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Szentesi Balazs

Wesley Janos Lelkészképz6 Foiskola

A szubkulturalis mukodés példai
¢és hatasa egy alternativ gimnazium
belso diskurzusaban

Budapesten t6bb mint 30 éve miikédik egy alapitvanyi
Jenntartdsu, tandijmentes gimndzium, egy un. ,mdsodik esély”
iskola, a Didkhdz.! Kutatdsom Mészdros 2006-ban végzeltt kutatdsa
(2014) mellett az elsé hazai résztvevd megfigyeléssel végzett
iskolakutatdsok kozé tartozik. Viszont a pedagogiai etnogrifia
magyarorszdgi megalapozdsdn igyekvo Mészdros (2017)
megkozelitéseben, aki a kutatds céljakent, illetve természeteként a
terepre, a pedagogiai kdrnyezetre valo tudatos, fejleszto szdandekii
visszahatdst jeloli meg, nem tekinthetd pedagogiai etnogrdfidanak.
Magam is igy gondolom. A szubkulturdlis dinamikdkat iskolai
kornyezetben bemutaté munkdm lehet kritikdja az oktatdsi
rendszernek vagy bdarmilyen pedagogidnak (ez egydltaldn nem
ellentétes sajdt szandekommal), de csak annyiban, amennyiben a
Didkhdz maga az. Ez az iskola szamos szemponbol eltér a legtébb
Lhagyomdnyos” és ,alternativ” oktatdsi intézmeénytol. Egyrészt a
tandijmentesség és a szocidlis, etnikai, valldsi, kulturdlis alapui
szelekcio tudatos kertilése miatt a didksdg szociokulturdlisan
igen sokszinti. Mdsrészt az iskola pedagogiai rendszere nélkiil6zi
a legtébb hagyomdmnyos kézépiskolai formalitdst, fegyelmezo
és pedagogiai eszkozt. Nincs példdul bejdrdsi kotelezettseg,
magdzodds, napi szamonkeéreés, into, korcsoport szerinti
osztdlyok és hasonlok. A Didkhdz legfobb elve szerint nem a
Sfiataloknak kell az intézményesitett keretekbe illeszkedniiik,
hanem a tandrok igyekeznek a kereteket rugalmasan,

a torvényes lehetosegeken beliil a didkok igenyeihez igazitani.
Ugy gondoljdk, hogy a didksdg soksziniisége, a tuddsszintjiik
kozotti kiilonbségek, a problémdiik és személyiségiik egyedisége
miatt nem lehet mindenkire érvényes és miikodo megolddsokat
kialakitani. Az iskolai miikddeés (pl. kommunikdcio, térhaszndlat,
idogazdcdlkodds) szigorii szabdlyozdsa helyett személyre
szabott bandsmoddal és kévetelmeényekkel, a didkok mentori
tamogatdsdval, alternativ fegyelmezo technikdkkal dolgoznak.
Emellett a Didkhdz miikédéseben megjelennek bizonyos ifjusdgi/
zenei szubkulturdlis vagy ellenkulturdlis elemek (pl. a communitas,
a stdatuszkiilonbségek nélkiili k6zdsség élmenye, a mdssdg,
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a marginalitds, a szembencdillds élménye). Utobbiak fontos
szerepet jdatszanak abban, hogy a felnottek hierarchikus vildgdval
szembehelyezkedo, mds oktatdsi intézményekben gyakran
kezelhetetlen didkokkal lehetségessé vdlik a kozds munka, és
képesek tanulmdnyaikkal haladni, leérettségizni a Didkhdzban.

A Kkutatas bemutatasa

itélve, kiviilr6l nézve mar azt is nehéz megérteni, hogy a Diakhaz a hagyomanyos

iskolai formalitasok, gyakorlatok ¢és hatalmi viszonyok nélkiil hogyan lehet egy-
altalan mikddoképes, nemhogy sikeres a kitlizott pedagdgiai céljai elérésében. A Didk-
hazban végzett kutatasom részben azt a célt szolgalta, hogy ahhoz hasonldan, ahogyan
mas antropologusok teszik az idegen kulturdlis jelenségekkel, megprobaljam bemutatni
és érthetévé tenni a Didkhaz miikodését a kiilsé érdeklédok szamara.

Ez a tanulmany a 2020-ban megvédett doktori disszertaciom egy részlete (Szentesi,
2019a).2 A disszertacio alapjaul egy 2004 és 2016 kozott? idSben hosszan elnyulo terep-
munka szolgalt, amelyet etnografiai modszerekkel, f6leg résztvevo megfigyeléssel végez-
tem. A résztvevd megfigyelés a tarsadalomtudomanyok kvalitativ kutatdsi modszereinek
egyike: adatok gytjtése természetes eléfordulasi koriilményeik kozott, oly modon, hogy
a kutatod kozvetleniil figyeli meg a tanulmanyozott csoport tagjainak altalanos és alkalmi
tevékenységeit, illetve részt vesz azokban (DeWalt és DeWalt, 2002). A kutatas két f6
fazisaban (2004. februar — julius és 2011. oktober — 2012. junius) jelen voltam tanora-
kon, sziinetekben, tanari megbeszéléseken, felvételi beszélgetéseken, iskolai forumokon,
alkalmi eseményeken és tanitasi idon kiviili aktivitdsokban (pl. zenekari vagy tancpro-
bak, sordzések, hazibulik, kirdnduldsok). Az iskolan kiviil a didkhazasokkal egyiitt
megfordultam szorakozo- és vendéglatohelyeken, maganlakasokban, hétvégi hazban,
iidiiléhelyen vagy éppen utazas kdzben vonaton, tavolsagi buszon, terepjard platojan.
A f6bb fazisok kozott és a masodik fazis utan a valtozasok kovetését, a feldolgozas soran
felmeriil6 kérdések tisztazasat, ujabb adatok gytiijtését végeztem. Tartottam a kapcsolatot
adatkdzl6immel és évente néhany alkalommal latogatasokat tettem a Didkhazban.

A megfigyeléseim soran elsésorban a személyes interakcidkra és mas (meta)kommu-
nikativ viselkedésekre, illetve tartalmakra koncentraltam. Ilyenek voltak pl. a beszél-
getések, hangstlyozas, mimika, 6ltozkodési stilus, zene- és egyéb fogyasztasi szoka-
sok, hirdetések, dekoracios elemek kihelyezése az iskolaban, viselkedési szokasok (pl.
id6gazdalkodassal, térkezeléssel kapcsolatos gyakorlatok) és sok mas. Lényegében
barmi érdekelt, ami informaciét szolgéltat szamomra a didkhazi életr6l, szokasokrol,
értekitéletekrol, problémakrol és problémamegoldasokrol, a didkok onképérdl, iskolai
karrierjér6l, a Didkhazba keriilésiik Gtjar6l, szubkulturalis kotédéseikrl, a tanarok és
didkok egymashoz vald viszonyarol és egyebekrdl. Végso soron arra kerestem a valaszt,
hogy a tanarok hogyan képesek mitkodtetni az iskolat, hogyan képesek egy rendszerben
kezelni a legkiilonbdzobb hatterti és problémaju didkokat, és mi a Didkhaz ,,megoldasa”
a problémaikra, vagyis mit nyujt a korabban iskolaelhagyé didkok szamara, amelynek a
segitségével eljutnak az érettségi megszerzéséig.

A résztvevé megfigyelést kiegészitettem tanarokkal és diakokkal felvett interjikkal,
a terepen készitett fotokkal és hangfelvételekkel, a diakhazasok készitette dokumentu-
mok (pl. fotok, videofelvételek, irdsos anyagok) €s altaluk létrehozott online tartalmak
(weboldalak, forumok, kozosségi oldalak bejegyzései) gytijtésével.

| | agyomanyosabb oktatashoz szokott pedagogusokkal folytatott beszélgetéseimbdl
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A résztvevo megfigyelés sajatja, hogy a kutatonak egyensulyoznia kell a k6zosségbe
valé bevonodas és a kiviil maradas kozott. E16bbi az adatok gytijtésében és megértésé-
ben, utdbbi az elfogultsagok elkeriilésében, illetve a tudomanyos értelmezésben segiti
6t. Bevonodasom soran, ahogyan a kozosség tagjai, ugy én sem kertilhettem el, hogy a
szabalyokhoz vald viszonyom, a tudasom, az ugratasokra adott reakcidim, a béketlird
képességem (¢és annak hatérai), a vonzodasaim, ellenszenveim és egyebek alapjan beil-
lesszenek sajat vilaguk viszonyai kdzé, amelyekre igy mar én is hatassal voltam. Amikor
a kutato részt vesz a kdzosség életében, egyuttal az altala kutatott vilag alakitasaban is
részt vesz. A kutatds megallapitasai is mindig a kutato és a kutatasban érintettek egytittes
munkdjaként jonnek létre, illetve érvényességiik is erre az egylittességre €s az érintettek
visszaigazolasaira alapozhato (Hodkinson, 2005).

A Diakhaz bemutatasa

A Diakhéaz Budapest egy kicsi, de egész nap forgalmas utcajaban, egy 19. szazadban
épiilt bérhaz foldszinti, kdzvetleniil az utcarol nyilo épiiletrészében miikodik. Az 1930-as
években az épiilet polgari lakdsoknak, vendéglonek, bordélyhaznak és egy mozinak adott
otthont, amelyeket a habort utan atépitettek, kisebb lakasokka és tizlethelyiségekké.
Az egyik ilyen, nagyjabol 300 m? alapteriiletli ,,iizlethelyiségben” miikodik a Didkhaz.
Els6 ranézésre latszik, hogy az épiiletrészt nem oktatasi intézmény szamara tervezték:
az utcai front — kirakathoz vagy kévéhazi ablakhoz hasonlé — nagyméretli tivegtablai
belesimulnak a polgari haz foldszintjét elfoglald szomszédos lizlethelyiségek ablakainak
ritmusaba, az ablakokat keretezé panelek mintazata is egyezik a szomszéd boltéval, az
ajtot és az ablakokat az lizleteknél megszokott lehtizhaté racs védi, amely a kirakatot
lehuzott allapotban is latni engedi.

Az utcarol a kirakatszerti ablakokon keresztiil két kisebb teremre latni, ahol tanorak
folynak. A bejarat iivegtablain at belatni az elétérbe és az el6térbdl nyild tanariba (vagy
kavézdba, ahogyan jellemz6 funkcidja utan elnevezték), ahol rendszerint nylizsdgnek a
didkok. A nagyméretii ablakok a kavéhazi félnyilvanos térhez (Gyani, 1999) hasonlo teret
hoznak 1étre, ahol a tanérakon részt vevok szo szerint a kirakatban iilnek, és ha akarjak,
az utcai jarokelokkel kolcsondsen szemlélhetik egymast. Hasonldan, az el6térbol az
ember gy kovetheti az utcai eseményeket, amelyek téle csupan 2-3 méterre zajlanak,
mintha félig megfigyeldje, félig részese volna azoknak.

Az iskola termei kisebb-nagyobb szobak, amelyek méretiik és aranyaik szerint tobb-
nyire nem hasonlitanak a szabvanyos iskolai termekhez.* A hét, oktatdsra hasznalt terem
koziil a legkisebb alig tobb mint 4 m?, a tébbi 8, 12, 14, 34, illetve 45 m2, valamint a
legnagyobb, a ,,diszterem” 71 m?, de tanorakon ezt is két részre osztjak egy elhtzhato
mobilfallal, ujabb termet nyerve ezzel. A két, irodanak hasznalt helyiség 9 és 11 m?,
a kozosségi tér szerepét is betoltd tanari pedig 27 m? alapteriileti.

A tér sziikossége a Diakhazra oly jellemzd kozvetlen, csaladias hangulat kialakula-
sahoz és fenntartasdhoz is hozzajarul. A Didkhaz mindennapi miikddésében nem okoz
fennakadast, ha az iskola belsd tereiben kerékparok allnak, ha tanoran a diakok és a tanar
szorosan egymas mellé tilnek az 6sszetolt asztalok koriil, ha sziinetekben 1épni nem lehet
a didkoktol a tandriban, ahol az ovalis targyaloasztal székein a didkok kabatjai, taskai,
illetve 6k maguk foglaljak a helyet. Pontosabban ez maga a didkhazi miikddés, mintha a
,,s0k jo ember kis helyen is elfér” mondas helytallésaganak vizsgalatara végzett szocio-
l6giai kisérlet zajlana itt.

Az iskola berendezése leginkabb valamilyen kdzosségi tér vagy klub érzetét kelti.
Ilyenek a kis terek lehetdségeit maradéktalanul kihasznalé taroldk, az irodai (nem
iskolai) munkara tervezett asztalok és szovetboritast székek, a tanariban/kavézoban és
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az eldtérben elhelyezett kozos hasznalati kanapék és fotelek, vagy a spontan kialakulo
beszélgetokorok utan idonként az eldtérben hagyott székek. Ezt az érzetet erdsiti a rajz-
teremben allo, hatalmas haromlevelll 16herére hasonlité asztal, a diszteremben elhelye-
zett elektromos zongora-bokszzsdk-pingpongasztal furcsa harmasa, vagy a tanariban és
igazgatdiban letamasztott vagy falra fliggesztett gitarok.

A klubszeriiség ¢élményéhez jarulnak hozza a tanarok és didkok altal kihelyezett, igen
eklektikus hatast ny(jt6 eszkozok és dekoracios elemek is. Az eldtérbe 1épdk a bejarattal
szembeni falon egy Mahdkdla maszkot® és egy konzolra erdsitett rézharangot lathatnak,
amelyeket Istvan [tanar] tibeti utjairdl hozott magaval (utobbit néha megkongatjak orakez-
dési id6ében). Ugyanitt egy tizendfal is lathatd, amely fol6tt elhelyeztek egy éjszakai boltok
kirakataiban gyakran lathatd egysoros fényreklamot. Ezen a diakoknak szant emlékeztetok
(pl. vizsgaidészak vagy tanitasi sziinet kezdete, masnapi program) futnak. A tanariban az
ajto folott két atalakitott ora lathatd: az egyiknek csak az ora-, a masiknak a percmutatojat
hagytak meg, a jarasukat viszont dsszehangoltak, igy az id6 a két ora allasa alapjan alla-
pithaté meg. Egy harmadik, atalakitott 6ra lathat6 a folyoson, amelynek egy régi bakelit
hanglemez helyettesiti a szamlapjat. Az iskoldban mindenfelé talalkozhatunk humoros
vagy kreativ feliratokkal, montazsokkal, kollazsokkal. Ilyenek pl. a tanarok didkoknak
szant lizenetei vagy a diakok altal készitett — idonként provokativ — feliratok, képek stb.

