meleg. Ennek a
feltételezésnek azonban semmilyen tényszer(i alapja nincs. Ezért gyakori beszéd-
téma (azzal Osszefliggésben, hogy a pletyka vajon igaz-e, vagy nem), hogy lehet-
séges-e az, hogy valaki egyediil éli le az ¢letét (ennek kapcsan az aszexualis 1étrol
val6 gondolkodas), amennyiben pedig hitelt adnak a pletykdnak, arrél szokott
beszélgetés folyni, hogy melyik fiadidkokhoz vonzodik, és ez hogyan befolyasolja
(a beszélgetd diakok szerint) a veliik kapcsolatos pedagogiai helyzeteket.

A fokuszcsoportos interjuk soran szamolt be egy résztvevd arrdl, hogy oszta-
lyukban a fiuk kozt jellemz6 volt az a gondolatkisérlet-jaték, hogy valaszolniuk
kellett arra, hogy két adott, szamukra visszataszitd, id6s nétanar koziil melyikkel
kozostilnének inkabb.

54




Sarospataki Barnabas: A pedagdgiai helyzetekben rejl§ szexualitds

A fenti szélsdséges (ugyanakkor nem ritka) példakkal azt probalom illusztralni, hogy a
didkok gondolkodasaban olyan tanarokkal kapcsolatban is felbukkan a szexualitas, akik-
rol azt a legkevésbé sem gondolnank. Ezeken til még szamos olyan példat hozhatnék
(ha lenne ra terjedelmi keret), amelyek nem ennyire meglepéek. Osszességében kije-
lenthetem, hogy tapasztalatom szerint (potencionalisan) barmely tanar és barmely diak
esetében megjelenhet a rejtett szexualitas. Egyik interjialanyom ezt a kdvetkezéképpen
foglalta 0ssze:

,»A tanar egy osztalytermi szituacioban a teljes személyiségével van jelen, beviszi
Onmagat, igy a szexualitdsat is, akdr akaratlanul... hiszen még a tudas is lehet
vonzd. Ez ellen nem kell tenni, viszont nagyon ligyelni kell arra, hogy nem szabad
taltolni.”

E tapasztalatok szakmai reflexidjahoz, elemzéséhez kerestem (és talaltam) elméleti
megkozelitéseket, szakirodalmat. A kiindul6 kérdés, hogy mit értiink tdgabb értelemben
vett szexualitas alatt, majd, hogy ez a tdgabban értelmezett szexualitas valoban atitathat-
ja-e ilyen teljeskoriien a pedagogiai helyzeteket (mint ahogyan azt a fenti interjuidézet
allija). S amennyiben igen, milyen modon teszi ezt, hogyan fonddik dssze a pedagogiai
helyzetekkel, s milyen elméleti iranybol lehet ezekhez az esetekhez kozeliteni.

E kérdések koriiljarasa elott azonban — egyet még hatralépve — par szoban érdemes
kitérni egy altaldnosabb témara.

Személyes és szakmai szétvalasztasa

A szexualitas pedagdgiai helyzetekben vald elfojtottsaga (a fentebb mar emlitett etikai
okokon kiviil) hangsulyosan vezethetd vissza a nyilvanos és a privat szféra disztinkci-
6janak hagyomdanyara (Epstein, 2003). A pedagogiai kultira ezt az elvet els6sorban a
pszicholdgiatdl 6rokolte, melyben sokaig egyeduralkodod (és ma is széles korben vallott)
elv, hogy a terapeuta csak és kizarolag szakmaisagaban lehet jelen a kliensei szamara,
személyiségét le kell valassza a terapias kapcsolatrol. Ez a ,,szétvalasztasi paradigma”
igen erdsen tartja magat a mai pedagogiai gyakorlatban is.

Ugyanakkor ez az elv erésen megkérddjelezhetdvé valik jelenkori (posztmodern,
informacids stb.) tarsadalmunkban, mind altalanossagban (Ford, 2011), mind a pszicho-
l6gia teriiletén (Norcross, 2010; Pipes és mtsai, 2005; Taber és mtsai, 2011; Scandell és
mtsai, 1997; Sullivan, 1993). A pedagdgiai szakirodalomban pedig szamos olyan kutatast
talalunk, melyek nemhogy magatol értetddonek tartjak, hogy személyes és szakmai egyiit-
tesen alakitjak a tanari identitast, szerepeket (Bernstein-Yamashiro és Noam, 2013; Day
¢és mtsai, 2006; Farrell, 2014; Zrinszky, 1994), de tobb esetben kifejezetten megterméke-
nyitonek tartjak, hogy a pedagdgus a személyiségével, érzelmeivel stb. is részt vegyen a
pedagogiai folyamatban (Rodgers és Scott, 2008; Shoftner, 2009; O’Connor, 2008).

Természetesen fontos bizonyos (igaz, adott esetben: rugalmas) hatarok kijeldlése, a
hatarokra valo reflektalas. Azonban a szétvalasztas a sz6 szoros értelmében nem lehet-
séges, a pedagdgus mindenképpen megjelenik az iskolai térben valamilyen személyi-
ségként is. Sajat tanari gyakorlatomban és doktori kutatdsom soran is azt tapasztalom,
hogy a didkok igénylik is ezt, bevonddottabban vesznek részt az oktatasi (és nevelési)
folyamatokban, ha személyiségként is tudjak latni a tanart, illetve hiteltelen szamukra az,
hogyha a tanar latvanyosan igyekszik elfedni személyiségjegyeit az iskolai helyzetekben.
(Tovabba, amennyiben a tanar hozzaférhetd a didkok szamara a kozosségi halon, fontos,
hogy tanari szerepe és a kozosségi halon mutatott kép kongruens legyen; ld. Mazer és
mtsai, 2007; 2009.)
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Ennck egyfajta aleseteként a tanar (és a diak [!]) nem tudja teljes mértékben az iskolai
téren ,.kiviil hagyni” (tdgabb értelemben vett) szexualitasat. Mint a fentebb mar bemuta-
tott példakbdl is lathatd, ha a tandr szexualitasa megfigyelhetd, megragadhaté a didkok
szamara, akkor azért, ha pedig nem, akkor éppen azért valik szexualitdsa az iskolai
diskurzusok részévé. Az iskola szerepl6i altal konstrualodik valamiféle ,,iskolai szexua-
litasa” (vagy aszexualitasa), €s ez tobbé-kevésbé hatassal van pedagogiai kapcsolataira,
igy a pedagogiai folyamatokra is.

Mit értiink tagabb értelemben szexualitas alatt?

A fentiekben mar megtortént egyfajta kiilonbségtétel, szétvalasztas a szexualitas sziikebb
¢és tagabb értelmezése kozt, mind a kutatasba bevont esetek korének megjeldlése soran,
mind abban, hogy folyton ,rejtett”, illetve ,tagabban értelmezett” szexualitdst emlit
a szoveg. A szexualitasrol szolo atfogobb szakirodalmak tobb lehetséges definiciot is
megfogalmaznak. Smith és Williamson (1985, idézi: De-Malach, 2016) harom pontban
hatarozzak meg, mit érthetiink tagabb értelmezés alatt (ahogy 6k irjak: a szex és a sze-
xualitas kozti kiilonbséget). A szexualitas (1) nem csak a genitalidkkal, hanem a teljes
emberi testtel kapcsolatos, (2) nem kiilonallo cselekedet(ek), hanem egy folyamatosan
1étez6 koriilmény, (3) ezekbdl adéddan minden emberi kapcsolat része (mivel az emberi
kapcsolatok elsddleges médiuma a test).