Az iskola teriiletén tobb helyen (tanariban, helyiségek ajtajan, termek és folyoso falan)
talalkozhatunk street-art elemekkel is (pl. graffiti-terv, matricak, utébbi idékben nagyobb
feliileteket beboritd kész graffitik is). A ,,maszatold” (rajzterem) és a folyoso falait a
diakok munkai diszitik. Az altalanos és kdzépiskolak falairdl ismerds, mértani testeket,
drapériakat ¢és kancsokat abrazold tanulmanyrajzok mellett elébbiektdl igencsak eliitd,
néhol tarsadalomkritikai ¢l (pl. homoszexualitas, szexizmus, testkultusz vagy fogyasz-
toi tarsadalom témaban késziilt), torzokat és groteszk elemeket tartalmaz6 montazsokat
is lathatunk.

Mindemellett a tantermek némelyikében taldlkozhatunk jellegzetes iskolai eszko-
zokkel és berendezésekkel is (pl. térképek, csontvdzat vagy emberi szerveket abrazolo
plasztikak, egyéb szemléltetdeszkozok, digitalis tabla, fehértabla), sét a tanariban és a
helyiségek egy részében biztonsagi kamerakat is felszereltek, amelyek a csaladias/klub-
hangulat ¢éles ellenpontjaként utalnak az intézményesitett térhasznalatra.

A diakok

2004-ben 74, a 2011-12-es tanévben 107 diak jart a Diakhazba, 2015-16-ban ez a szam
130 koriil mozgott. A diakok mas kdzépfoka oktatasi intézményben kezdték, majd meg-
szakitottak tanulmanyaikat, illetve egy résziik tobb iskolat is megjart. 2011-12-ben nagy
tobbségiik a 17-23 éves korosztalyba tartozott, illetve volt par fo (nagyjabol 7%) 16 és
24-32 éves didk, atlagéletkoruk 20 év volt. A lanyok és fitlk aranya 54/46% volt. Volt par
6 (3-4%) cigany ¢és koriilbelill ugyanennyi egyéb nemzeti/etnikai identitast (pl. torok,
perzsa, guineai) didk. Volt nagyjabdl 6% sajatos nevelési igényl diak. A budapestiek ara-
nya a didksagnak nagyjabol 70%-at tette ki, a tobbiek tdbbnyire a budapesti agglomera-
cidban laktak, néhany f6 pedig tavolabbi varosokban, falun, tanyan. Utobbiak kozott
volt, aki idénként stoppal jart be, vagy budapesti kollégiumban lakott. (Ezek az aranyok
nagysagrendileg mas évekre is érvényesek.) A didkok év kdzben nem mind jelentek meg
az iskoldban, én nagyjabol 70%-ukkal taldlkozhattam, de rendszeresebben csak 30-50%
jart be. Utobbi arany évenként igen valtozo, régebben nagyobb volt, de minden évben
voltak didkok, akik ritkan vagy egyaltalan nem jelentek meg az iskolaban.

A diaksag szociookonomiai és kulturalis szempontbol igen sokszind, tagjai a tarsadalmi
statuszok, (szub)kulturalis sajatossagok, ideologiai elkotelezettségek €s egyéb onértelme-
zések széles skalajat reprezentaljak, ugyanakkor egyes periférikus tarsadalmi kategoriak,
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devianciak és a deprivacio jelenléte is igen
hangsulyos. (Pl. talalkoztam olyan didkkal,
aki készittetett csizmat hordott, és olyannal is,
aki tobbedmagaval bérelt szobaban, vagy aki
hajléktalanszallon lakott.)

A Diédkhazba jarnak alacsony és magas
iskolai végzettségii, értelmiségi, miivész,
vallalkoz6 vagy munkas sziilok gyerme-
kei. A didkok nagyobb része itthon sziile-
tett magyar, de vannak kozottiik hataron tali
magyarok, kivandorolt sziilék gyermekei,
bevandorlok és bevandorlok Magyarorsza-
gon sziiletett gyermekei is. Vannak allami
gondozott fiatalok, két- és egysziilds csala-
dok gyermekei. A didkok kozott talalkozha-
tunk kiilonbozo ifjusagi szubkultirak (tob-
bek kozott punk, rapper, hippi, got, szkinhed,
rocker) képviseldivel is. Vannak a didkok
kozott massagukat nyiltan vallalo LMBTQ
személyek, de olyanok is, akik elitéloen
viszonyulnak az el6bbiekhez. A kiilonb6zo
évfolyamokban rendre taldlkozhatunk egy-
egy fogyatékkal (pl. mozgas- vagy hallas-
sériiléssel, beszédhibaval, Asperger-szindro-
maval) vagy részképesség-zavarral (diszle-
xia, diszkalkulia, figyelemhianyos zavar) é1l6
fiatallal és idOnként pszichés problémakkal
(pl. szorongas, panikbetegség) kezelt dia-
kokkal is. Droghasznalatrol, nagyobb mér-
tekl alkoholfogyasztasrol, ongyilkossagi
kisérletrdl, kisebb szabalysértésekrdl (pl. kis
érték bolti lopas, verekedés) is lehet tudni
egy-egy diak esetében.

A Diakhazba minden évben nagy (akar tiz-
szeres) a tuljelentkezés. A felvétel formalis
feltételei a 1625 éves életkor és a megsza-
kitott kozépiskolai karrier. Ezen kiviil mas
formalis elvarast (pl. megfeleld tanulmanyi
eredmények felmutatasa, felvételi vizsga
letétele, tandij befizetése) a Didkhaz nem
tamaszt a jelentkezdkkel szemben, a didkok
lexikalis ismereteinek, tanulmanyi szintjé-
nek felmérését is csak a felvételt kovetden
végzik el.

A Didkhdzba jarnak alacsony
és magas iskolai végzettségti,
értelmiségi, miivész, vdllalkozo
vagy munkds sziilok gyerme-
kei. A didkok nagyobb része
itthon sziiletett magyar, de
vannak kozottiik hatdron tili
magyarok, kivandorolt szii-
l6k gyermekei, bevdandorlok
és bevandorlok Magyarorszd-
gon szliletett gyermekei is. Van-
nak dllami gondozott fiatalok,
két- és egysziilos csalddok gyer-
mekei. A didkok kozott taldl-
kozhatunk kiilonbozo ifjusdagi
szubkultiirdk (t16bbek kozott
punk, rapper, hippi, got, szkin-
hed, rocker) képuiseloivel is.
Vannak a didkok kézétt mds-
sdagukat nyiltan vdllalo LMBTQ
személyek, de olyanok is, akik
elitéléen viszonyulnak az elob-
biekhez. A kiilonbdzo évfolya-
mokban rendre taldlkozhatunk
egy-egy fogyatékkal (pl. mozgds-
vagy halldssériiléssel, beszéd-
hibdval, Asperger-szindromd-
val) vagy részképesség-zavarral
(diszlexia, diszkalkulia, figye-
lemhidnyos zavar) élo fiatallal
és idonkent pszichés problémdik-
kal (pl. szorongds, pdanikbeteg-
ség) kezelt didkokkal is.

Kiket vesznek fol?

A felvételi eljaras tobblépcsds. Egy telefonos egyeztetést személyes konzultacid kovet,
majd egy késobbi id6pontban a felvételi beszélgetés. A tanarok a felvételi beszélgetést
kdvetden napokig tartd iiléseken tovabbi négy nem formalis szempont szerint szelektal-

nak a jelentkez6k koziil.
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(1) Talan a legfontosabb szempont a jelentkezd rdszorultsaga. Ez azt jelenti, hogy a
sikeres iskolai teljesitéshez olyan jellegli vagy mértékli segitségnyujtast, tiirelmet, elfo-
gadast igényel, amelyet (a tandrok szerint) mdas iskolaban nem kaphatna meg, viszont a
Didkhazban igen. A raszorultsagot tehat mas iskolak integracios képességének hatérai
jelolik ki — vagy legalabbis a jelentkezOk és a tanarok erre vonatkozé tapasztalatai,
ismeretei vagy elképzelései. A raszorultsag hatterében sok minden allhat. A didkok nagy
része nem rendelkezik olyan stabil csaladi hattérrel, amelyre érzelmi, kapcsolati vagy
anyagi téren tdmaszkodhatna. Egyesek onfenntartasra kényszeriilnek, esetleg az elhunyt,
beteg, mas okbol keresOképtelen vagy elvalt sziild(k) szerepét veszik at a csalad fenn-
tartasaban, vagy mar sajat csaladot alapitottak. Tobbiiknél a megélhetési nehézségek az
iskolabdl valo kimaradozasokhoz vezettek, amelyet a tanulmanyi eredmény romlasa,
majd kényszerii vagy onkéntes iskolaclhagyas kovetett. Az esetek nagy részénél azon-
ban (jobb anyagi helyzetli didkoknal is) az érzelmi, kapcsolati hattér bizonytalansaga
dominal, sokan elhanyagolo vagy bantalmazo sziilokrél szamolnak be. A labilis csaladi
hattér mellett gyakran jelennek meg negativ iskolai élmények. Vannak nyilt konfliktusok,
pl. a didkok iskolai renddel, tanari tekintéllyel, hatalmi visszaéléssel szembeni fellépése
miatt, de megjelennek mas didkokkal kapcsolatos, akar fizikai konfliktusok is. Szinte
minden didk a korabbi iskolai kdzosségeiben tapasztalt beilleszkedési nehézségekrol,
marginalizalodasrol szamol be. A raszorultsag hatterében olykor pszichés zavarok is
megjelennek, gyakoriak az iskolahoz kapcsolodd szorongasok, illetve alacsony dnérté-
kelésrdl arulkodd megnyilvanulasok. Vannak szenvedélybetegséggel kiizdok. Tovabba
a raszorultsag okai koz¢ tartoznak a mar emlitett fogyatékossagok (pl. hallaskarosodas,
mozgaskorlatozottsag stb.).

(2) Masik nem formalis feltétel a jelentkezé motivaltsaga az érettségi bizonyitvany
megszerzésére. Ottlétemkor nagyobb valoszintséggel vették fel azokat a jelentkezoket,
akiknek tervei voltak az érettségi megszerzésével (munkavallalas, tovabbtanulés), mint
azokat, akik magatdl értetddden sziikségesnek tekintették az érettségi bizonyitvany meg-
szerzését, viszont konkrét célok nem jelentek meg a jovOképiikben. Fontos az is, hogy
a jelentkez6 mennyire elszant, képes-e kitartéan dolgozni az érettségi megszerzéséért.

(3) Tovabbi szempont a jelentkezd alkalmassdaga a diakhazi életre. Ez egyrészt azon
mulik, hogy a didk képes volna-e ¢lni a Didkhaz nytjtotta lehetdségekkel, illetve a
didkhazi kozeg segitené-e Ot tanulmanyai folytatdsdban vagy mas természetii problémai
megoldasaban, esetleg éppen hatraltatna. Itt a tandrok figyelik a jelentkezdk ,.érettségét”
vagy ,.eretlenségét”, vagyis azt, hogy a fiatal képes-e 6nallo dontéshozatalra, képes-e
belatni dontései kovetkezményeit, illetve azokért feleldsséget vallalni. Az alkalmassag
masrészt azon mulik, hogy a fiatal milyen modon illeszkedne a diakhazi kdzosségbe, és
a felvételével nem veszélyeztetik-e mas diakok sikeres teljesitését. Itt fontos a Diakhaz
szociokulturalis sokszinliségébdl fakadd gondolkodas- és viselkedésbeli kiilonbsegek
toleralasanak képessége. Ezt nem ideoldgiai, hanem gyakorlati alapon itélik meg, igy pl.
volt olyan szkinhed tanuldjuk, akinek ismertek voltak a sz&lsdséges nézetei (amelyekrol
lehet parbeszédet folytatni), de a személyes interakciok terén messzemenden békésnek
mutatkozott.

Nem vesznek fel olyan jelentkez6t, akit tul agresszivnek itélnek, és attol tartanak, hogy
nem volna képes komolyabb konfliktus nélkiil megférni a didkok kozott, esetleg nem
tudna elviselni bizonyos deviancidkat, amelyek el6fordulnak a kozosségben, vagy pont 6
zilalna szét mas didkok életvitelét szEélsdségesen devians magatartasaval (pl. kontrollalat-
lan drogfogyasztas). Szintén az alkalmatlan kategoriaba keriilnek a klinikai szintii pszi-
chés betegségekkel (pl. depresszio, skizofrénia) kiizdd jelentkezok, mert problémajukat
a tanarok nem tartjak a sajat kompetenciajukba tartozonak.

(4) A szelekcié nem formalis szempontjai kozé tartozik a rokonszenv is. A tanarok
segitd pedagodgiaként definidljak a munkdajukat. Felfogasuk szerint a segitd viszony
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mikodtetéséhez létre kell jonnie bizonyos dsszhangnak a tanar és a diak kozott. Emiatt
nem szivesen vesznek fel olyan jelentkezdt, aki egyikiikhdz sem all kozel érzelmileg,
mert nehezen tudnak megtalalni vele a k6zos nyelvet. Ez vonatkozik azokra a jelentke-
z0kre is, akikre csak a tanarok egyike ,,rezondl”. Ha ugyanis késébb kidertil, hogy a didk
részérdl a rokonszenv nem kolesonos, akkor megeshet, hogy 6 fogja elutasitani a tanar
torédését. Hidba szimpatizal mas tanarokkal, ha 6k ezt nem viszonozzak, lehetséges,
hogy nem talal kozottiik partnert, aki szivesen tdrddne vele.

A fentiek alapjan az ,,idealtipikus™ didkhézi didknak olyan segitségre van sziiksége
a kozépiskola elvégzéséhez, amelyet csak a Diakhaz nytjthat szamara, kelléen kitartd
¢és motivalt az érettségi megszerzésére, nem tul ,,éretlen” ahhoz, hogy belassa érdekeit,
6nallo dontéseket hozzon a tanulmanyait illetden, és vallalasait betartsa, elég tolerans
ahhoz, hogy a didkhazi szociokulturalis sokszinliséget kezelni tudja, és tobb tanarnak is
szimpatikus. A valésagban azonban nem jellemzd, hogy ezeknek a feltételeknek minden
— vagy akar csak néhany — didk teljes mértékben megfelelne. A szelekcid sordn a tana-
rok sohasem szamszertileg értékelik a kritériumoknak valé megfelelést. Ha a jelentkezd
bemutatkozasat egy vagy néhany szempontbdl meggy6zonek talaljak, akkor mas szem-
pontoktol hajlandok eltekinteni. Sokszor vettek mar f6l pl. szakmunkasképzébdl (nem
kozépiskolabdl) érkezé vagy tilkoros didkokat. Ha egy jelentkezd nagyon szimpatikus
a tanaroknak, akkor sok esetben annak ellenére is felveszik, hogy mas szempontok nem
stimmelnek, esetleg nincs is raszorulva a Didkhaz segitségére, de ez forditva is igaz:
egyes esetekben a tanarok egyontetii ellenszenve dacara is felvettek jelentkezdket. Ilyen
modon a tanarok minden feltétellel kapcsolatban tettek mar kivételt.

A tandrok

Ami a tanarokat illeti, a Didkhazban az allandé munkako6zosség altaldban 10 f6 koriil
mozog. Ok azok, akik nagy oraszdmban vannak jelen, sok id6t toltenek a didkokkal és
mentori tevékenységet is ellatnak. Rajtuk kiviil tobb kiilsés 6raadd vagy gyakorlé tanar
dolgozik az iskolaban.

Az élland¢ tanarok tobbségének a didkokhoz hasonldan negativ tapasztalataik vannak
a hagyomanyosabb iskolakkal kapcsolatban. Akik korabban tanitottak ilyen iskolakban,
tobbnyire a hierarchikus viszonyok merevségére, a munkatarsak és didkok tavolsagtartd
viselkedésére, vagy egyszertien a hagyomanyos rendszerbe vald beilleszkedés képtelen-
ségére panaszkodtak. Tobben a mar korabban, kozép- vagy felséfoku tanulmanyaik soran
szerzett negativ élményeiket is olyan tényezokként emlitik, amelyek az alternativ iskolai
karrier felé iranyitottak dket.

A diakhazi diskurzus: miikkodésmodok

A tanulmany tovabbi részében a tanarok és didkok részvételével zajlo diakhazi diskurzus
miikddését, a diskurzus elemeit, a kommunikacio jellemz6 témait és formdait mutatom be,
illetve azt, ahogyan ezek hozzajarulnak a diakok sikeres iskolai teljesitéséhez.

A diakhazi diskurzusban két parhuzamosan miikddo értelmezési keretet irtam le. Az
egyiket szubkulturadlis, a masikat iskolai miikédésmodnak nevezem. Bar a Didkhazban
megfigyelhetd kommunikacios viselkedések egy része hozzarendelhetd egyik vagy
masik mitkédésmodhoz, ezek mégis egymassal dsszekapcsolodva, egymast kiegészitve
fejtik ki hatasukat, ezért szétvalasztasuk csupan az elemzést szolgalja.
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Szubkulturalis mitkodésmod

A Didkhaz, mondhatni, szolgéltatasként kindlja egyes jellegzetesen szubkulturalis (vagy
ahhoz nagyon hasonl6) gyakorlatokban vald részvétel lehetéségét és a hozzajuk tartozo
értelmezéseket a didkok (és tanarok) szamara, akik igy hozzaférhetnek az ezekkel jaro
elonydkhoz. Pl. a tarsadalmi konvencidkkal szembehelyezkeddk kozosségében valod
részvétel egyszerre nyujtja a kiilonallas (egyéniség) és a csoporthoz tartozas érzését
(Id. Récz, 1998a). Hangsulyozom, hogy nem a Didkhdzat akarom bemutatni egyfajta
szubkulturalis kozosségként, és nem is tekintek igy rajuk, hanem azokat a szubkulturalis
mintazatokat igyekszem leirni, amelyek tetten érhet6k a mindennapi kommunikacios
aktusokban, a didkok és tanarok Onreprezentacidiban, id6- és térkezelésében ¢€s egye-
bekben.

A szubkulturalis jellegzetességek leirasahoz Haenfler (2013) szubkultira-definicio-
jabol indulok ki. O a szubkultarat olyan viszonylag szervezetlen szocidlis halézatként
definidlja, amely tagjainak kozésen osztott identitasdval, megkiilonbozteto jelentésekkel
felruhazott elképzelések, gyakorlatok és targyak alkalmazasaval, valamint a konven-
cionalis(nak tekintett) tarsadalommal szembeni ellendllassal vagy ahhoz viszonyitott
marginalitas érzésével jellemezhetd. A szubkultura fogalma tehat itt nem részkultura
értelemben jelenik meg, hanem a kulturalis ellenallas bizonyos formait kozéppontba
helyez6 (gyakran zenei/ifjlisagi) kozosségekre vonatkozik. Az alabbiakban a defini-
cio kifejtése mellett igyekszem bemutatni, hogyan (vagy hogyan nem) illeszthetd ra a
Diakhazra.

A definicioban szerepld ot kitétel koziil az elsé értelmében a szubkultira szocidlis
halozat, mert egymassal folytatolagos interakcioban 1évo emberek kozotti kapesolatok és
tapasztalatok mintazatait irja le, és diffiiz, mert ezeknek a halézatoknak l1éteznek ugyan
szimbolikus hataraik és az 0sszetartozast jelzé viszonyitasi pontjaik, de a hatarok a cso-
portosulasok kozott atjarhatok, és nincs olyan formalis rendszeriik (vezetdségiik, szerve-
zeti struktarajuk, mikodési szabalyaik stb.), mint pl. az iskolaknak, politikai partoknak
vagy civil szervezeteknek (Haenfler, 2013). A definicionak ez a része egyértelmiien
nem illik rd a Didkhazra. Bar (ahogyan ezt az iskolai miikddésnél be fogom mutatni) a
»hagyomanyos” iskolai formalitdsokat ¢s szankcidokat megsziintették vagy nem formalis
eszkozokre cserélték, mégis egy formalis intézményrdl van sz6, amelynek vezetdsége,
taglistdja, rogzitett miikddési szabalyai és szervezeti struktirdja is van, még ha ezek
nagyon kiilonbdznek is attdl, amit egy iskolarol a legtobben gondolnanak.

A masodik és harmadik kitétel ingovanyos talajra vezet a diakhazi kozosség eseté-
ben. A masodik a szubkultura tagjainak kézdsen osztott identitdisa, amely alatt Haenfler
azt érti, hogy egy szubkultura tagjai ismeretleniil is azonositani tudnak mas tagokat,
egyuttal kiillonbozdnek is latjak magukat masoktol (gyakran mas szubkulturaktol), azaz
éreznek valamilyen kapcsolatot az adott szubkulturdlis identitds és/vagy résztvevok
felé. Pl. a viselkedés vagy a stilus nem dnmagukban jelentik a szubkultirahoz tartozast,
hanem a résztvevok identitdsanak kdzponti elemeivé kell valjanak (Haenfler, 2013).
A harmadik kitétel a tagok altal osztott megkiilonboztetd jelentések, amelyek bizonyos
elképzelésekhez (pl. értékek, hitek), gyakorlatokhoz (pl. ritualék, szabadidd eltoltése),
és targyakhoz (pl. 6ltozet, kiegészitok) kotddnek. Ez nem azt jelenti, hogy a szubkultara
tagjai atveszik a tobbiektdl bizonyos elképzelések, gyakorlatok és targyak elére kiala-
kitott ,,készletét”, vagy hogy ezeket egyforman értelmezik. Ezzel szemben azt jelenti,
hogy a szubkultira tagjai mind felismerik ezeknek a jelentdségét és a hozzajuk kapcso-
16d6 szubkulturalis jelentéseket (amelyeket egyébként rendszeresen megkérddjeleznek).
A szubkultirdk abban az értelemben nem normativak, hogy ezek a jelentések bizonyos
mértékig kiillonboznek a szélesebb korben elfogadott normaktol, azaz devialnak a
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normatol (Haenfler, 2013), illetve éppen a kiilonbozdség az a jelentés, amelyet hordoz-
nak (Récz, 1998).

Ami a Didkhaz tagjait illeti, leginkabb az egymas kozotti kiillonbségeket szeretik hang-
sulyozni az elképzelések ¢és gyakorlatok terén is, igy ha az ¢ allitdsaikra hagyatkozunk,
nem szamolhatunk be kdzos identitasrol vagy az Osszetartozas érzésérél. Raadasul egy-
séges stiluselemek alkalmazasaval vagy hasonlo zenei izléssel sem jellemezhet6k. Emiatt
mondhatnank akar, hogy ez a kitétel sem illik rajuk. Ugyanakkor, ha a megfigyeléseimre
hagyatkozom, a kitételnek az a része teljesiil, hogy diakhazasként mind megkiilonbdz-
tetik magukat mas iskoldk tagjaitdl vagy az ,atlagemberektdl”, megnyilvanuldsaikban
kifejez6dnek bizonyos kdzdsen osztott vagy a Diakhazban kozossé valo elképzelések
(pl. a massag elfogadasa), és némelyikiik — allitasa szerint — a szubkulturalis szintereken
gyakran talalja meg az olyan ,hasonldéan problémas” fiatalokat, akik korabban a Diak-
héazba jartak, vagy oda fognak jarni.

A szabadido eltoltésének modjai tobbnyire nem kdtddnek az iskolahoz. A didkok jel-
lemzden par didktarsukkal egylitt — vagy néhanyuk esetében a tobbiektdl elkiiloniilten
— sajat (zenei, mivészeti, LMBTQ) szubkulturalis szintereiken jelennek meg, és vannak
néhanyan, akik semmilyen szubkultiraban nem vesznek aktivan részt. A szabadidé eltol-
tésének vannak ugyanakkor az iskolahoz kdthetd formai is, pl. egyes didkok egész nap
az iskolaban vagy a kdrnyékén ,,lognak”, még ha tandrakra nem is jarnak be. Az iskola
idonként rendez Osszejoveteleket (évfordulok, ,.szaturnalia”, ,,Albert-nap”), amelyeket
vagy az iskoldban, vagy szubkulturalis szintereken (pl. a mlivészeti és zenei ¢élet fon-
tos szintereinek szamitd klubokban, romkocsmakban) tartanak, és amelyeken gyakran
nem-normativ jelentésekkel felruhazott gyakorlatok és stiluselemek (pl. dramatikus jaté-
kok, zene) jelennek meg. (Az Albert-napi dramatikus jatékok ritualis elemeirdl lesz sz
késdbb.) A tanarok alapvetden az iskolatol fiiggetlenill toltik a szabadidejiiket, de sza-
mukra is van néhany kiemelked6 alkalom (pl. ,,zar6 stab”), amely az iskolahoz kotddik,
és nem-normativ jelentések kommunikéciojaval jellemezheto.

A diakhéazasok zenei izlése igen kiilonbozd lehet. A didkhazi kozosség régi és jelenlegi
tagjai altal kiilon-kiilon preferalt zenék kozott a nyugati kultiraban ismert konnytizenei
iranyzatok (tobbek kozott rock, blues, jazz, punk, metal, hip-hop, hardcore, got, grunge,
reggae, ¢s a legkiilonbozébb elektronikus stilusok, pl. house, goa, drum’n’bass, dubstep
stb.) szinte teljes skalajarol talalhatunk nemzetkozi és hazai eléadokat. Jellemzd ugyan-
akkor, hogy a poszt-szubkultira vagy klubkultira megkozelitésekben (Bennett, 1999;
Thornton, 1995) leirt mdédon a didkok és a tanarok ,,athallgatnak™ a kiilonb6z0 iranyza-
tokba, illetve az egyes iranyzatokon beliil tobben a kevésbé popularis formakhoz vonzod-
nak, keriilik a ,,kommerszebb” zenéket, de legalabbis a sziikebb kdzonséget kiszolgalo
szubkulturalis eléadok sem ismeretlenek eldttiik. Tovabba a diakok és a tanarok kozott
vannak szubkulturalis szintereken aktiv DJ-k, illetve zenei el6adok.

Ami az 0ltozkodési stilust és a kiilsot illeti, az iskola mindennapjaiban a tanarokon
semmilyen iskolai vagy egyéb formalitast jelképezd elem (pl. kopeny, nyakkendd) nem
fedezhet6 f6l, viszont 6ltdzetitk mas tekintetben sem jellemezhetd k6zos vagy szubkultu-
ralis elemekkel, leginkabb koznapi, utcai ruhaként irhato le (kivéve Istvant, az igazgatot,
akinek az évtizedek oOta novesztett, gumikkal sszefogott szakalla barmilyen oltozettel
parosulva extrém megjelenést kolcsondz). Ezzel szemben a didkok kdzott a mohawktdl a
tetovalasokon, mindenféle szinti, formaju és hosszisagu hajakon, testékszereken keresz-
til a punk, hippi, house-os/diszkos, raszta, szkinhed, hip-hop és egyéb szubkulturalis
stilusokat megjelenité ruhazatig mindenfélével talalkozni, ugyanakkor talalkozhatunk
olyan diakokkal is, akiknek a ruhazata, kiilseje ranézésre semmilyen szubkulturalis koté-
désre nem utal.

Osszefoglalva a fentieket, a masodik és harmadik kitétel nem magatol értetédden illik
a Diakhazra, de talalhatok azoknak megfeleltethetd elemek, illetve a didkhazasok kozott
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nagyon jellemz6, hogy olyan kiilsd szubkul-
turalis elemeket jelenitenek meg az iskola-
ban, amelyek illenek ezekhez a kitételekhez.

A definicio utolsé két kitétele, a ,,f6so-
dorral”, dominans vagy uralkodd kultura-
val szembeni ellendllds valamilyen fajtaja,
pl. a tobbségi(nek tekintett) értékek taga-
dasa, azoktdl valo eltavolodas vagy tudatos
szembehelyezkedés veliik, valamint egy-
fajta kiviildallo statusz, marginalizacio (vagy
ennek az érzete), amelyen a szubkulturalis-
tak osztoznak egymassal, még akkor is, ha
valgjaban nem kiilonboznek vagy szepara-
lodnak el teljes mértékben mas tarsadalmi
csoportoktol.