Ezzel 6sszefliggésben én ugy fogalmaznék, hogy az ember szexualis mitkddése (visel-
kedése) nem a konkrétabb értelemben vett szexualis viszonnyal ,.kezd6dik”. Minden
emberi kapcsolatban ott van valamiféle latens szexualitds, mely egyrészt eldzménye és
feltétele a konkrét szexualis viselkedésnek, masrészt a hattere annak, ahogyan az emberi
kapcsolatokban a szerepldk kisebb vagy nagyobb mértében megélik (vagy éppen eluta-
sitjdk, am ekkor is a szexualitasukkal valo Osszefliggésben) azt, hogy potencionalisan
szexudlis cselekedetek aktorai lehetnek.

Utobbi megfogalmazast azért is tartom fontosnak, mert hangstlyoznam, hogy nem
arrol van szo, hogy definidlok egy olyan tag ¢s altalanos szexualitas-fogalmat, mely
lam-lam, része a pedagdgiai helyzeteknek is. E tagabban értelmezett szexualitas ugyanis
hasonl6 jellegzetességekkel bir, hasonld emberi miikodésmodokkal kapcsolatos, mint
a szlikebb értelemben vett szexualitds. Tovabba: az dtmenet a kettd kozt természetesen
folytonos, a szétvalasztas nem egyértelmdi.

Ebbol addddan a szexualitas jellegzetességeibdl kiindulva fogunk tudni elemezni
olyan pedagogiai helyzeteket, melyeket nem tekintettiink volna a szexualitas témako-
réhez kapcsolddo eseteknek, holott a szexualitasra jellemz6 hatdsok alakitjak. Tovabba
ranyilhat a szemiink arra, hogy lehetséges, hogy az adott pedagdgiai helyzet (hidba
helyeztiik mi azt ezen értelmezési kereten kiviilre) mas szereplék szamadra Ggy értelme-
z6dik, hogy szexualitast élnek meg benne.

A tagabban értelmezett szexualitas a pedagégiai helyzetekben

Kis szdmban ugyan, de talalunk olyan szakmai irasokat, melyek a szexualitas pedago-
giai helyzetekben betoltott pozitiv, eléremutatd, termékeny szerepérdl irnak (Trethewey,
2004; Cohler és Galatzer-Levy, 2006; Hull, 2002; McWilliam, 1995; McWilliam és
Jones, 1996; Alston, 1991; Pensoneau-Conway, 2009; Burch, 1999). Mint azt mar fen-
tebb jeleztem, ennek az irdsnak nem targya az, hogy hosszasan értekezzen ,,jo” és ,,rossz”
szexualitasrol, a szexualitds pedagdgiai szerepérdl, a szexualitas terén meghozandd
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pedagogiai dontésekrdl. Ezért az itt emlitett munkak kapcsan csak azt hangstlyoznam,
hogy a szexualitdsra mashogy, tagabb értelemben tekintenek, mint a fentebb mar hivat-
kozott szamos iras. Mas, hasonld szemléletii kutatok egészen addig a (provokativ) kije-
lentésig jutnak, hogy a szexualitds nem pusztan athatja a pedagodgiai helyzeteket, hanem
a pedagogiai folyamat tulajdonképpen szexualis aktusok sorozata (Gallop, 1992, 1995;
Pryer, 2001).

Ezen irasok koziil szamos ¢l az eros 6gorog fogalmaval. Ez egy olyan mély vonzalmat,
érzést takar (elsésorban a platoni értelmezés szerint, Osszefiiggésben a platdi vonzalom
kifejezéssel), mely a masik személy testiségén talmutatd (!) (belsd) szépsége felé ira-
nyuld kontemplativ figyelemben tud megnyilvanulni, s a spiritudlis igazsag, tudas (!)
felismerésén keresztiil vezet az erotikus vagy megélése felé (!). Az eros inspiralja a
(transzcendens) tudas (!) keresésére mind a szerelmeseket, mind a filozéfusokat (!).

Hosszasabb elemzés hijan felkialtojelekkel emeltem ki azokat a kulcsszavakat, melyek
e fogalomban Osszekapcsoljak egymassal a sziikebb és tagabb értelemben vett szexua-
litast (a fentebb irt gondolatokkal 6sszhangban), valamint a pedagogiai folyamatokat is
megidézo kifejezések jelenléte is feltlinhet.

S bar e fogalom (azt gondolom) valoban igen beszédes, a fentebb idézett irasokban
kevés konkrétumot talalunk arra vonatkozodan, hogy ez a fajta eros hogyan jelenik
meg, hogyan érhetd tetten, milyen modon realizalodik a pedagogiai helyzetekben. Az
alabbiakban az ezekben felmeriil6 értelmezési otleteket gytijtom Ossze és egészitem ki
tovabbiakkal. Elétte viszont még kitérnék arra, hogy a sajat kutatési tapasztalatom is az,
hogy néha ez a hatés, kdriilmény, melyet a szerzok az eros fogalmaval irnak le, nagyon
nehezen megragadhatd. Sajat magam szamara a ,.csillogd szemek” cimkével szoktam
jeldlni ezt a pedagodgiai kapcsolatban megjelend benyomadst. Bar tudnék erre példat
hozni terepnapléombol, ennek egyrészt terjedelmi akadalyai vannak, hiszen hossza idon
keresztiil formal6dé kapcsolatok esetsorozatdban bontakoznak ki, masrészt az a megla-
tasom, hogy a konkrét esetek dsszességébol nem adodik ki az a holisztikus, homalyosan
jelenlévo érzet, amelyet szemléltetni igyekszem.

Ezért az alabbiakban egy torténet 6sszefoglaléd leirasat adom.

Az idei tanévben kaptam egy olyan csoportot, melyben tobbségében olyan didkok
voltak, akiket mar két éve tanitottam, azonban volt néhany (zommel lany) tanuld,
akikkel nem volt kordbban kapcsolatom. Erezve azt, hogy igy nehezen kapcso-
l6dnak be az orai folyamatokba (s magamon is érezve, hogy idegenek szdmomra,
jellemzden figyelmen kiviil hagyom ket az dran), igyekeztem tobbszor is beszél-
getést kezdeményezni velik (tanulmanyi kérdésekrdl). Azt reflektaltam magam-
ban, hogy sikertil-e integralodniuk az tanorai folyamatokba, kialakul-e valamiféle
kapcsolat koztiik és koztem. Hogy a torekvésem sikeres volt, ugy észleltem, hogy
felfigyeltem arra a (mds, korabbi esetek kapcsan mar ismerds) benyomadsra, hogy
ugy érzékelem, hogy ,,csillogé szemekkel figyelnek™ az o6rdn. Voltak ennél tény-
szeriibb jelenségek is, pl. rammosolyogtak, kdszontek a folyoson, rajzoltak valami
aprosagot a dolgozatukra, magamon is észleltem, hogy szépnek latom éket (de nem
kizarolag testi vonasaik tekintetében, hanem valahogy mélyebben, a személyiik
egészére vonatkozoan). Azonban a legmarkansabb tapasztalat ez a megfoghatatlan
,»csillogd szemek”-benyomas volt.