A Didkhézban az ellendllas és a margi-
nalitas megnyilvanulasai mutathatok ki a
legegyértelmiibben. A legtobb didk és tanar
jellemezheté vagy kapcsolatba hozhato
ezek valamelyikével vagy mindkettovel, és
ezt sokan tudatosan meg is fogalmazzak.
A didkok tobbségére jellemzd a ,felndttek
vilagaval”, a formalis intézményi renddel
és a ,.konform tarsadalommal” szembeni
ellenallas, és az ezeket képviseld jelenségek,
szervezetek, személyek, koncepcidk és meg-
nyilvanulasok (pl. iskolarendszer, oktatasi
intézmények, formalis hierarchia, tanarok,
iskolai szabalyok) eclutasitasa, ellenzése,
megkérddjelezése, ignoralasa. A tanarokra
is jellemzok a ,,strigulazos™ hivatalnokokra,
a ,normalis” iskolakra, a formalis intéz-
mények hierarchizalt vilagara tett negativ
megjegyzések, de a didkokkal ellentétben 6k
gyakran nem egyéni néz6pontbdl nyilatkoz-
nak, hanem a Didkhazat allitjak szembe mas
oktatasi (vagy egyéb) intézményekkel. De
altalaban véve is, a diakhazi koriilmények,
a tér kialakitasa (szlk terek), a dekoracidok
(pl. a nem ,,iskolaszer(i” kinézet), a térkeze-
1és (pl. a kozosségi, illetve szabad térhasz-
nalat), az idégazdalkodas (rugalmas id6ha-
tarok) és az interperszonalis kommunikacio

A Didkhdzban az ellendllds és
a marginalitas megnyilvdanu-
lasai mutathatok ki a legegyér-
telmiibben. A legtébb dick és
tandr jellemezheto vagy kapcso-
latba hozhato ezek valamelyi-
kével vagy mindkettovel, és ezt
sokan tudatosan meg is fogal-
mazzdk. A didkok t6bbségére
Jellemz6 a ,felndttek vildgdval’,
a formdlis intézmeényi renddel
és a ,konform tdrsadalommal”
szembeni ellendllds, és az eze-
ket képuiseld jelenségek, szerve-
zetek, személyek, koncepciok és
megnyilvdanuldsok (pl. iskola-
rendszer, oktatdsi intézmeények,
Jormudilis hierarchia, tandrok,
iskolai szabdlyok) elutasitdsa,
ellenzése, megkérdojelezése,
ignordldsa. A tandrokra is jel-
lemz0k a ,striguldzos” hiva-
talnokokra, a ,normdlis” isko-
lakra, a formadlis intézmények
hierarchizdlt vildgdra tett nega-
tiv megjegyzések, de a didkok-
kal ellentétben ok gyakran nem
egyéeni nézopontbol nyilatkoz-
nak, hanem a Didkhdzat dllit-
Jadk szembe mds oktatdsi (vagy
egyeb) intézmeényekkel.

sajatossagai (pl. a tanarok és didkok kozotti tegezddés) segitik egy olyan szubkulturalis
allapot, a communitas (kés6bb lesz réla szd) élményének kialakulasat, amely szemben
all a formalis rendet és hierarchiat hangstlyozo vilaggal.

A marginalitast egyrészt azok a didkok jelenitik meg a Didkhazban, akik valamilyen
tarsadalmi perifériat képviselnek (pl. rossz anyagi korilmények kozott €lok, hajléktala-
nok, allami gondozottak, kisebbségek, bevandorlok, LMBTQ személyek stb.), masrészt
a marginalitast valaszto ,,masként gondolkodok™, akik stilusukkal, szubkulturalis k&to-
déseikkel is szimbolizaljak a tarsadalomtol valo kiilonallasukat.
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Iskolai miikédésmod

Az iskolai miikddésmaod alabbi bemutatdsa egyuttal a Didkhdz pedagogiai koncepcidjaba
¢és eszkozeibe is betekintést enged. Ezt csupan olyan mértékben fejtem ki, ami segit a
diakhazi diskurzus miikodésének megértésében.

Az iskolai miikodésmodot a strukturalt, illetve formalisan is rogzitett iskolai szaba-
lyok, gyakorlatok és eszkdzok leirasan keresztiil mutatom be. A hagyomanyos iskolai
viszonyokhoz szokott személd a Didkhaz mindennapjaiban elsé ranézésre a szervezett-
ség, a formalis keretek, szabalyok és szankciok hidnyat fedezheti fel, és talan nehezen
képzeli el, hogyan lehet ilyen koriilmények kozott iskolat miikddtetni. Ahogyan alabb
igyekszem bemutatni, valdjaban nem a szervezettség hianyarol van szo6, hanem tudatosan
a hagyomanyos iskolaitol eltérére alkotott keretek, szabalyok és szankciok kovetkezetes
alkalmazasarél, amelyek kiviilrél nézve furcsanak tiinhetnek, de a Didkhdzban lehe-
tévé teszik a (masutt) kezelhetetlennek bizonyuld helyzetek és probléméak megoldasat,
a (masutt) egytittmikddésre képtelen vagy nem hajlandé fiatalokkal valo k6zos munkat.

A szervezettség ¢és a formalitasok leginkabb néhany alapvetd szabaly és szankcio,
a Didkhaz iranyitasat ellato stabrendszer miikodése, a diakokkal kotott szerzédések,
a vizsgak és néhany alkalmi esemény kapcsan mertilnek fel. Az iskola miikddtetését szol-
galo formalis elemeknek tekinthetok tovabba az iskola tagsagat rogzitd listak, a didkok
adatlapjai, a kommunikaciét/munkat keretek kozé szoritd egyeéni haladasi tervek, a har-
madévekre’ osztott tanév és a tandrdk id6- és térbeli keretei.

Szabalyok

A Diakhézban alig 1éteznek formalisan rogzitett szabalyok. A tanarokra érvényes a jog-
szabalyoknak megfeleld Szervezeti és miikodési szabadlyzat, amelyet viszont Anna [tanar]
szerint ,,soha senki nem hasznal”. Helyette azt az alapelvet kovetik, hogy ,,viselked;jlink
normalisan, dolgozzunk serényen, térekedjiink minél jobban csindlni a dolgunkat”.

A didkokra érvényes kevés formalis szabalyt a Hazirend (vagy Alapszabaly) tartal-
mazza. Ezek a szabalyok egyrészt a torvény (EMMI 2012) altal rogzitendoként eldirt
informaciok, altalanos megjegyzések €s szabalyok (pl. a Didkhdz tandijmentessége,
szocialis tamogatas igényelhetdsége, tavolmaradas jelzésének kotelezettsége, kotelezd
tizvédelmi tanfolyam, tankonyvek kolcsondzhetdsége), masrészt az a harom szabdly,
amelynek a megsértését szankcionaljak: a drog- és alkoholfogyasztas és -arusitas tilalma,
a fegyver vagy annak latszé targy behozatalanak tilalma (ezek megszegése esetén a diakot
barmely tanar hazakiildheti), valamint a tanévenkénti legalabb harom vizsga letételének
sziikségessége (ennek elmaradasa esetén a tanuldi jogviszony megsziinik). A Hdazirend
ezeken kivill a Didkhaz mikddésének alapelemeirdl (stabok, egyéni tanulasi program,
szerzddéses rendszer, segitd parrendszer, vizsgarendszer) tdjékoztat egy-egy mondatban.

A teljes Hazirend elfér egy nyomtatott Ad-es papiron. Egy példanyat kifliggesztették az
el6téri lizendfalra. Ezt azonban a tanarok til soknak és tul hivatalosnak talaltak, ezért egy
feloldalnyi Haztartasrend cimli dokumentumot is kifliggesztettek. Utobbi nyolc ,,iskolai
egyiittélésre” vonatkozo ,utmutatast” rogzit. Ezek koziil az elsé a Hazirend dsszefogla-
lasa egy mondatban, amely igy hangzik: ,,Viselkedjiink normalisan!” A tovabbiak olyan
mindennapi tevékenységekre vonatkoznak, mint a konyharészleg és a fogasok hasznalata,
amely mindenki szamara megengedett, ,,viszont a tanarak elényt élveznek” (sic!), kavé,
fénymasolas és konyvkolcsonzés koltségei, hangos zenchallgatas keriilése, értéktargyak
biztonsagba helyezése, mert ,,még nalunk is el6fordul olyan elvetemiilt, aki lop”, és a
dohényzas tilalma az iskola tertiletén. A Hazirendben és Haztartasrendben foglaltaktol
eltéro esetek kezelésérdl a stab dont, illetve ilyenkor eseti szerzodéseket kdtnek a diakokkal.
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Egyéni haladasi iitem

Amikor egy diak bekeriil a Didkhazba, elszor felmérik a tudésszintjét a kiilonbozo
tantargyakbol. Az eredmények és a diak céljai alapjan, vele kozosen dolgozzak ki és
rogzitik szerzédésekben a személyre szabott tanulasi programjat (pl. érettségi targyak,
harmadéves vizsgak, esetleg a felkésziilés koriilményei — otthoni felkésziilés, munkaid6
utani vagy masoktol eltérd gyakorisagu iskolai megjelenés). A didk haladasat igy késébb
egyéni képességeihez és vallalasaihoz mérten értékelhetik.

A Diakhéazban nincsenek a hagyomanyos értelemben vett iskolai osztalyok. A tanuld-
kat tudasszintjiik és az iskolai megjelenésre vonatkozo egyéni lehetdségeik és igényeik
szerint tanulocsoportokba osztjak. Mivel a didkok egy részének tantargyanként is eltérd
a tudasszintje, minden évfolyam minden tantargyahoz tartozo csoport osszetétele eltérd
lesz. A csoportok létszama legtobbszor 6-15 f6 kozott mozog. A csoportok Osszetételét
minden harmadév elején a didkok haladasanak fényében ujraalakitjdk, de még igy is
megesik, hogy egy-egy tanoran az adott tantargybol eltérd tudasszintli didkok iilnek egy-
mas mellett, akikkel a tanar differencialtan foglalkozik.

A Diakhazban a szorgalmi iddszakokban nincs szamonkérés (feleltetés, dolgozat),
ellenben a szorgalmi idészak utan egyetemi mintara kialakitott vizsgaidészak kovetke-
zik, amely lehetévé teszi a didkok szamara, hogy szabadabban osszak be idejiiket a felké-
sziilésre. Tovabba a didkok el8rehozott érettségi vizsgakat tehetnek barmely tantargybol,®
ha elézdéleg megszerezték a 12 évfolyam zard jegyeit, igy a nehezebb tantargyakra tobb
iddt szanhatnak.

Szerz6déses rendszer

A Diakhazban a tanarok, illetve az iskola és a didkok viszonyat szerzddésekkel sza-
balyozzdk. A szerzddéses rendszer amellett, hogy a célok megfogalmazasaval segit
motivalni a didkot és atlathatova teszi az iskolai munka kereteit, fegyelmez6 funkcidt
is ellat.

A Diakhazba valo felvétel utan kotott alapszerzédések a személyre szabott tanulasi
program fébb elemei mellett rdgzitik, hogy a didk elfogadta a Hdzirendet. A didkok
részletes tanuldsi programjat (pl. harmadéves vizsgdk letétele) és a vele kotott egyéb
megallapodésokat (pl. mikor jelenik meg az iskoldban) a ,harmadéves szerz6désben”
rogzitik, amelyet a vizsgaiddszakok végén dsszevetnek a diak teljesitményével, az aktu-
alis kortilményekhez igazitva, vele kdzdsen ujrairjak, megbeszélik. A szerzédések mind
a didk, mind a tanarok szdmara atlathatova teszik a diak céljait, vallalasait, fejlédését.
Tovabba léteznek ,.eseti szerzodések™ is, amelyekben a diakok specialis egyéni valla-
lasait, kotelezettségeit rogzitik. Ezek ritkabb esetek, amelyekre akkor keriil sor, ha a
didk sorozatosan nem teljesiti az alap- vagy harmadéves szerz6désben foglaltakat, vagy
megszegi az iskola szabalyait (pl. tobbszor ittas allapotban jelenik meg). A szerzédéses
viszony létrejottéhez mindig egy tanar és a didk (nem pedig a didk valamely hozzatarto-
zojanak vagy képviseldjének) az alairasa sziikséges, ami kiemeli a didk felelosségét az
o6nmagaval kapcsolatos diakhazi dontések meghozatalaban.

Szankciok alkalmazasa olyan esetekben mertiil 61, mint pl. a didk tobbszords szerzo-
désszegése, tdvolmaradas eldzetes jelzésének rendszeres elmulasztasa, a tanulmanyok
olyan mértéki elhanyagolasa, amely mar értelmetlenné teszi a tanuldi jogviszony fenn-
tartasat vagy masok tanulmanyi haladasanak hatraltatasa. Ha az eseti szerzodések hatas-
talannak bizonyulnak, az érintett diakot ,,behivjak stabra” beszélgetni, amely 6nmagaban
szankcionak tekinthetd, és a didkok tartanak is t6le. A stabon ddl el, hogy alkalmaznak-e
tovabbi szankcidt (pl. Gjabb szerz6dés vagy tanuldi jogviszony megsziinése).
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Segitd parrendszer

A segité parrendszer egyfajta mentori rendszer, amelyben a didkoknak ,tanarpart” kell
valasztaniuk. A tanar figyelemmel kiséri a diak életét, igyekszik megismerni személyisé-
gét, ¢letmodjat, ¢lethelyzetét, idobeosztasat, aktualis problémait. Segit neki tanulmanyi
¢és adminisztrativ tigyeit (pl. szerzodések, egyéni haladasi program) intézni, figyelemmel
kiséri a didk tanulmanyainak alakulasat, probal vele kozdsen megoldasokat talalni, és
segiteni neki minden olyan problémaban, ligyben, amelyben a fiatal a segitségét kéri
(pl. ¢életvezetési nehézségek, csaladi vagy egészségiigyi problémak, munkakeresés).
A diak ¢és tanarparja formalis kapcsolattartasi modja az ,,egyéni beszélgetés” vagy
»egyénizés”. Magukban az beszélgetésekben viszont semmilyen formalitds nem jelenik
meg, itt is ugyanugy a tegez6dés ¢és kdzvetlen hangnem jellemzd, mint a Didkhaz min-
dennapjaiban, igy vannak didkok és tanarok, akik inkabb kéotetlen, barati beszélgetésként
fogjak fel.