Kiemelendd ebbdl a torténetbdl, hogy nem a vonzalom alakult ki elébb, hanem
(inkébb) a pedagogiai célok érdekében meghozott dontések eredményezték ezt a
viszonyt. (Bar egy kicsit a tylk és a tojas esetérdl beszélhetiink.) Ugyan kdnnyen
lehetne mondani, hogy nincs sz6 szexualitasrol ebben az esetben, csupan személye-
sebb, kozvetlenebb kapcsolat alakult ki koztiink. Ennek a kdzvetlenségnek azonban
(megélésem szerint) igenis volt egy olyan vonulata, mely teoretikusan vezethetne
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ahhoz, hogy akar 6k irantam, akar én
irantuk erotikus vagyat éljiink meg
vezethetne akar ezen vagyak bizonyos
mértékii (pl. verbalis) realizacidjahoz.
Még az is lehetséges, hogy gondolati
szinten ez meg is tortént (pl. valame-
lyikiikben). Ami viszont mindenképp
kijelenthetd, hogy kozvetlenebbé valo
(és hangstulyoznam: az oktatdsi célok
tekintetében altalam egyértelmiien
termékenynek itélt) kapcsolatunk ala-
kulasaban volt egy olyan tényezo,
koriilmény, mely a szexualitas tagab-
ban értelmezett fogalmaval irhato le,
ugyanakkor nemigen ragadhat6 meg
tényszerd jelenségekben.

Mindazonaltal kutatdasom soran arra jutottam,
hogy sok esetben sokkal jobban is koriilir-
hatd, hogy milyen moédon kapcsolodik 6ssze
a szexualitds a pedagogiai helyzetekkel. Az
alabbiakban ezeket (mint kutatasom egyik
legfontosabb eredményeit) mutatom be.

A pedagogiai helyzetekben jelen
1évo szexualitas forrasai és elemzési
lehetéségei

Az alabbiakban bemutatok néhany olyan
elméleti keretet, mely termékeny lehet a
pedagogiai helyzetekben megjelend sze-
xualitds eseteinek elemzésében. Ugyanak-
kor ezek a szempontok egyben valamiféle

Elvitathatatlan tény, hogy bdr
mdr legaldbb egy b6 évszazada
vannak olyan pedagogiai t6rek-

vések, melyek a tandr-didk
kapcsolat hatalmi polarizdcio-

Jjat igyekeznek csokkenteni, a
tandri dominancia mégis mar-
kdansan jelen van a pedagogiai
kapcsolatokban és szdmos gya-
korlo tandr gondolkoddsmod]d-

ban. Mig azonban a nem is
annyira tavoli multban a
tandri hegemonia egyertel-
miien rogzitett volt az iskolai és
tarsadalmi normdk diltal, a
tandr hatalmi pozicioja az
elmuilt évtizedekben megren-
diilt, megkérdojelezhetové vdlt.
Ezzel Osszefriggésben a tandrok
és didkok viselkedesét szabd-
lyoz6 normdk egyértelmiisége is
csOkkent, teret adva annak,
hogy mds (pl. a nemi szerephez
kotheto) viselkedéselemek jelen-
Jenek meg interakcioikban.

magyarazatat is adjak annak, ,hogy keriil a csizma az asztalra”. E tényez6k nem annyira
okozzak a szexualitas jelenlétét, hanem inkabb olyan korilmények, forrasok, melyek
megragadhatobba teszik azt, hogy miért és hogyan van jelen a szexualitas a pedagdgiai
helyzetekben.

A dominanciaért folyo kiizdelem, hatalmi jatszmak

Elvitathatatlan tény, hogy bar mar legalabb egy bd évszazada vannak olyan pedagogiai
torekvések, melyek a tanar—didk kapcsolat hatalmi polarizacidjat igyekeznek csokken-
teni, a tanari dominancia mégis markansan jelen van a pedagodgiai kapcsolatokban és
szamos gyakorld tandr gondolkodasmodjaban. Mig azonban a nem is annyira tavoli
multban a tanari hegemodnia egyértelmiien rogzitett volt az iskolai ¢és tarsadalmi normak
altal, a tanar hatalmi pozicidja az elmult évtizedekben megrendiilt, megkérdéjelezhe-
tové valt. Ezzel Osszefiiggésben a tanarok és didkok viselkedését szabalyozo normak
egyértelmiisége is csokkent, teret adva annak, hogy mas (pl. a nemi szerephez kothetd)
viselkedéselemek jelenjenek meg interakcidikban.
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A szexualitas pedagodgiai térben valdé megjelenitése részben e normak fellazulasa miatt
valik lehetdvé, és sok esetben a hatalomért folytatott jatszmakként bontakozik ki. A hely-
zet Osszetettségét az adja, hogy igy egy olyan ingovanyos ,,kiizd6tér” jon létre, melyben
a tandrnak és a diaknak is (hatalmi) érdekében allhat, hogy szexualitasat ,,szinre vigye”.
A tanar kiterjesztheti hatalomgyakorlasanak teriiletét a tanulmanyi, értékelési és el6-
meneteli kérdéskoron tul, s szexualis téren is hatalmat gyakorolhat diakjai folott. (Nem
feltétleniil konkrét tettlegességig menden — bar sajnos rengeteg ilyen esettel is talalkoz-
tam a kutatas soran —, hanem akar csak verbalisan, vagy csak fiktiv téren.) Tovabba,
amennyiben egy tanar vonz6 didkjai szamara, kihasznalhatja ezt a tulajdonsagat abban,
hogy szdmara kényelmesebb pedagogiai szitudciokat teremtsen. Ugyanigy a didk is
profitalhat abbodl, hogy szexualis vonzerejét (egyfajta bourdieu-i szimbolikus tékeként,
vO. Bourdieu, 2000, 2002) felhasznalva kedvezébb helyzetbe jut a tanorai helyzetekben.
A helyzet tovabbi Osszetettségét az adja, hogy bizonyos tanarok, illetve didkok éppen
azért igyekeznek tavol maradni az ilyen helyzetektdl, mert tartanak attol, hogy kiszolgal-
tatott (vagy a didkok esetében: még kiszolgaltatottabb) pozicidba keriilhetnek egy ilyen
hatalmi jatszmaban.

Szemléletes az egyik interjialanyom altal ismertetett esetcsoport. Volt gimnazi-
umi osztalyaban bizonyos lanyok oltozkodésiikkel, megjegyzéseikkel provokal-
tak egyes (iddsebb, kisebb tekintélyt ¢lvezd) férfitanarokat. Az emlitett tanarok
gyakran odaig jutottak, hogy csevegdalkalmazasokon keresztiil flortdlni kezdtek
tanitvanyaikkal, apré bokokat kiildtek, melyeket a didklanyok latszdlag készsége-
sen fogadtak, valojaban pedig (altalaban a széban forgd tanar[ok] orai el6tt) meg-
osztottak az egész osztallyal, nevetségessé téve a pedagdgust. Talan nem sziikséges
részleteznem, hogy milyen markans hatast gyakorolhat mindez a tanar és az osztaly
kapcsolatara, s ezen keresztiil a pedagdgiai helyzetekre.

A fenti példa jol mutatja azt, hogy milyen kdlcsonos (lekdtelezettségi tékén keresztiil
megvalosuld) fiiggdségi viszonyok alakulhatnak ki, melyben a fenti diaklanyok tanari
kivételezéshez, a tanar pedig szexualitassal kapcsolatos hianyérzeteinek (igaz, a fenti
esetben csak toredékes) megsziintetéséhez jut.

Az, hogy a szexualitds milyen hatalmi eldnyodkkel jarhat az egyes pedagogiai sze-
replok szamara, meglepden trivialis szdmos didknak, s nem ritkdk az ezzel kapcsolatos
diskurzusok. Ezt illusztraljak az alabbi terepnaplorészletek:

XY <izmos, feltinden 61t6zkddo srac> kifejti nekem, hogy, ha 6 tanar lenne, koldo-
kig kigombolt ingben menne be 6rara, ,,hadd villanjon ki a bimbi!”” Akkor egybdl ra
figyelne mindenki, nem is lennének fegyelmezési problémai — vélekedik.

Harom 4ltalam nem tanitott lany, valamint XZ <altalam tanitott (feltinden vonzo
megjelenésll) lany, rossz jegyei vannak az altalam tanitott tantargybol> és én
beszélgetiink a padoknal.

Lanyl: ...messzirdl ugy tiinik, hogy... (mar nem emlékszem, mi)

En: (indokolatlanul tematizalom sajat megjelenésem — vajon miért teszem? — ezzel
a tréfas kozbevetéssel) ...nem nagy ligy. Messzirdl én is szépnek tiinok.

Lany1-3 (kérusban): A, kozelrdl is jol néz ki, tanar Gr! (Tréfasan mondjak, igy
ironikusan is értelmezhetd, ugyanakkor olyan benyomasom van, hogy az irénian
tal van a megjegyzésnek komolysagtartalma, vagy legalabbis valamiféle keresett
izgalom, melyet a humoros hangvétellel lepleznek.)

Lanyl: Es j6 a poloja a tanar Grnak...
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(Valamelyikiikk még kozbeveti: kar,
hogy nem tanitom Oket, mert akkor
mostantdl jobb jegyeket kapnanak)
Lany2 (ennek hatdsara rdkontraz): ja
igen... nagyon jo! Kiemeli az izmait!
XZ: Kar a gézért, nincs hatasa az ilyes-
minek. Egy idében én reggelit is vittem
neki. Reggel (1) kavét foztem... (!) De
semmi.

Az, hogy a didkok beszédében ennyire gyak-
ran eldkeriil a szexualis vonzerd vagy a flort
mint a tanart befolyasolo tényezd, bizonyara
Osszefiigg azzal a tagabb tarsadalmi kon-
textusban megfigyelhet folyamattal, hogy
a testiség ¢s a szexualitas egyre fokozottabb
mértékben és egyre tobb teriiletre kiterje-
ddéen kommercializalodik (mint arra fentebb
idézett interjualanyom is utalt gondolatainak
kifejtése soran).

A nemi szerepek konstrukcioja

Francis és Skelton (2001) olyan eseteket
mutatnak be tanulmanyukban, melyek soran
férfitanarok sajat maszkulitasukat konstru-
aljak a pedagdgiai helyzetekben (ezaltal jel-
lemzden hatalmi pozicidjukat erdsitik). Ez
a jelenség altalanosabban is megfigyelhetd.
A tanarok (és a didkok) valamilyen nemi sze-
rephez igazodnak, vagy akar explicit modon
utalnak sajat nemi szerepiikre és annak
altaluk fontosnak tartott jellegzetességeire.
Ezaltal ugyan kdzvetleniil nem a szexualitast
emelik be a pedagdgiai helyzetbe (fontos,

Francis és Skelton (2001) olyan
eseteket mutainak be tanulmd-
nyukban, melyek sordn férfita-
ndrok sajdt maszkulitdsukat
konstrudljdk a pedagogiai hely-
zetekben (ezdltal jellemzben
hatalmi poziciojukat erositik).
Ez a jelenség dltaldnosabban is
megfigyelheto. A tandrok
(és a didkok) valamilyen nemi
szerephez igazodnak, vagy
akdr explicit modon utalnak
sajdat nemi szerepiikre és annak
dltaluk fontosnak tartott jelleg-
zetességeire. Ezdltal ugyan kéz-
vetlentil nem a szexualitdst
emelik be a pedagogiai hely-
zetbe (fontos, hogy ktilonbséget
tegytink nemi szerep és szexua-
litds kozt), az ilyen aktusoknak
ugyanakkor nagy eséllyel kévet-
kezménye a szexualilds jelenle-
tének hangsilyosabbd vdldsa,
hiszen a nemi szerepek elotérbe
helyezése kiemeli a nemiséget is.

hogy kiilonbséget tegyiink nemi szerep és szexualitas kozt), az ilyen aktusoknak ugyan-
akkor nagy eséllyel kdvetkezménye a szexualitas jelenlétének hangsulyosabba valasa,
hiszen a nemi szerepek eldtérbe helyezése kiemeli a nemiséget is.

Ezzel kapcsolatos példa a kdvetkezd sajat eset:

Frontalis oravezetés kozben:

XY fia: ,, Tanar ur, kinyitna az tivegem, tul nehéz.” (E16sz6r nem is értem, hogy jut
eszébe ezzel megszakitani az orat, de végiil nem csinalok ligyet beléle. Mivel elsdre
lathatéan nem értem, megismétli.) ,,Kinyitna az tivegem?”

Szinpadiasan nekikésziilok, kicsit felhtizom a p6lom ujjat. Sikeriil kinyitnom. Ezu-
tan megcesodkolom a bicepszem. Sokan nevetnek.

YZ fit: ,, Tanar r, kinyitna a szivem?”

(Mivel elsdre nem értem, visszakérdezek, mire a valasz: ,,Semmi!”, ezért folytatom
az orat, és kozben jut el a tudatomig, hogy mit mondott.)

A szituacidban értelmezésem szerint ,,nem birtam ki”, hogy tréfaba burkolva bar,
de kihangsulyozzam, el6adjam, hogy a ,,vézna fiugyereknél” erdsebb, izmosabb,
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férfiasabb vagyok. Ez az aktus ugyanakkor egybdl megteremtette annak lehetdsé-
gét, hogy egy masik didk tovabbgorgesse a szituaciot abba az iranyba (igaz, szintén
tréfasan), hogy potens szexualis agensként is megkonstrualjon.

Egy masik eset pedig:

Tobb honapon at szalldige volt (melyet etikai megfontolasbol nem idéznék sz6 sze-
rint) az egyik osztalyban, hogy egyik tanaruk felkialtasszertien tudatta veliik korat
és nemét. Ezzel azt kivanta kifejezni, hogy ne szembesitsék olyan (szexualitdshoz
kothetd) tartalmakkal, melyek megbotrankoztatjak. A didkok még sokaig emleget-
ték gunyosan ezt a kijelentést, mellyel az emlitett tanart nemi szerepfelfogasaban,
ugyanakkor szexualitasaban is mindsitették.

A fent bemutatott két tényez6 (dominanciaharc, illetve nemi szerepek) inkabb a peda-
gbgiai helyzetben résztvevd egyénekhez kotddnek. A szexualitas jelenléte elsésorban
abban nyilvanul meg, hogy az esetek szerepléi — mint tarsadalmi szubjektumok — milyen
tulajdonsagokkal, milyen viszonyrendszerben vesznek részt az adott pedagogiai szitua-
cidkban.