Stabrendszer

A tanarok stabrendszernek nevezik a Didkhaz iranyitasi rendszerét. A stabok dnallé6 mun-
kacsoportok, miikddésiiket az allando tanarokbdl all6 munkacsoport (,,a stab’’) hangolja
Ossze. Léteznek kiilonbozoé funkcidkat ellatd parfds stabok (pl. az iskolaba jelentkezok
tajékoztatasat és interjuztatasat végzo iigyeleti stab), és 1étezik didkstab is. A stdbok alap-
vetd funkcidja az informaciogylijtés, -kozvetités és megoldaskeresés a hozzajuk tartozo
tigyekben. A stabtagok megbeszéléseire altalaban jellemzok a tobbé-kevésbé formalizalt
keretek (idd, hely, részvétel feltételei) és a forumszeri miikodés, amelynek keretében
esélyt adnak minden résztvevének a hozzaszolasra és konszenzus kialakitasara toreked-
nek. Alabb a két legfontosabb és legnagyobb l1étszammal miikodd forumot, a stabot és a
didkstabot mutatom be roviden.

A stab

A tanarok alkotta stab az iskola legfels6bb iranyito szerve,? és ahogy Anna [tanar]
mondta, ,,a Didkhaz kollektiv bolcsessége”, ahol a stabtagok az iskola mindennapi
miukodtetéséhez sziikséges operativ ligyekrdl, illetve a didkokkal és a kollégakkal
kapcsolatos kérdésekr6l dontenek. Funkcidi k6zé tartoznak tobbek kozott a diakok
haladasanak nyomon kovetése, a dontések meghozatalahoz sziikséges informaciok
Osszegylijtése diakoktol, tanaroktol, kiilsé segité intézményektdl (pl. csaladsegitd)
vagy személyektdl (pl. sziilok) és a stabtagok kozotti megosztasa, kommunikacids stra-
tégiak kialakitasa, a pedagdgiai munka elméleti és modszertani hatterének biztositasa,
tandrok segitd munkdjanak kontrollalasa, tamogatasa, a konfliktusaik kezelésében,
fesziiltségeik oldasaban nyujtott segitség, védelem a segitd munkabol addodd pszichés
kovetkezményektdl.10

Istvan [tanar]: Nagyon komoly tdmogatast kap minden munkatars a stabtol, ott ezt
meg lehet beszélni, ott lehet elemezni, tdmogatast lehet hozza kapni. Tehat nem
egyediil, nem szélmalomharc az egész. Az egy hihetetlen timasz, hogy hétrél-hétre
ott ezek a kérdések eldkeriilhetnek, meg lehet vitatni, elemezni, megoldast talalni.
Nem egyediil végezziik soha ezt a munkat, hanem mindig azt érzem, hogy mogot-
tem all egy stab. Mindig azt érzem, hogy van kihez fordulnom, ha nem akarok...
hogy sose egyediil talalom ki, és sose egyediil vallalom a feleldsséget ezért, hanem
kozosen. Ez hatalmas elony. Ezért is lehet ezt a munkat csindlni.
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A stabiilések hetente kétszer harom oraban
zajlanak, de az iddkereteket a tanarok nem
mind veszik szigortian. Ez idénként fesziilt-
séghez is vezet, viszont formalis szankcidok
nem léteznek az idOkeretek betartatasara.
A stabiiléseknek van ugyan formalis menete,
illetve vezetdje, de a keretek vazlatosan raj-
zoltak. Az {ilésrend ovalis, nem frontalis,
illetve nem rogzitett, bar tiikrozi a tanarok
ko6zotti hierarchiat, amennyiben a maga-
sabb statuszu tanarok rendszerint a szokasos
helyiikdn iilnek, mig masok helye valtozo.
A stabiilések vezetdje mindig mas, de a kom-
munikacié mederben tartdsat nem feltétlentil
6 végzi, hanem inkabb a magasabb statuszi
tanarok.

Az {ilések informalis, de mar-mar intéz-
ményesiil6 koreografidjaban a targyalt prob-
lémak megoldasara tett komoly javaslatok
mellett fontos szerep jut a tréfas megnyilva-
nuldsoknak. Ezek részben a fesziiltség olda-
saval, részben alternativak felvillantasaval
nagymértékben hozzajarulnak a megoldas-
kereséshez, de az egymasra tett kritikus vagy
gunyoros megjegyzések és az iilés témajatol
elvezetd asszociaciok, torténetek megosz-
tasa is jellemzo.

Diakstab

A didkstab hivatalosan a diakok érdekképvi-
seleti és érdekérvényesité foruma, amelyet
a tanarok a didkokkal val6 testiileti kommu-
nikaciora is haszndlnak (pl. a vizsgaidészak
beosztasanak vagy a stab dontéseinek nyil-
vanossagra hozatala, didkok véleményének
kikérése az oket érintd tigyekben, kirandula-
sok, tinnepek, egyéb kozos programok szer-
vezése stb.).

A didkstabok félords iddkerete rogzitett.
Diakstabot barki 6sszehivhat, és a tanarok
batoritjak is a didkokat, hogy ezt a forumot
hasznaljak a kozosséget érintd kérdéseik és

A Didkhdzban kiscsoportos,
differencidlt, kooperativ okta-
tds folyik. A tanordk idohatdrai
Jormadlisan rogzitettek, a tan-
rend szerint 9:00-17:00 ora
kozott tartjdk oket (a késo deél-
utdni ordkat a napkdzben dol-
g0z0 didkok szamdra vezették
be). Az egyes tanulécsoportok
szdmdra kiirt orakat az elo-
térben kifiiggesztett, nagyme-
retii csomagolopapirra rajzolt
tabldazaton tiintetik fel. Ennek
ellenére az ordkon nem feltétle-
ntil egyazon csoportba tartozoé
didkok jelennek meg, illetve
sokszor nem a csoport min-
den tagja. A megjelenok szdama
dltaldban 6-8 fo, ritkdabban
ennél t6bb (akdr 15 f6) vagy
kevesebb (akdr 1-2 f6). Sztine-
tet 45-50 perc utan tartanar,
vagy amikor indokoltnak érzik.
Az ordkat t6bbnyire pontosan
kezdik, de az idokeretek betar-
ldsdt nem veszik szigorian, és
mivel erre irdnyulo szankciok
sem leteznek, a tandrok/did-
kok késése miatt idonként pdar
perc, ritkabban akdr negyedora
késéssel kezdenek.

problémaik megtargyaldsara, ugyanakkor gyakoribb, hogy a tanarok hivjak dssze aktu-
alis kihirdetnivaloik kozlésére. Az iilést levezetd tanar(ok) szamara kihelyezett asztalok
mindig a terem kozepén allnak, a tobbi tandr és a didkok helye nem rogzitett, 6k az
elébbiek koriil kedviik szerint helyezkednek el. Diakstab alatt ritkak a helyvaltoztatasok,
ki-be jarkalas, ami egyébként senkit nem zavar. Az iiléseket mindig a tanarok kontrol-
laljak, altalaban 6k terelik 6ssze a didkokat (kivéve, ha a didkoknak is fontos ligyrdl van
sz0), a tanarok vezetik az iilést, moderaljak a didkok megnyilvanulasait, amennyiben
azok bantok vagy akadalyozzak az {ilés megtartasat.
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Tanorak

A Diakhéazban kiscsoportos, differencialt,!' kooperativ'? oktatés folyik. A tanoérdk idéha-
tarai formalisan rogzitettek, a tanrend szerint 9:00—17:00 6ra kozott tartjak oket (a késo
délutani orakat a napkdzben dolgozé didkok szamara vezették be). Az egyes tanuldcso-
portok szamara kiirt orakat az el6térben kifliggesztett, nagymeéretii csomagolopapirra raj-
zolt tablazaton tiintetik fel. Ennek ellenére az 6rakon nem feltétleniil egyazon csoportba
tartozo6 didkok jelennek meg, illetve sokszor nem a csoport minden tagja. A megjelendk
szdma altalaban 6-8 6, ritkabban ennél tobb (akar 15 f6) vagy kevesebb (akar 1-2 £0).
Sziinetet 45-50 perc utan tartanak, vagy amikor indokoltnak érzik. Az drakat tobbnyire
pontosan kezdik, de az id6keretek betartasat nem veszik szigortian, ¢s mivel erre iranyuld
szankciok sem léteznek, a tanarok/diakok késése miatt idénként par perc, ritkabban akar
negyedora késéssel kezdenek. Gyakran fejezik be id6 eldtt az orakat, vagy tovabb is
tartjak, attol fiiggden, hogy hogyan haladnak a tananyaggal. Szinte minden 6ran van-
nak didkok, akik 2-15 perccel késébb érkeznek, de megesik, hogy egy-egy didk az ora
masodik felében érkezik, vagy egyaltalan nem jelenik meg. Sokan mar az 6ra végének
kozeledtével, vagy akar ora kdzepén tavoznak indoklassal (pl. fontos intéznivaldja van,
nem érzi jol magat a csoportban, nem latja értelmét az dranak) vagy anélkiil, vagy esetleg
mert (1gy gondoljak, hogy) befejezték a feladataikat.

Jellemzd, hogy tanérak alatt olyan didkok vagy tanarok nyitnak be a termekbe, akik
nem oda igyekeznek, csak bekdszonnek, keresnek valakit vagy egy masik tanorat, esetleg
valamilyen fontosnak itélt hirt hoznak. A diakok elézetes egyeztetés utan atiilhetnek mas
tandrara, mint ami ki van irva szdmukra, illetve ha nincs kiirva 6rajuk, akkor szabadon
beiilhetnek mas orakra. Idonként megesik, hogy a tanorak alatt olyan diakok vagy tana-
rok is tartézkodnak a termekben, akik nem az 6ran vesznek részt, hanem pl. pakolnak,
mas orara késziilnek, a teremben 1év6 szamitogépet hasznaljak, vagy valamilyen mas
dolgukat intézik, de ezzel nem zavarjak az 6ra menetét, még akkor sem, ha né¢ha hozza
is szolnak.

A tandrakat mindig a csoport méretétdl fliggéen helyezik el a termekben (kivéve az
oratartashoz sziikséges kellékeket tartalmaz6 termekhez kotodtt miivészet-, informatika-
¢és természettudomanyi orakat), ¢s idonként megesik, hogy a tanarok helycserérél egyez-
kednek egymassal.

Az orai ulésrend kotetlen, a diakok barhova iilhetnek. Az asztalokat és székeket rend-
szerint kor alaku tilésrendben rendezik el, a diakok pedig 1étszamtol fiiggden egy kisebb
korcikk vagy zart ovalis/kor ivén helyezkednek el, illetve vannak didkok, akik kedviik
szerint valahol a koron kiviil. A legtobb esetben a tanarok is a korben foglalnak helyet.
Ha a tablara informaciok keriilnek, akkor a diakok a tablaval szembefordulva foglalnak
helyet, igy az iilésrend inkabb frontalisra hasonlit, de ilyenkor is rendezetleniil helyez-
kednek el. Az irodai hasznalatra tervezett asztaloknak nincs kitiintetett iil6frontjuk, igy
segitik a kor alaku tilésrend kialakitasat. Jellemzd, hogy a didkok egy része ora alatt
is helyet valtoztat. A tanorai térhasznalatra igen jellemzd, hogy a tanarok (tudatosan a
zartsag-¢lmény elkeriilésére vagy automatizmusbol) idénként nyitva hagyjak a termek
ajtajat, de ha ez zavar valakit, becsukhatja. Tanitasi id6 alatt végigmenve a folyoson,
nagy valdszintiséggel legalabb egy résnyire nyitott ajtot talalunk.

A tanorai interakcidkra altalaban jellemzd, hogy a tandrok sok teret hagynak a diakok
megnyilvanulasainak. A kommunikacidban a legtobb 6ran megjelenik egyfajta ismétlodo
mintdzat: (A) a sziiken a tandéra témajahoz tartozé kommunikaciot (B) eltereli egy diak
vagy a tanar megnyilvanulasa, amelybdl kiindulva (C) a tananyagtol tobbé-kevésbé eltérd
témaju interakcid-sorozat kezdddik, majd (D) spontan mddon, de inkabb a tanar (ritkab-
ban egy didk) kezdeményezésére visszatérnek a (A) tandra témajahoz, a kommunikaciot
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egy 1d6 mulva (B) Gjra eltereli valaki, és igy tovabb. Ez a mintazat emlékeztet a stabii-
1ések korabban emlitett koreografiajara. Az elterelédések sokszor a témahoz kapcsolédd
viceek, tréfak, élmények, vélemények, asszociaciok megosztasaval kezdddnek, maskor
a témahoz nem tartoz6 hangulatjelzéssel vagy provokativ és mozgasos megnyilvanula-
sokkal. Az elterelddések a tandratdl igen messzire is vezethetnek, sokszor a diakhazi
kozosség ligyeit, az iskolai pletykakat vagy a jelenlévok maganiigyeit is megtargyaljak.

A didkok provokativ megnyilvanulasai gyakran a tanar-diak hierarchia megkérddje-
lezését vagy a tanar figyelmének felkeltését célozzak (pl. a tanar székét hasznalja 1ab-
tartonak, direkt a tanar kérésének ellenkezdjét teszi, hangosan tesz-vesz, papirt tépked,
csapkod, tal hangosan vagy gyakran szélal meg). A tanarok, formalis eszkdzok hijan,
pozitiv vagy negativ értékelést tiikroz6 verbalis és nonverbalis jelzésekkel igyekez-
nek befolyasolni a didkok viselkedését. A provokativ viselkedést sokszor a figyelem
megvonasaval/megadasaval igyekeznek szankcionalni vagy a tananyaggal kapcsolatos
aktivitassa formalni. Ilyenkor a tanar ugy tesz, mintha a diak figyelemfelkeltd megnyil-
vanulasait nem venné észre, de az 6ra témajahoz barmilyen modon és mértékben kapcso-
16d6 megnyilvanulasokra azonnal reagal (felfigyel ra, feléje fordul, valaszt ad, értékeli
a megjegyzés helytallosagat). A tananyaghoz kapcsolodd aktivitast (pl. a valaszadas
cselekedetét) altalaban is jutalmazzak, fiiggetleniil annak tartalmatol (pl. ,,nem mondom,
hogy ez helyes, de ez is egy feltételezés”). Az orai haladast vagy a diaktarsak munkajat
jelentdsen zavar6 didkokat direkt médon is megkérik (sokszor a didkok is), hogy fejez-
7€k be ezt a viselkedést, enyhébb esetekben tréfas, de akar erélyes, durva felszdlitasokat,
véleménynyilvanitasokat is adnak feléjiik.

Az interakciok lefolyasa, a tanarok reakcidinak jellege erésen fiigg a tanarok és dia-
kok személyiségétdl, hangulatatol, a tananyag nagysagatol, a rendelkezésre allo id6tol,
a tanora céljaitol vagy az oran részt vevok létszamatol — az érettségire elokészitd orakon
példaul minimalis teret engednek az elterel6déseknek.

Vizsgak

A Diakhaz formalitasokat keriil6 mindennapjaihoz képest éles valtast jelentenek a hagyo-
manyos iskolai formalitasokat néhany hétig el6térbe allitod vizsgaidszakok. A Diakhaz-
ban harom vizsgatipus 1étezik: a harmadéveket lezaro vizsgak, az évenként kétszer tartott
probaérettségi'® és az érettségi vizsga. Az egyetemihez hasonld vizsgarendszer kialaki-
tasanak egyik okaként a tanarok azt emlitették, hogy megszabaditja a didkokat az ezzel
parhuzamosan eltorolt napi szamonkérés szorongasaitol, masrészt rutint nyujt szamukra
az érettségi letételéhez. Az érettségi vizsgat a diakok nem a Didkhaz tandrai, hanem mas
iskolak tanaraibol alakulo fiiggetlen vizsgabizottsag eldtt teszik le, amellyel a didkhazi
érettségi értékét kivanjak emelni.

A formalis szabalyok szigort betartatasa a vizsgdk koziil leginkabb az érettségire,
kevésbé a probaérettségire, legkevésbé pedig a harmadéves vizsgakra jellemzd. A vizs-
gak a tanoérakhoz képest pontosabban kezdddnek, a diakok és a tanarok is pontosabban
jelennek meg. A harmadéves irasbeli vizsgakra rendszerint tobb idépontot adnak meg
egy nap. Itt is adodnak késések. Ha egy diak tul sokat késik, mar csak a kovetkezd id6-
pontra iilhet be, és a tanarok dontik el, mi szamit soknak. A szobeli vizsgdkra a diakoknak
elére fel kell iratkozniuk valamely megadott id6pontra. A harmadéves vizsgak idOhatarait
még rugalmasan kezelik. Pl. egy ,.hisztiz0” diakot hosszas gydzkddéssel és tréfas fenye-
getéssekkel (,,ha nem teszed le a vizsgat, tobbé nem sz6lunk hozzad”) birtak ra a vizsga
letételére, amely igy a kiirthoz képest kétszer annyi ideig tartott. Az érettségi vizsgakon
azonban ez mar nem jellemzd, a tanarok nagyon figyelnek az idokeretek betartasara,
kiilon figyelmeztetik a didkokat ennek fontossagara, és a didkok is jobban igazodnak a
kiirt idépontokhoz.
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A vizsgakon szinte kizardlag frontalis iilésrend jellemzd. Ilyenkor a termeket a hagyo-
manyos iskolai mintdhoz hasonléan atrendezik, és a tobb sorban egymas mdgé helyezett
asztalokhoz egy-egy didk tilhet, a tanarok asztalat pedig a diakokkal szemben, a terem
végébe helyezik. A harmadéves vizsgdkon megesik, hogy némelyik didk ilyenkor is
hattal il a tanaroknak, de érettségin mar mind szembefordulva iilnek. A harmadéves és
a probaérettségi vizsgakon a tanoérai térkezeléshez hasonloan (de ritkabban) megesik,
hogy nyitva hagyjak az ajtokat és didkok vagy tanarok be-benéznek a terembe, érettségi
vizsgén viszont az ajtok zarva voltak, és csak tanarok jartak néha ki-be a terembe.

A vizsgakon a tanarok kisebb teret engednek az elterelédéseknek, mint tandrakon,
tavolsagtartobban kommunikélnak, kevésbé jellemzd az év kozbeni kedélyes hangulat,
gyakrabban utasitjak rendre a didkokat, hajlamosabbak felemelni a hangjukat, jobban
figyelnek, hogy a didkok ne zavarjak egymast vizsga kozben, ha kell, eliiltetik, vagy
kikiildik a terembdl dket. A harmadéves és a probaérettségi vizsgak formalitasait a
tanarok igyekezete ellenére sem mindenki tartja be. A nehezebben kezelhetd didkok sok
esetben vizsgan is nehezebben kezelhetdk (pl. asztalra d6lve alszik, tobbszori felszoli-
tasra sem hagyja abba a hangos beszélgetést), és esetenként a tanarokat is bevonjak (pl.
a hangos beszélgetésbe). Erettségi vizsgan ilyen kivételek nem voltak.

Az érettségi vizsga hagyomanyos formalitasai a tanarok és didkok 6ltozkddésében
is megjelennek. A maskor a szubkulturalis stilusuknak megfeleléen vagy csak kdznapi
moédon 61tozkodd didkok némelyike fehér inget, esetleg nyakkendét, 0j vagy kevésbé
kopott nadragot, ruhat huz. Volt, aki levagatta érettségi el6tt a hajat, masok 6ltonyben/
kosztiimben jelentek meg. Attila [tanar] ilyen alkalmakkor rendszeresen 6ltonyben,
nyakkenddben jelenik meg, és gondot fordit alkalmi cipd viselésére is. Mas tanarokra
ez kevésbé jellemz6, néhanyuk csak egy alkalmibb ruhadarabbal (fehér ing, ) nad-
rag) egésziti ki a hétkdznapi 6ltozékét, tobben ilyenkor sem 6ltéznek mashogy, mint
szoktak.

A harmadéves és a probaérettségi vizsgak formalitdsaival a tandrok a didkokat
az ¢érettségin varhato viszonyokra igyekeznek felkésziteni, ugyanakkor a személyre
szabottsag még itt is megjelenik, ami ezeket a vizsgakat az érettségihez vezetd atme-
neti formakka teszi. A tanarok tobbé-kevésbé folyamatosan batoritjak a diakokat, ha
elakadnak vagy haboznak, és a teljesitményiik értékelésekor a vizsgan valo viselkedés
szabalyaira is sokszor felhivjak a figyelmiiket. Az osztalyzatok mellé személyre szabott
értékelések €s visszajelzések is jarnak, amelyek sajatos viszonyban allnak az elébbi-
ekkel. PL. egy elégséges osztalyzat mellé jarhat pozitiv visszajelzés, ha ez motivalja a
diakot a tovabbi tanulasra, és egy jeles osztalyzat mellé is jarhat kemény hangvételi
értékelés, ha ez sziikséges ahhoz, hogy a didk ne bizza el magat, ¢és az érettségire is
rendesen felkésziiljon.

Az érettségi vizsga kozben nincs szdbeli értékelés. Az értékelés a vizsgat kovetd,
szintén nagyon formalis eredményhirdetésen torténik. Az altalam megfigyelt érettségi
utdn a vizsgaelnok felolvasta a didkok osztalyzatait, a soron 1évé didk atvette a vizsga
letételét igazold okmanyt, a jelenlévok tapsoltak. Az okmanyok atadasa utan az érett-
ségi elndk roviden méltatta a didkok teljesitményét, a nappali gimnaziumok tanuléihoz
meérte Oket, és megallapitotta, hogy voltak olyan jok, mint azok, egyes esetekben még
jobbak is.

Alkalmi események
Az alkalmi események kdzé sorolom az évnyitot, ballagast ¢és bankettet (amelyek, bar
tartalmaznak formalis elemeket, a tanarok igyekeznek azokat a minimalisra szoritani

vagy gunyt Uzni bel6liik), valamint a rendszeresen megtartott, alig formalizalt iskolai
iinnepeket, az Albert-napot, és a szaturnaliat.
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Az évnyitot Istvan [tanar] el szokta intézni egyetlen ,,a tanévet ezennel megnyitom”
mondattal. A ballagds és a bankett annyiban egymashoz hasonléan zajlanak, hogy
mindkét eseményen Attila [tanar] olvassa fel a ballagd/vizsgat tett didkok neveit, akik
a tobbiek tapsatol kisérve veszik at téle az ezt igazold okmanyokat. Annyiban kiilon-
boznek, hogy a ballagast az iskolaban tartjak, Attila [tanar] és néhany ballagd didk is a
vizsgaknal mar emlitett alkalmi 61tdzetét viseli, illetve gyorsan letudjak az egész ceremo-
niat, és mennek a dolgukra. A bankettet egy kiilsé (jellemzden szubkulturalis szintérhez
kapcsolodo) helyszinen tartjak, 6ltozkodésiikben nem jelennek meg alkalmi elemek, és
¢jszakédba nyuld beszélgetés, sorozés koveti.

Az Albert-nap a Didkhdz ,karnevalja”. Ilyenkor az iskola épiiletében a didkoknak
bemutatkozasi lehet6séget add programok (kiallitasok, bemutatok, zenei eléadasok),
a tanarok és didkok egyiittes részvételével zajlo vetélkeddk és a karnevalihoz hasonld
szerepmegforditasokra (Id. késobb) alkalmat adé dramatikus jatékok és tanceldadasok
zajlanak. A ,szaturnalia”!* a téli sziinet el6tt tartott évblcstztatd osszejovetel, amely
lényegében a hagyomanyos téli tinnepeket valtja ki (az iskola vallasi semlegességére
hivatkozva kapta ezt a nevet). Ilyenkor korbeiilik a tanari asztalat, a tanarok és didkok
altal készitett/hozott siiteményeket és forro kakadt fogyasztanak, beszélgetnek, néha kéz-
miiveskednek. Mindkét tinnepre jellemz6 a vidam, felszabadult hangulat, de az Albert-
nap valamivel strukturaltabb. A tanarok és a diakok hetekkel eldtte elkezdik a késziilo-
dést a programok megszervezésével, eldadasok begyakorlasaval, illetve a vetélkeddket,
dramatikus jatékokat a tanarok irdnyitjak. A formalitasok annyiban kimeriilnek, hogy a
hirdetéfalon kozzéteszik a programok idépontjait.

Formalis és nem formalis keretek

A fenti leirasban probaltam bemutatni, hogy a Didkhazban milyen teriileteken jelennek
meg a fegyelmezés intézményesitett formai. A legtdbb teriileten a szabalyozas annyira
formalizalatlan, hogy lehetdséget ad a tobbé-kevésbé strukturalt, de nem formalis
fegyelmezd eszkozok alkalmazasara. A formalizalatlan eszk6zok atgondolt alkalma-
zéasa nem vezet anarchikus viszonyokhoz, viszont megkonnyiti a tanarok munkajat és
a didkok bevonasat. Pl. a tanorai késések megengedése és a szankcionalas elmaradasa
arra szolgal, hogy a didkot mentesitse a szorongastol (amelyet hagyomanyosabb isko-
lakban az idében érkezés kényszere vagy a szankcio elkeriilésére iranyuld trikkozés
von magaval), és az igy felszabadul6 energiait (ha mar megérkezett az 6rara) a tanu-
lasra fordithassa.

A tandrai kommunikacidban megjelend elterelédések megengedése vagy visszaszori-
tasa is nagyon tudatosan torténik, és szintén a haladast szolgalja.

Anna [tandr]: Az egész arra jo, amikor hagyom, hogy 6 megnyilvanuljon, hogy
azonnal latom, hogy 6 mennyire veszi az adast, és mit vesz az adasbol, abbol, ami
itt folyik. Es akkor én mar tudom, hogy & mit tanul meg, tudom, hogy hol tart ebben
a dologban. Viszont, ha valaki csak il és jegyzetel, vagy igy iz¢... Annyira édesek,
imadom 6ket, megtanultdk a kdzépiskolaban, az altalanos iskolaban, hogy hogyan
kell okosan bélogatni, meg igy csinalni, mintha figyelne. Es igy semmi. Az agyé-
ban meg ki tudja, mi van? Zsenialisan csinaljak, nagyon profi némelyik.

S6t, olykor maguk a tanarok provokaljak a didkok reakcidit (pl. szolnak a didkok-
nak, hogy ,,azért lehet beszélgetni”), vagy kérdésekkel (,,clfogadhatd ez igy neked?”),
viccelddéssel, teatralis mozdulatokkal, személyes ¢élmények megosztasaval (pl. nyari
élményekrol beszamolo az Alfold témaja kapcesan, ifjukori szerelem torténete a szerelmi
lira kapcsan), mindennapi ¢életbdl vett példakkal (pl. asztalon allé dsvanyvizes palack
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fénytorése a fotoeljarasok taglalasanal) igyekeznek kivaltani a didkok megnyilvanulasait,
elésegiteni a bevonodasukat.

Anna [tandr]: Amikor latszik, hogy sikeriil elmélyiilni kdzosen egy témaban, és
mindenkinek sikeriil, az is nagyon jo [... ] [de] tobbet ér az, ha teret és utat enge-
diink, nyilvan korlatok kozt, egy figyelemelterelésnek, vagy figyelemzavar meg-
nyilvanulasanak vagy egy spontan asszociacio kinyilvanulasanak, mert, mint mikor
a g6zt kiengedi az ember, nagyobb az esély, hogy utana sikeriil visszafokuszalni.
[...] nyilvan azzal tudjuk ket motivalni, az agyukat kinyitni, hogy 6 beleteheti
a személyes élményeit, gondolatait. De ezt egy bizonyos pillanatban vissza kell
terelni, és meg kell probalni bekapcsolni ezt a dolgot a tanulasba [...]. Az a tapasz-
talatom, hogy ezek a leghatékonyabb orak [...]. A Didkhaznak a célja a tanulas,
hogy jussunk valahonnan valahova. Ez a haladast szolgalja egyrészt, €¢s ugyanakkor
azt szolgalja, hogy mindenki fel tudjon oldédni a témaban, mert akkor tud haladni.

Végso soron a tandrok, amikor valamilyen szabalyt vagy szankciot alkalmaznak (vagy
nem alkalmaznak), mindig az érintett diakok iskolai haladasat, illetve személyiség-
fejlodését tartjak szem eldtt. Ez azt jelenti, hogy a didkok szamara nagyjabol minden
megengedett, ami segiti, ¢s nem hatraltatja a haladast (és nem iitk6zik a Hazirendben és
Héaztartasrendben leirtakba).