Ezzel szemben a tovabbiakban bemutatott tényezdk inkabb a pedagogiai tevékenység
jellegével kapcsolatosak. Az alabbi esetek — mint szocialis aktusok — olyan jellegzetessé-
get mutatnak, melyeken keresztiil tetten érhetd az azokban rejlé szexualitas.

A pedagogiai helyzet, mint kézosen atélt, lelkesiilt tevékenység

A fentebb mar idézett szerzOk (Cohler és Galatzer-Levy, 2006; Allen, 2009; Alston,
1991; Gallop, 1992; 1995; Pryer, 2001; Trethewey, 2004) azzal indokoljak a szexualitas
(eros) magatdl értetddod jelenlétét (és egyben eldremozditd szerepét), hogy a kivanatos-
nak tekinthetd pedagodgiai helyzetekben a szerepldk egy kozos megismerd aktusban,
lelkesiilten, atélten, adott esetben szenvedélyesen vannak jelen. Ily modon metaforikus
kapcsolatban all a szexualis aktussal, mely érintkezésbe hozza a pedagogiai helyzetet a
szexualitassal.

Erre a jelenségre kézenfekvo példa a fentebb mar ismertetett ,,csillogd szemt” lanyok
esete, kiegészitve azzal, hogy azok a pedagogiai helyzetek, melyekben a fenti szokap-
csolattal cimkézett hatast ¢lem meg, valdban kéz a kézben jarnak a lelkesiilt tanitas
élményével. Tobb interjialanyom is hasonld benyomasokrdl szamolt be irodalomtana-
rok kapcsan, akik (tGl azon a tényez6n, hogy gyakran emocionalisabbak lehetnek egy
»atlagos” tanarnal) sokszor valamilyen szenvedélyes targy megismerését szorgalmazzak
nagy szenvedéllyel. Ez kdnnyen tetten érhetdvé teszi a pedagogiai szituacioban megbuvo
szexualitast. Ezt illusztralja az alabbi terepnaplorészletem is:

Az osztaly nagy része elutazott, az irodalomoéran csak 8 diak volt, mindegyik lany.
Eléretiltettem 6ket (nem huztak a szajukat, pedig ez nem mindig egyértelmii...).
Elmondtam, hogy sajnalom, hogy nem késziiltem valami ,,reformabb” 6raval, de
hat ez van, le vagyunk maradva, hajtom a tananyagot. Elérevettem a Shakespeare
75. szonettet, hatha kibontakozik valami jo beszélgetés, legyen ra id6. Elhelyez-
kedtem versolvasashoz: kivételesen letiltem. Azt is mondtam: ez az egyik legszebb
szerelmes vers a vilagirodalomban. Nem nagyon hatott a bevezetém. Azt sikeriilt
eddig is elérnem, hogy senki ne beszélgessen versolvasas kozben, de azt, hogy
figyeljenek, azt nem. (Kivéve, amikor megzenésitve adom el$ gitaron... Eljen
a régi lira, akkor még tudtak, hogy énekelni kell!) Most is, ahogy elkezdtem
felolvasni, a figyelmi szétszortsag aprd neszeit tapasztaltam. Aztan kezdett hatni
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a szoveg, sorrol sorra nott a figyelem, igy én is jobban at tudtam élni. Az utolsd
4 sorra néma csond, teljes és atélt figyelem. Ahh, végre! Koszi, Shakespeare!
Nagyon jol éreztem magam versfelolvasas kdzben, egyszerre éltem at a verset,
ugyanakkor a tanitdsi szituacidt is. Bevallom: arra gondoltam, hogy rajuk nézek
— lehet6leg mindig masra — versmondas kdzben, hogy jobban at tudjam élni, de
aztan ugy dontdttem, hogy az tul meredek lenne. (Nem ugy, mint mult héten XY
esetében. Behozott egy szerelmesvers-stilusgyakorlatot (példaként az akroszti-
konra), melyet egy reneszansz tdborban hozza irtak. De felolvasni nem akarta, igy
az ram maradt. Na, azt neki mondtam, persze azért a komikum félmosolyaval a
szajam sarkan. Igy szerintem rendben volt, hiszen amugy is neki irtak. De azért a
Shakespeare 75-tel meredek lett volna 8 lanynak szerelmet vallani. Lehet, megolte
volna a hangulatot.)

Szdval beallt a meghatott csond, amit (persze) YZ tort meg: ,,Ez egy nagyon szép
vers!” Erre csak annyit valaszoltam: ,,En sz6ltam...” ...Ezutan az egész orat kitoltd
beszélgetés indult meg!

A tanitas performativitasa, a test mint médium

A tanitas jellemzden performativ események sorozataként valosul meg. A tanar ,,eljatsz-
sza” az Orat, a testén keresztiil (is) tanit, testét hasznalja fel a tanora lebonyolitdsa soran,
akar sajat testén keresztiil probal egy-egy anyagrészt megértetni. Fontos latni azt is,
hogy a tudas (mely vonzé is lehet a didkok szamara) inkorporalt médon jelenik meg a
tanoran, a tanar (vagy akar a diak) ,teste” magaban hordozza azt. Fentebb mar (a szexu-
alitas fogalmanak kiterjesztése soran) belathattuk azt, hogy pontosan ez az, ami miatt a
szexualitas ebbdl a szempontbol is a pedagogiai helyzetekben jelenlévd koriilménynek
tekinthet6 (Hooks, 1993; Bartlett, 1998).

Rengeteg ezt illusztrald esettel taldlkoztam a kutatds soran. A magatol értetédo példak
koz¢ sorolhatok a testnevelés orai esetek. Tobb interjualany részérdl is felmeriiltek a dra-
mafoglalkozasok mint a tanar—diak kapcsolat szexualitas szempontjabdl legingovanyo-
sabb szituacidi. Ezek az esetek a pedagdgiai performativitas ,,allatorvosi lovai”. Az egyik
tanari interjualany azt az esetet mesélte el, hogy 6 mint huszonéves nétanar mutatta meg
a nyolcadikos didklanyoknak, hogy miképpen kell kortilrajongani a f6szerepld fiut. Bar a
helyzetet lehetne mélyebben elemezni, az, hogy a szexualitas jelenléte egyértelmii, nem
szorul tovabbi magyarazatra.

Részletesebben azonban két olyan példat mutatnék be, melyben meglepdbb az, hogy
a szexualitas a performativitas kapcsan megjelenik az adott 6ran. Mindketté kémia orai
eset.

Az egyik interjualany a kovetkezd gimnaziumi esetet osztotta meg:

A kémiatanar népszerti volt annak ellenére, hogy arrogans és egocentrikus volt,
olykor (reflektalatlan viselkedése miatt) megalazo is. Pl. egyszer egy molekulamo-
dellt ,.épitett” magabdl és a lanyokbdl, majd a végén megjegyezte, hogy latjatok,
hogy milyen jol kigondolta, hogy a legkdnnyebb lanyt iiltette a nyakaba, a legne-
hezebbet pedig alulra iranyitotta (az ala az asztal ala, amelyen {ilt).

Ez a példa (melynek részletesebb elemzésére szintén nincs itt mod) azt illusztralja, hogy
egy olyan targy is, melyrél nem gondolnank, gyakran performativ moédon kozvetitodik,
magaval hozva a fent részletezett kdvetkezményeket.