A Diakhaz explicit médon kijelentett legfébb elve, hogy nem a fiataloknak kell az
intézményesitett keretekbe illeszkedniiik, hanem a tandrok igyekeznek a kereteket rugal-
masan, a torvényes lehetéségeken beliil a didkok igényeihez igazitani. Ugy gondoljak,
hogy a diakok tudasszintje kozotti kiilonbségek és problémaik, személyiségiik egyedi-
sége miatt nem lehet mindenkire érvényes és miikddé megoldasokat kialakitani. Ezért
nincs pl. megjelenési kotelezettség, €s a tanodrai vagy altalaban az iskolai térhasznalat,
idégazdalkodas ¢s kommunikéci6 alig vagy egyaltalan nem formalizalt, mert ezeknek a
tertileteknek a szigorti szabalyozasa lehetetlenné tenné a személyre szabott megkozelités
alkalmazasat.

Bence [diak]: En is szeretek itt lenni, de hogy mért, azt nem tudom. Szerintem
azért szeretek itt lenni, mert itt voltak sikerélményeim. Az elsé sikerek, azok ide
kothetdek. Azért. Meg sokaig van nyitva, nem? Reggel nyolckor kinyit, este hatkor
bezér. Es akkor tiz 6ran keresztiil nyitva van. Tiz éran keresztiil bejohetsz, amikor
akarsz. Nem olyan kotott. Az iskola van érted. Nagyjabol ennyi.

Az intézményi formalitasok a Didkhazban tehat nagyobbrészt arra szolgalnak, hogy biz-
tositsak a szabalyok rugalmas, személyre szabott alkalmazasanak lehetdségét, masrészt
arra (ld. vizsgarendszer), hogy a didkoknak a diakhézi szintéren elért eredményeit mas
oktatasi szintereken is értelmezhetové tegyék.

A diakhazi diskurzus: témak és nyilvanossag
A diskurzus fé tematikus csomopontjai
A didkhazi kommunikacio jellemezhetd bizonyos visszatéréen felbukkand témakkal és
értelmezésekkel, amelyek tartalmuk vagy megjelenitésilk modja szerint beilleszthetok
a diakhazi miikédésmodok egyikébe vagy akar mindkettobe. Ezeket a jelentéskoroket

az emeli ki az iskolai kommunikacié egyéb, napi szinten megjelend témai koziil, hogy
rendszerszerien, a diakok kozotti, a tanarok kozotti és a tanar-diak kommunikacidoban
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egyarant visszatéré modon jelennek meg.

Tobbféle helyzetben (pl. tandéran, sziinetek- B e P
ben, stibokon, ¢vzarén) és idénként a leg- <12 €QVENeR ROZGIIL Rillonbse-

kiilonfélébb targykordk (pl. bibliaelemzés, g€k Riemelt jelentdsége mdr az
iskolai érvényesiilés, szexudlis orientdcio  iskola pedagogiai koncepciojd-
vagy akdr egy bevasarlolista egyeztetése) 4 . ;o megjelenik (ld. személyre

kapcsan zajlo kommunikacioban is megfi- e el 1
gyelheték. A didkhazasok nem egyszeriien szaboltt tanmenet és értekeles),

megtargyaljak ezeket a témdkat ¢és értel-  de az iskolai kommunikdciot is
mezéseket, hanem a Didkhazban normativ — jellemzik a didkok vagy tand-

elvarassa is valik az értelmezések és rajtuk s s . . -
varassa 15 v 2 ore e UK yok egyediségét, mdsoktol valo
keresztiil bizonyos értékek prezentalasa,

amely a didkhazasok kdzdsségen beliili kiilénbozoséget, vagy éppen a
statuszanak alakulasaban is viszonyitasi kiilénboézoséghez mint jelenség-
pontként miikodik. Az alabbiakban ezeket 0> palo viszonydt megjelenits
a témakat és értelmezéseket csoportokba o _ .
sorolom. magnyilvanuldsok, énrepre-
zentdciok. Az egymadstol valo
Massag-diskurzus kiilonbozoség, az egyediseg a
A massag-diskurzusba tartoz6é megnyilvanu- D/lak}idzjbd?il p OZZ{ZZ,},] el?.ns”eg/-
lisok és értelmezések mind a didkhazasok ¢ RENL Linik [ol. A Rillonbiozoseg
a Diakhaz ,,massagarol”, illetve a ,massag-  explicit felmutatdsa, hangsti-
nak” mint jelenségnek a tarsadalmi helyérdl  Jyozdsa (pl. az éltozet, a kiilsé

szolnak. Ezek a témak egységes gondolat- L a1y
rendszert alkotnak, amely kozponti helyet extremitdsdn keresztiil), illetve

foglal el a Diakhazban. A ,,méssaggal” kap- liszleletben tartdsa fontos eleme
csolatos elképzelések magyarazoelvként — az iskolai életnek, amely a did-
miltkodnek a didkok korabbi iskolai kudar-  pob 1i1cai csevegésétdl kezdve

caira nézvést, amikor a kudarcok okaként tanérai bein dt a sidb
részben az atlagosként jellemzett tarsadalmi a tanorar munkan dt a stabon

rendszereket (igy az iskolarendszert), azok Jolyo beszelgetésekig szamia-
alacsony toleranciaképessegét nevezik meg  lan alkalommal, helyen és for-

(a didkok feleldsségét kiemeld témat kiilon mdban megjelenik. Ellenben a

mutatom be), masrészt alapot biztositanak dbhd i kG661t Riilénb
a didkok Onérzetének er6sddéséhez, ami- Didkhdz tagjai ROZO1Li RUlOND-

kor a ,,massagot”, egyediséget értékként, és  ségeket figyelmen kiviil hagyo,
(ironikus moédon) csoportképzd tényezdként bdrmilyen tekintetben dltaldno-

jelenitik meg. Aldbb a mdssig-diskurzushoz 1, 5 megkozelitéseket rendsze-
tartozo témakat mutatom be, az imént emli-

tett hatdsmechanizmusaira pedig a didkhézi rint elutasitjdak.
»megoldast” dsszefoglald fejezetben térek
vissza részletesebben.

Kiilonb6zdség és sokszinliség

Az egyének kozotti kiillonbségek kiemelt jelent6sége mar az iskola pedagdgiai kon-
cepcidjaban is megjelenik (1d. személyre szabott tanmenet ¢s értékelés), de az iskolai
kommunikaciot is jellemzik a didkok vagy tanarok egyediségét, masoktol valo kiilon-
bozoséget, vagy éppen a kiilonbozéséghez mint jelenséghez vald viszonyat megjelenito
magnyilvanulasok, onreprezentaciok. Az egymastol vald kiillonbozdség, az egyediség a
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Diakhazban pozitiv jelenségként tiinik fol. A kiilonbozdség explicit felmutatasa, hangsu-
lyozasa (pl. az dltozet, a kiils6 extremitasan keresztiil), illetve tiszteletben tartasa fontos
eleme az iskolai életnek, amely a didkok utcai csevegésétdl kezdve a tandrai munkan at
a stabon foly6 beszélgetésekig szamtalan alkalommal, helyen és formaban megjelenik.
Ellenben a Diakhaz tagjai kozotti kiilonbségeket figyelmen kiviil hagyd, barmilyen
tekintetben altalanositd megkdzelitéseket rendszerint elutasitjak. Az iskola igazgatoja
egyik beszélgetésiink alkalmaval hatarozottan visszautasitotta a diakhazi értékrendre
vonatkozo kérdésemet, mondvan, a Didkhdzban nincs olyan értékrend, amelyet minden-
kinek magaéva kellene tennie. Hosszasan magyardzta, hogy minden tanar és minden didk
masképpen latja a vildgot, amit a legmesszebbmendkig igyekeznek tiszteletben tartani.
A stab dontései sem egyik vagy masik tanar értékrendjéhez, hanem mindig az éppen
aktualis problémahoz igazodnak. A didkok nagyon kiilonb6z6 problémai sem kezelhetok
egységesen, ¢s a megoldasok is praktikusan mindig mas-mas tanarok hozzajarulasaval
jonnek létre, igy a megsziiletd dontések sem tiikrdznek semmilyen egységes norma- vagy
szabalyrendszert.

Ironikus mddon az igazgatd fejtegetésében éppen az a ,,massdghoz”, soksziniiség-
hez vald pozitiv viszony tiikroz6dik, amely a didkgeneraciok ¢s tanarok cserélodésétol
fiiggetlen elemként jelenik meg a diakhazi diskurzusban — vagyis egyfajta (mondhatni
allandosult) didkhazi értékrendre enged kovetkeztetni. Jelentdségét az is mutatja, hogy a
legtobb esetben nem keriilhetd meg, ha szeretnénk becsatlakozni a didkhazi kommunika-
cioba. Ottlétem elsé iddszakaban az olyan kérdéseimre, amelyekben altalanosité modon
utaltam a Didkhaz tagjaira, soha nem kaptam altalanosité valaszt. Példaul:

Sz. B.: Hogyan szerepeltek a diakok a vizsgakon?
Attila [tanar]: Attol fiigg. Ki igy, ki ugy.

Ilyenkor — azon tul, hogy a valaszadok jelezték az altalanositas elfogadhatatlansagat —
gyakran a tarsalgas is megrekedt. Ez a jelenség eleinte lekiizdhetetlen kommunikacios
akadalynak tiint szamomra, mindaddig, amig meg nem tanultam, hogy beszélgetéseink
soran utalnom kell a didkhazasok kozotti kiilonbdzéségre (a fenti esetben pl. a ,,melyik
diak hogyan szerepelt...” forma lett volna megfeleld), illetve a kiilonbdzéséghez kap-
csolt pozitiv értékitéletet hogyan reprezentaljam a megnyilvanulasaimmal (pl. a didkok
kiilsejére tett elismerd megjegyzésekkel: ,,A rasztadat te csinaltad?”).

A didkok tobbsége egyébként az iskolaba vald felvételekor még nem szamit a didksag
szociokulturalis sokszintiségére (ahogyan a sajatos didkhazi pedagdgiara és tanar-diak
viszonyokra sem), amihez id6vel hozzaszoknak.

Sz. B.: Volt [...] [olyan dolog a Didkhdzban], amihez hozza kellett szokni?
Maté [diak]: Mindenki. A tobbiekhez hozza kellett szokni. Itt mindenki furcsa.

Maté [diak] megallapitasdban megjelenik az az alapvetdé didkhazi tapasztalat, amely
szerint masok vagyunk (a ,,normalis” emberektil és egymastol is kiilonbézok), ez viszont
mindnyajunkra jellemza.

Deviancia

Akiilonbozoség figyelembevételéhez, illetve tiszteletben tartasahoz szorosan kapcsolodik
a deviancia fogalmanak didkhazi hasznalata. A deviancia az iskolai kommunikacioban
két, egymassal alkalmanként 6sszemosodo, maskor egymastol elkiiloniild értelmezésben
jelenik meg: (1) a klasszikus szocioldgiai nézépontnak megfeleld ,,normatol valo eltérés”
értelmében, €s (2) egy pozitivan értelmezett egyediség, kiilonlegesség értelmében.
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Az elébbi értelemben gyakrabban hasznaljak a tanarok, amikor a didkokat vagy a
didkok életutjat a ,,devians” jelzovel illetik, példaul a didkok raszorultsagardl vagy a sze-
mélyre szabott banasmaod sziikségességérdl beszélve. Ilyenkor széba keriilhetnek olyan
jellemzdk, mint a devidns élett (pl. iskolaelhagyas), devidns életvitel (alkohol- vagy
droghasznalat, korai szexualis élet, torvénysérté magatartas, iskolai balhék és hasonlok),
illetve az ezek hatterében allo csaladi, szocialis jellemzok (pl. bantalmazé vagy elhanya-
gol0 sziilok, neveldintézet, egzisztencialis kiszolgaltatottsag). A devians cimkét a didkok
is szivesen veszik magukra, mint a ,,normalis” emberek vagy tarsadalom visszaigazolasat
arra nézvést, hogy 6k nem csak kiilonbdznek tdliik, de abba a tarsadalomba valo beil-
leszthetéségiik is kérdéses. Ok a devidns jelzét mar kifejezetten pozitiv éllel, biiszkén
vallaljak, mintegy a normanak vald tudatos ellenszegiilésként értelmezve, ahhoz hason-
l6an, ahogyan Williams (2014) az altala vizsgalt szubkultirak tagjairol szolva leirja,
hogy nem nagyon alkalmazzak magukra a devians jelzot, kivéve, amikor kitiintetésként
hasznaljak.

A két értelmezés parhuzamos megjelenitése komikus helyzeteket sziilhet. Egy alka-
lommal egy masik iskolabdl érkezett gyakornok jo szandékuan biztositani szeretett volna
néhany jelenlegi és éppen belatogatd volt didkot arrol, hogy nem is annyira deviansok,
amivel felhaborodott tiltakozast valtott ki beldliik. Egyikiik valaszaban az iskolai kar-
rierjével illusztralta deviancigjat, csupan a szokvanyostol valo eltérés (kiilonbozoség)
tényére helyezve a hangsulyt:

Gyuri [diak]: En 23 évesen keriiltem ide és 25 évesen érettségiztem le. Szoval
semmiképpen nem lehet mondani, hogy nem vagyok devians, mert ha nem lennék
devians, nem 25 évesen érettségiztem volna.

Egy masik didk a didkhazasok ,,atlagemberekhez” képesti ,,massagat” egyfajta tapasz-
taltsagbol fakadd bolcsességgel, az egzisztencialis kihivasokkal valé korai szembenézés
kovetkeztében kialakulo érettebb gondolkodassal is dsszekapcsolta:

Anni [diak]: [...] tobbet latunk a korunkhoz képest, mint egy atlag. [...] Azt aka-
rom ebbdl kihozni, hogy a korunkhoz képest valamelyest érettebbek vagyunk,
és az Onismeretiink meg..., sokkal hamarabb eléjonnek a gondolatok, mint egy
atlagembernél. Ugy értem, aki normalisan ¢l, csaladban, 18 évesen leérettségizik,
egyetemre megy, meghazasodik, gyereket sziil. Mit tudom én, tehat hogy ez a nor-
malis €let, ezt szoktdk mondani. Szoval lehet, hogy 28-30 évesen gondolkodik el
ez az ember vagy 27, mint ahogy én 20 évesen.