Azonban még az sem sziikséges, hogy ilyen kiilonleges tanorai helyzetet generaljon a
tanar. Teljesen akaratlanul is eléfordulhat, hogy a testével kapcsolatosan valjon a szexu-
alitas szerepe tetten érhetdvé. Ezt illusztralja az alabbi sajat eset a terepnaplombol.
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Altaldnos iskolas vendégdidkoknak tartok laborérat. Altalaban ilyenkor nagyon
fegyelmezetten szoktak viselkedni a didkok (hiszen a helyzet ujszerti, nem ismer-
nek). Most azonban az 6ra nem olyan rendezett, mint szokott. Van par srac, akik
olyanok, mint az 6rdogfiokak. Valamit intézek a laptopon, tehat hattal vagyok nekik
elére gornyedve. Kozben rugdzom, csak gy (nagy a mozgasigényem, porgetem
az orat stb.). Az egyik kissrac félhangosan benydgi: ,,Let’s do the twirk, twirk...”
— visszafojtott nevetés. Kicsit zavarba jovok, de csak egy pillanatra akadok meg.
Végiil félig elengedem a fillem mellett, félig ,,veszem a lapot”: rugézom még egy
parat, aztan mintha mi sem tortént volna, visszafordulok az osztaly felé és folytat-
nam az orat. Azonban ismét meglepddom. A tekintetem néhany (kis)lanyra téved.
Azt gondoltam, hogy a visszafojtott nevetés, vagy a sajat nevetségességem vissza-
tiikrozodésével fogok talalkozni. Ehelyett inkabb mintha zavarukban pirulnanak, a
tekintetiikben van valami tliz... Furcsa érzéseket kelt bennem ez, ¢s kicsit meg is
lep. Egy hangyanyit legyezgeti a hiutsagom, ugyanakkor inkdbb blintudatom van,
hogy micsoda helyzetet alakitottam itt ki ilyen kiskora lanyok és sajat magam kozt.
Holott egyaltalan semmi szandékoltsag nem volt ebben.

Tanar—diak kapcsolat az iskolan kiviil

A fenti hatdsok gyakran feler6sddnek, amennyiben a tanar—diak kapcsolat kiszabadul
az iskolai térbol. A valtozo kontextus olyan viselkedési normdkat, jellegzetességeket
hoz magaval vagy enged meg, melyek nagyobb teret adnak a rejtett szexualitds meg-
nyilvanulasanak. Magatol értetédd ez azon szélsdséges esetekben, melyekben a tanar
hajlandoé részt venni a didkok szabadidds tevékenységében (pl. elfogad egy bulimeghi-
vast). Azonban elsésorban azokra a helyzetekre szeretnék ravilagitani, melyek tipikusnak
tekinthetdk. Az interjukban (és sajat gyakorlatomban) allandoan felbukkand kortilmény
pl. az online kapcsolat, a magantanitas (korrepetdlas) és a ,,fuvarozas”. Ezek a helyzetek
természetesen nem csak az adott idében és térben, hanem a késébbiekben, az osztaly-
termi interakciokban is hatast gyakorolhatnak.

Mar ebben az irasban is esett sz0 a kdzdsségi oldalak, a chat szerepérdl. Pensoneau-
Conway (2009) autoetnografidjaban azt elemzi, hogy platéi kapcsolata hogyan alakul
egyik didkjaval elsdsorban online kdrnyezetben. Arrol pedig mar bdvebben irtam egy
korabbi tanulmanyomban, hogy az online kapcsolat milyen moédon mozdit(hat)ja szemé-
lyesebb iranyba a tanar—diak kapcsolatot, az ott leirt példakban utalok a rejtett szexuali-
tassal kapcsolatos esetekre is:

,»Qyakori, hogy a tanulmanyi témakkal kapcsolatos beszélgetés ugy kezd el sze-
mélyesebb iranyba fordulni, hogy chatelés kdzben reflektalunk arra a kontextusra,
amely a valosagban koriilvesz minket [...]. Ez egyre személyesebb témak felé
terelheti a beszélgetést, [...] Egy [...] esetben, minthogy beszélgetésiink soran
a diak egy sorozatot nézett a ,hattérben”, az ellenkez6 nemi szinészek, és ezen
keresztiil férfi-, illetve ndidealjaink valtak témava.” (Sarospataki, 2018b)

A korrepetalasi helyzetek is gyakran magukban hordozhatnak valamiféle rejtett szexua-
litast. Ezzel kapcsolatban is szdmos eset gytlilt 0ssze a kutatds sordn. Alljon itt egy rovid,
am annal szemléletesebb példa:

Diaklanyl: ,,Tanar ur! Vallal kémiabodl korrepetalast?”
Diaklany2: ,,Hagyd... Van baratnéje.”
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Mint fentebb emlitettem, az is nagyon kiilon-
féleképpen csapddhat le a kiillonbdzo sze-
replokben, ha a tanar (akar csak egy rovi-
debb tavon, alkalomszertien) vallalja, hogy
autoval elviszi valamelyik diakjat. Ilyenkor
gyakran vegylil a résztvevok és szemtanik
értelmezésébe a szexualitas, a szolid vagy
durvabb tréfaktol kezdve az egészen komo-
lyan feltételezett konkrét szexualis viszonyig
(1d. pl. Sarospataki, 2018b. 88.).

A fentiekben bemutattam néhany lehetsé-
ges értelmezési, elemzési szempontot, utal-
tam azokra az elméletekre, melyek keretez-
hetik a rejtett szexualitas jelenlétének refle-
xi6jat a pedagdgiai helyzetekben.

Osszefoglalva:

A résztvevok tarsadalmi szubjektumahoz
kapcsolddo szempontok:

— dominanciaharcok, hatalmi jatszmak

— nemi szerepekhez valé igazodas, a nemi

szerepek konstrukcidja

A pedagodgiai helyzetek, cselekvések saja-

tossagai és kontextusa:

—a pedagogiai helyzetek atéltsége, a
bevonodottsag, a kozos élmény (melyek
az eros megélését hivhatjak eld a sze-
replékben)

— a pedagogiai folyamatok performativi-
tasa, a testhasznalat

— a pedagogiai folyamatok (és mas tanar—
diak interakciok) téri és szituacios kont-
extusa

Ezek a szempontok azonban nem csak
elméleti keretek, hanem egyben koriilmé-
nyei, forrasai is a pedagogiai helyzetekben
jelen 1év6 rejtett szexualitasnak. Egymastol
nem filiggetlenek, ugyanakkor nem is teljes
kortiek, bizonyara fel lehet deriteni tovabbi
tarsadalmi tényezdket is (és nem szabad
elfeledkezni a pszicholédgiai tényezdk fon-
tossagarol sem).

Kiegészitésként e szempontokhoz, meg-

A fentiekben, e tényezok bemu-
tatdsdval, szdandekom szerint
arra vildagitottam rd, hogy az,

hogy a szexualitds rejtett
modon jelen van(-e) a pedago-
giai helyzetekben, nem elsésor-
ban a tandr dontesérdl, viselke-
desetol fiigg.

Egyrészt a tandr hidba igyek-
szik  kiviil hagyni” szexualitd-
sdt a pedagogiai helyzetekbdl,
a didkok ettol meg értelmezik,
megkonstrudljdk ,iskolai
szexualitdsat’, vagy (ldtszola-
gos) aszexualitdsahoz viszo-
nyulnak valamilyen modon,
ezzel szintén tényezové téve a
szexualitdst.

Mdsreészt a fenti példdk azt is
mutatjdk, hogy a szexualitdst
nem ,behozzdak” a szereplok a
pedagogiai viszonyba, hanem
ab ovo jelen van! Részben, mert
eleve erdsen vitathato az elvd-
laszthatosdg, valamint a ,kint”
és ,bent” dichotomidja. Részben
pedig azeért, mert a pedagogiai
helyzetek, szitudciok, cselekuve-
sek mdr eleve énmagukban hor-
doznak a szexualitdssal kapcso-
latos sajdtossdgokat.

emlitendd, hogy szamos esetben jelenik meg humor a fenti szituacidkban. Bar fentebb
a tréfalkozast olyan mechanizmusként jeloltem meg, mely lehetévé teszi a szexuali-
tas reflexidjanak elkeriilését, egyben arra is alkalmat ad, hogy a szexualitas kisebb
¢llel legyen megjelenithetd, kevésbé legyen normaszegé a pedagogiai helyzetekben.
(Ez 0sszefiigg Trethewey [2004] felvetésével, aki az javasolja, hogy a vagyat neve-
tésként tekintsiik, ezaltal megkonnyitve annak reflexidjat és megélését a pedagogiai

helyzetekben.)

64




Sarospataki Barnabas: A pedagdgiai helyzetekben rejl§ szexualitds

A fentiekben, e tényez6k bemutatasaval, szandékom szerint arra vilagitottam ra, hogy
az, hogy a szexualitas rejtett modon jelen van(-e) a pedagogiai helyzetekben, nem elso-
sorban a tanar dontésétol, viselkedésétol fiigg.

Egyrészt a tanar hidba igyekszik ,kiviil hagyni” szexualitdsat a pedagdgiai helyze-
tekbol, a diakok ettdl még értelmezik, megkonstrualjak ,,iskolai szexualitasat”, vagy
(latszdlagos) aszexualitasahoz viszonyulnak valamilyen médon, ezzel szintén tényezové
téve a szexualitast.

Masrészt a fenti példak azt is mutatjak, hogy a szexualitast nem ,,behozzak™ a szerep-
16k a pedagogiai viszonyba, hanem ab ovo jelen van! Részben, mert eleve erdsen vitat-
hat6 az elvalaszthatdsag, valamint a , kint” és ,,bent” dichotdmiaja. Részben pedig azért,
mert a pedagogiai helyzetek, szituaciok, cselekvések mar eleve 6nmagukban hordoznak
a szexualitassal kapcsolatos sajatossagokat.

Természetesen ettdl fliggetlenill a tanarnak van dontési lehetésége, és sziikséges,
hogy hatarokat alakitson ki. Hiszen az, hogyha a szexualitas jelenlétét allandéan tema-
tizdlja, felerdsiti, legalabb olyan kéros lehet, mintha a szexualitdshoz teljes tagadassal
¢és reflektalatlansdggal viszonyul. E tanulmanyban nincs mod a dontési lehetdségek és a
tanari reflexié szintjeinek bovebb ismertetésére, de az mindenképpen hangsulyozando,
hogy fontosak a tudatos dontések és a folyamatos reflexié. Ebben kivan fontos alapot,
kiindulopontokat nyujtani e tanulmany, a fentebb ismertetett megkozelitésmodokkal, és
a bemutatott elméleti keretekkel.

A kutatas eredményeinek hasznalati lehetéségei a pedagégiai gyakorlatban

Bar jelen tanulmany elsésorban a pedagogiai elméletekkel vald kapcsolatra fokuszal,
fontos megjegyezni, hogy a gyakorlat szamara is relevans kiindulopontokkal szolgalhat.
Hogy erre fokozott igény mutatkozik, az abbol is latszik, hogy az eredmények konfe-
rencidkon torténd bemutatdsakor els6sorban olyan pedagégiai szereplok kerestek meg
kérdéseikkel, érdeklédtek az altalam felvillantott anyagok bovebb elérhetésége feldl,
akik tanarok tovabbképzésével, tanari tréningek szervezésével foglalkoznak.

A visszajelzések (€s sajat tapasztalataim) alapjan az els6 megoldando probléma, hogy
a gyakorl6 pedagdgusok szeme felnyiljon a szexualitas pedagogiai jelenlétének tényére.
Ezt segitheti a szexualitds fogalmanak jelen tanulmanyban ismertetett tagabb értelme-
zése. Tovabba a kutatés soran keletkezd gazdag, tobb nézdponta esetgytijteményben bar-
mely pedagogus talalhat olyan — a sajat gyakorlatahoz hasonld — kapcsolddasi pontokat,
melyek meginditjak a témaval kapcsolatos reflexioit.

A kutatas soran szervezett fokuszcsoportos interjuk strukturaja termékeny kiindulo-
pontja lehet egy pedagogiai tréning szervezésének. Egy ilyen tréningen, tuljutva a szexu-
alitas jelenlétének felismerésén, és megkezdve, mentoralva a részvevdk ilyen esetekkel
kapcsolatos reflexioit, a tanulmanyban bemutatott elméleti keretek lehetnek alkalmas
csomopontok, eszkdzok.

Ily médon, e kutatasbdl kiindulva szervezhetdk tréningek, pedagogus tovabbképzé-
sek, vagy akar a tanarképzésbe is beépithetd oktatasi modulok. Ez egyébként hasonlo
témaban méar nem példa nélkiil valé hazankban sem.! Hasonlé szervezésén mar magam
is gondolkodom (esetleg mas személyekkel, szervezetekkel vald egyiittmiikddésben).
Ezek a kezdeményezések nagyban eldsegithetik azt, hogy mind a tanarok, mind a didkok

' Ld. plL. Lanyok ¢s fitk — tanitasi dilemmak ¢s megoldasi javaslataik a felsd tagozaton és a kozepiskolaban.
(2019) N6i Erdek Magyar N6i Erdekérvényesitd Szovetség, http://noierdek.hu/2/lanyok-es-fiuk-tanitasi-di-
lemmak-es-megoldasi-javaslataik-a-felso-tagozaton-es-a-kozepiskolaban-kepzesi-felhivas/ Utolso letdltés:
2020. 03. 02.
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szamara hozzaférhetévé valjon szamos tabu-
sitott kérdés reflexidja, s a témahoz (is) kap-
csolddd problémak (tobbek kozott: hatalmi
kérdések, egyenldtlenségek, szerepek és
hatarok kijeldlése stb.) megoldasi lehetdsé-
gei boviiljenek. Ahogy egyik interjualanyom
mondta egy fokuszcsoportos interju utan:
»Kar, hogy a suliban nem volt nekiink ilyen
témaju tréning. Akkor sok minden helyre
keriilt volna benniink.”

Osszefoglalas, kitekintés

Jelen iras célja, hogy egy empirikus kuta-
tas fényében rdmutasson, hogy a szexualitas
mennyire szerteagazdé modon ¢és széles kor-
ben jelen van és hatast gyakorol a pedagogiai
folyamatokra. Ezen tal egy olyan attekintd
munka kivan lenni, mely csokorba gyiijti
¢és Osszefiiggésbe hoz minél tobb olyan (az

A kutatdsi anyagbol (mivel rész-
ben autoetnogrdfia sordan kelet-
kezett) nem csak Riiloéndllo ese-

tek, hanem egy pdlyakezdd
tandr torténete is kirajzolodik.

Ebben a torténetben fontos sze-
mélyes-szakmai folyamatok, egy

palyakezdo tandr gondolkoddis-
modjdanak, gyakorlatdanak, don-
tési stratégidinak, szerepfelfogd-
sanak alakuldsa figyelheto meg.
Ez a térténet egészlegességénél

Jogva tovdabbi eredményeket
hozhat a neveléstudomdny szd-
mdra, és fontos tanulsdgokat

hordozhat magdban a gyakorlo
pedagogusok munkdjdra vonat-
koztatva. Tébbek kozott azt is
ezen keresztiil tudndm bemu-
tatni, hogy az dltalanosabban
(1) érvényes tdarsadalmi ténye-
z0k legaldbb olyan fontosak a
szexualitdssal kapcsolatos hely-
zetek ertelmezéseben, mint az
egyéni sajdatossdgokra visszave-
zethelo lelektani okok.

empirikus tapasztalatokbol és/vagy a szak-
irodalmi tajékozodas soran kirajzolodo)
értelmezési szempontot, elméleti keretet,
mely hasznos lehet a szexualitas pedagogiai
jelenlétének elemzésére. Ezekbdl vilagosan
kovetkezd cél, hogy olyan szempontokat
adjon az elméleti szakemberek és a gyakorld
pedagdgusok kezébe, melyekkel egy ujszerti
iranybol reflektalhatok a pedagdgiai esetek, s
ezaltal a pedagogiai szerepl6k kimondatlan,
sokszor mégis nyomasztd kérdésekre talal-
hassanak valaszlehetdségeket.

Ugyanakkor sem a kutatdsi anyag elem-
z€se, sem jelen irds soran nem tortént meg
minden lehet6ség kiaknazasa. Az esetek fel-
dolgozottsaganak jelen allapotaban is mar
megfogalmazhatdk olyan meglatasok, melyek kifejtése nem fért bele e tanulmany kere-
teibe. Itt most nem fejtettem ki bdvebben, hogy hogyan tehetd és tehetd-e kiilonbség a
szexualitas pedagdgiaban betdltott szerepének kiilonbozo ,,fény-" és ,,arnyoldalai” kozt,
s milyen szempontok mentén, mely elméleti kiindulopontokbol érdemes errél gondol-
kodni, dontéseket hozni. Ez a téma még tobb, konkrétabb tanulsaggal is szolgalhat a
gyakorlo pedagdgusok szamara, azonban errél egy masik tanulmanyban fogok értekezni.

A kutatési anyagbdl (mivel részben autoetnografia soran keletkezett) nem csak kiilon-
allo esetek, hanem egy palyakezd6 tanar torténete is kirajzolodik. Ebben a torténetben
fontos személyes-szakmai folyamatok, egy palyakezdd tanar gondolkoddsmodjanak,
gyakorlatanak, dontési stratégidinak, szerepfelfogasanak alakulasa figyelhet6 meg. Ez
a torténet egészlegességénél fogva tovabbi eredményeket hozhat a neveléstudomany
szamara, ¢s fontos tanulsagokat hordozhat magaban a gyakorl6 pedagégusok munkajara
vonatkoztatva. Tobbek kozott azt is ezen keresztiil tudndm bemutatni, hogy az alta-
lanosabban (!) érvényes tarsadalmi tényezdok legalabb olyan fontosak a szexualitassal

66




Sérospataki Barnabas: A pedagogiai helyzetekben rejlé szexualitas

kapcsolatos helyzetek értelmezésében, mint az egyéni sajatossagokra visszavezethetd

lélektani okok.

A kutatds soran egy olyan gazdag esetanyag gytlt dssze, melybdl e terjedelmi keretek
kozt csak egy nagyon kis izelitot lehetett bemutatni. Ezen esetek elemzése egyenként is

LK1

egy tanulsagos ,,példatar

anyagat jelentheti, ugyanakkor az esetek alaposabb, atfogod,

Osszehasonlito, strukturalt elemzése (mely még varat magara) tovabbi elméleti szempon-

tok kirajzolodasat vonhatja maga utan.

S mindezeken tul természetesen fontos lenne, hogy ez a kutatas ne legyen egyediilallo
(extrém) jelenség, s valamiféle parbeszéd, kozos gondolkodas kezd6djon meg e témaban
mind a neveléstudomanyban, mind a pedagogiai helyzetek szerepldi kozott.
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Absztrakt

Sajat tanari munkam (és ennek kutatasa) soran azt tapasztaltam, hogy a nemi szerepek hatasa és a szexualitas
(bizonyos rejtett forméaja) gyakorlatilag folyamatosan jelen van az iskola (formalisan deszexualizalt) terében,
a pedagogiai helyzetekben, s6t a tanar—diak kapcsolatokban is. E téma széles korben tapasztalt tabusitasaval
azonban a pedagogiai folyamatokat (feltételezhetGen) jelentésen befolyasold tényezét hagy figyelmen kiviil
mind a tudomany, mind a pedagoégiai gyakorlat. E tanulmany forrasaul sz6lo kutatas elsédlegesen feltaro
jellegli volt. Tanar szakos hallgatok és gyakorld tanarok interjuztatasa soran, valamint sajat autoetnografiai
terepnaplom segitségével olyan pedagogiai mikrotorténéseket, tanar—diak interakciokat kerestem, melyekben
rejtett, fel-felbukkand modon kap szerepet a szexualitas. A feltart eseteket kiilonb6z6é elméletek mentén koze-
litettem meg, elemeztem (pl. kritikai megkozelités, maszkulinitas és femininitas konstrukcidja, performativitas
és testhasznalat stb.) A kutatas eredményei: (a) Tapasztalatok a résztvevok témahoz valé viszonyulasaval
kapcsolatban. (b) Gazdag esetgyiijtemény, ennek nyoman annak felismerése, hogy nem szorvanyos jelenség-
r6l beszéliink. (c) A szakirodalmi megallapitasokhoz empirikus tapasztalatok kapcsolasa. (d) A kiilonb6zo
elméleti megkozelitések Osszevetése, rendszerbe helyezése. (e) Tanulsagok, kovetkeztetések megfogalmazasa
a pedagogiai gyakorlat szamara. A kutatasi eredmények hozzajarulnak a neveléselméleti tudomanyos tudas
boviiléséhez, formalddasahoz. Gyakorlati haszna pedig (reményeim szerint), hogy hosszu tavon e téma részét
képezi majd a nevelésrél valé gondolkodasnak, beagyazodik a pedagogusok szakmai felkésziilésébe, fontos
szerepet kap a pedagogusok munkajanak (6n)értékelésében, reflexijaban. Ezaltal csokkenheti az e témahoz
kothet6 félreértéseket, tisztazatlan helyzeteket, valamint a tanar és diak kozti rejtett hatalmi mechanizmusok
jelenlétét. Mindezek altal hozzajarulhat ahhoz, hogy a pedagégiai helyzetek transzparensebbek legyenek (mind
a tanar, mind a didkok szamara) s a pedagogiai folyamatok produktivitasa, fejleszté-neveld hatasa fejlédjon.
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