Marginalitas

A didkhdzi kommunikacioban a deviancia velejardjaként megjelenik a marginalitds, az
elébbihez hasonloan negativ és pozitiv konnotacioval. A marginalitas negativ, ameny-
nyiben a ,,massagra” adott tobbségi kirekesztd reakcidé kovetkezményeként jelenik
meg — ide tartoznak pl. a korabbi iskolaikban elmaganyosodo vagy bantalmazott didkok
tapasztalatai, a roma didkok esetében a kortars csoportban vagy a munkaerdpiacon
tapasztalt rasszizmus, de a diakok beszamoldi szerint kortarsaikbol didkhazas voltuk
emlitése is kivalthat ilyen reakcidkat. Pozitiv értelemben a marginalitds egyfajta dnként
véllalt eltavolodas a konvencionalistol, akar elitistanak is mondhat¢ feliilemelkedés a tar-
sadalom kispolgari, ,.konformista” tagjainak kicsinyességén, sz{iklatokoriiségén's — errdl
tanuskodnak pl. a didkok és tanarok beszamoloi, torténetei a tilsagosan formalizalt isko-
lak vagy hivatalok alkalmazottainak konzervativ szemléletmodjarol, az ,,atlagemberek™
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ostoba szabalykdvetésérdl vagy éppen értelmetlen pénzhajhaszasarol, kicsinyes nyerész-
kedésérol.

A deviancia, ,,massag” és a konformtdl vald elhatarolddas mar-mar normaként jelen-
nek meg a Didkhdzban. A didkok a fentebb emlitett ,,itt mindenki furcsa” jelenségét egy
id6 utan magatdl értetddonek veszik, és néhanyan inkabb azon értetlenkednek, amikor
olyan diakot vesznek fel a Didkhazba, akir6l azt gondoljak, hogy ,,semmi baja nincsen”.
Egy alkalommal pedig néhanyan lemondoéan allapitottak meg egy utcan latott volt didk-
rol, hogy ,teljesen atlagos™ lett.

A tanarok beszdmoloiban a marginalitas sokkal inkdbb az iskoldhoz kdtodik, mint sajat
személyiikhoz. Kijelentéseikben a Didkhaz nem csak a ,hagyomanyos” iskoldk korén
esik kiviilre, de az ,,alternativ” iskolak kozott is perifériara keriil (Istvan [tanar]| utobbi-
akat!® is ,rendes iskoldknak” vagy ,,nem igazi” alternativ iskoldknak hivja), Snmagukat
pedig hozzajuk képest is nagyon masnak, egyedinek tartjak. Marginalitasukat részben
sajatos pedagogiai modelljiikkel indokoljak, részben azzal, hogy a kényszerité anyagi
kortilmények ellenére sem hajlandok fizetdssé tenni az iskolat. Tudatosan igyekeznek
ugyanis ellensulyozni a jelentkezok szocidlis hatterének az iskolaba keriilés esélyeire
gyakorolt hatasat. Ez lathatdlag pozitivan hat egy szociokulturalisan sokszin{i diaksag
kialakulésa iranyaba, amire a tanarok kifejezetten biiszkék. A szlikds anyagi lehetéségek
viszont periférias helyzetbe kényszeritik a Didkhazat mas iskolakhoz képest (pl. dnérvé-
nyesités terén).

Ellenallas

A kozelebbrél nem meghatarozott és nem differencialt tarsadalmi fésodor jelenségeivel
valo altalanos érzelmi és ideologiai szembehelyezkedés mellett a didkhazasok idonként
ténylegesen is konfliktusba keriilnek olyan személyekkel, akik szamukra a konformista
fésodort jelképezik. Ilyen eset volt, amikor a tandrok visszautasitottak egy oktatasiligyi
alkalmazott ,.strigulazds” megkozelitésmodjat, aki a diakokat kiilonb6z6 kategdriakba
(pl. specialis nevelési igényli vagy etnikai kisebbséghez tartozé diakok) kivanta volna
soroltatni veliik. Ebbdl o6rakig tartd vita lett, amelyben arra biztattak az illet6t, hogy ha
érdekli a didkok helyzete, egyenként beszéljen veliik, hiszen mindnyajuk esete egyedi
(végiil oda is ment két diakhoz, akiket ciganynak nézett). Egy masik alkalommal men-
torképzésben részt vevo tanarok egy csoportja érkezett az iskolaba szakmai tapasztalat-
gyljtésre, és Thidval [tanar], valamint néhany volt és jelenlegi diakkal leiiltek hosszan
beszélgetni. Miutan szembesiiltek a diakhazi mikodés szokatlansagaval, hagyomanyos
iskolai szempontok és gyakorlatok megtartasarol érdeklédtek, amire utobbiak (féleg
Thia) a hagyomanyostol eliitd gyakorlatok kihangsulyozasaval reagaltak, ami lathatoan
borzolta a vendégek idegeit. Pl. a beszélgetés soran az egyik vendég arrdl érdeklddott,
hogy az iskolaban hogyan tartjak a nemzeti tinnepeket, illetve a karacsonyt, erre valaszul
a didkok az iinnephez valé személyes viszonyukrol beszéltek és arrol, hogy a tandra-
kon beszélgetnek ezekrdl, de nem értették, miért kellene ezt formalizalni, a karacsony
kapcsan pedig az alternativ diakhazi tinnepekrdl beszéltek, amivel sikeriilt a vendégeket
megbotrankoztatni.

Vendég: Tehat tudunk rola [az tinnepekrdl], de nincs raszervezve [iskolai esemény]?
Lali [diak]: Nincs fehér ing, kokarda, fekete nadrag.

Vendég: Es van kardcsony vagy ilyesmi?

Lali [diak]: A Diakhazban van egy sajat iinnep. Ugy hivjak, hogy Albert-nap.
Vendég: [meglepetten] Albert-nap van?!

Anni [didk]: [nevet]

Thia [tanar]: Karacsony eldtt van.
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Gyuri [didk]: [a tobbi didkhazashoz] Karacsony szokott lenni, nem? Bulizas, meg
ilyenek.

Thia [tanar]: De azt nem hivjuk kardcsonynak, hiszen vallasilag semlegesek
vagyunk, hanem szaturnalianak hivjuk.

Vendég: [elképedve felkialt] Szaturnalianak!? Vao! [Nyugalmat eréltet magara.]
Ertem, rendben. Tehat azért valami van, ami kozos lehet, hogyha akarnak.

Thia [tanar]: Hat, a zenekarnak van helye fellépni.

Thia [tanar] egy masik, a vallasi-erkolcsi nevelést firtatdo kérdésre az eldtérben 16go,
buddhista istenséget abrazoldé maszkra hivatkozott, hogy akinek kedve van, barmikor
folyamodhat hozza. A vendégek végiil felhaborodva tavoztak. Utolag Thia nekem egyér-
telmiivé tette, hogy tudatosan bosszantotta 6ket, mert ,,jo kérdéseket tettek fel, csak a
stilus volt rossz. Szamonkéron kérdezgettek, hogy az iskola teljesit-e bizonyos dolgokat
[...] [és ahol kideriilt, hogy nem, ott] latszott, hogy a tdbbi nem is érdekli, hogy miért
van ez.”

Ezek az esetek a szubkulturélis ellenallasra jellemz6 védelmezd provokdcid'” funkcio-
jat is ellatjak, amennyiben segitenek fenntartani a diakhazasokkal, illetve a ,,massaggal”
ellenséges vagy elutasito kiilvilag képzetét.

A massag-diskurzus a Diakhaz szubkulturalis mikodésmodjanak része. A kiillonbozéség,
marginalitas és szembenallas szubkulturalis koncepcidihoz nagyon hasonlo értelmezé-
seket tesz elérhetévé a didkhazasok szamara, amelyek a kirekesztettség-élmény csok-
kentésével, az onértékelés javitasaval, a tarsadalom leértékelésével szemben biztonsagot
nyujtd, kozos hattértudassal rendelkezd csoport alakitasaval a szubkultira szocialis
funkcioit latjak el (1d. késébb).

A ,,massag” témdja a didkhazi szintéren zajlo kommunikaciot szinte teljesen atszovi
(mar a szintér fizikai keretei, a Diakhaz iskola-jellegét eltakard utcafrontja és a hagyo-
manyos iskolai miikodést lehetetlenné tévo belsdépitészeti kialakitds dnmagukban is
alkalmasak az ,,atlag” iskolatol valo kiilonbozéség megjelenitésére), és a ,,massag” a
diakhazi 1ét és minden didkhazas alapvetd élményeként jelenik meg.

Vendég: A csaladotok tud arrol, hogy ti mit csinaltok?

Anni [didk]: [zavarodottan] Hogy értve?

Vendég: Szivesen beszamoltok az otthoni [...], barati tarsasagnak arrol, hogy itt
hogy folyik az életetek?

Anni [diak]: Abszolit. Ennekem szerelmem az iskola. Sokan fel sem tudjék fogni,
hogy van ilyen. Annyira benne van ebbe a konzervativ rendszerben, hogy ,.tényleg
oréan eszel?”, meg ilyen.

Vendég: Ezek szerint nem tud arrol, hogy itt mi van.

Anni [didk]: Hat igen, igen. Probalok neki mesélni, de annyira nem. [...] Aki nem
talalkozik vele, az csodalkozik, hogy ilyen.

Communitas és struktira

Turner (2002) az atmeneti ritusok van Gennep (2007) 4ltal leirt hirmas felosztasal®
alapjan mutatja be a k6zépso, liminalis fazisban megjelend communitas allapotat, amely
a benne részesiilok alazatossagaval, bajtarsi és egalitarius érzéseivel, a kozottiik fennallo
rang- és statuszbeli kiillonbségek eltlinésével vagy homogenizalddasaval jellemezhetd.
A communitas az egyének kozotti egyenranguisag, a strukturalatlan vagy kezdetlegesen
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strukturalt és viszonylag differencialatlan kdzosség, egylittesség élménye, amely a hie-
rarchikus rendszerbe rendez6do, strukturalt tarsadalmi 1ét ellentéte. Ott jelenhet meg,
ahonnan a struktura visszavonul, igy pl. a struktara hatdrain (a marginalitasban) és a
struktara ,,alatt” (az alsobbrendiiségben). Turner (2002) a ritudlis liminalitas mellett mas
tarsadalmi jelenségekben is azonositja a communitast, egyebek kozott a statuszokhoz
kotott tarsadalmi rendbdl |, kiiratkozo™ beatnik és hippi szubkultirakban.

A communitas a fentebb bemutatott témaknal komplexebb idea, amely részben eldb-
biekre épiilve, részben dnmagaban jelenik meg a diakhazi kommunikaciéban. A didk-
hazasok idénként direkt médon megfogalmazzak, hogy nem tartjak sokra a magasabb
statuszt, és nem gondoljak, hogy egy magasabb statusz ember (pl. a didkok szemében
egy tanar) tobbet ér naluk. Maskor utalnak ra, hogy a Didkhazban nem a hagyomanyos,
hierarchikus iskolai viszonyok érvényesek — pl. Bence [didk], aki megallapitja, hogy a
tanarok helyiségeit 6 is ugyaniugy hasznalja, vagy a tanariban éppen pelenkas unokajat
terelgetd Judit néni [iskolai ,,mindenes™], aki szerint ,,ez nem egy iskola, ez egy csalad”.

Azonban a direkt megfogalmazasokkal szemben inkabb jellemzd, hogy a communitas
(mint altaldban masutt is) metakommunikativ vagy szimbolikus moédon jelenik meg.
A Diédkhazba 1épve szembetind a kommunikaciot urald (idegenek szamara olykor tul-
sagosan is) kdzvetlen hangvétel, illetve az a tény, hogy az iskolai statuszok felismerését
hagyomanyosan segitd, konnyen beazonosithatd viszonyitasi pontok és formalitasok (pl.
megszolitdas modja, tavolsagtartd fogalmazasmadd, térkezelés, mimika, hanghordozas,
modorossagok, vagy akar a kiilsé megjelenés sajatossagai) nem léteznek. A tanarok
¢és didkok kozotti tegezddés altalanos, a térkezelés, mimika bensOséges viszonyokra
utalnak, a tanarok kiils6 megjelenése nem hordoz olyan stilusjegyeket, amelyek alapjan
konnyen megkiilonbdztethetdk volnanak a didkoktol. Az életkor lathato jelei adhatnak
tampontot, de formalizalt keretek és kézenfekvd viszonyitasi pontok hijan nem mindig
egyértelmi, hogy ki a didk, és ki a tanar. A fiatalabb vagy fiatalosabb tanarokat a kiviilrél
érkezd latogatok idonként Ossze is tévesztik a didkokkal, ami néhdny évvel kordbban
még az iddsebb tanargeneracid némelyik tagjaval is megesett. A gyakorlatukat a Diak-
hazban végzd tanarokrdl pedig idonként a diakok sem tudjak eldonteni, hogy egy 1j
tanarral vagy uj diakkal van-e dolguk.

A didkhazi viszonyok ¢és a szintér egyes jellemzdi (pl. a kdzos hasznalatra kialakitott
terek tulsulya, a street-art elemeket is tartalmazd dekoraciobol aradd klubhangulat) azt
az érzetet keltik, mintha a Diakhaz tényleg kiviil allna a hierarchizalt tarsadalmi struk-
taran. Itt van olyan tandr, aki maga is rendszeresen beiil a didkok kdzé angoldrara, hogy
tanuljon, itt a tanarok és a diakok idénként bevasarolnak egymasnak a szomszéd kozért-
ben, néhanyan egyiitt cigarettaznak az utcan, egyiitt étkeznek a tanariban, illetve meg is
osztjak egymassal az ételiiket.

A kozos tevékenységek, foleg az étkezés, kavézas, tedzas, az ételek kdlcsonds meg-
osztasa kiemelt jelentdséggel bir a statuszok €s szerepek nélkiili kdzosség ¢lményének
kialakitasaban.

Anna [tanar]: Nekiink nagyon fontos minden olyan helyzet, amiben személyesen
lehetiink egyiitt a didkokkal, Gigy értem, szerepmentesen, mert ezek a helyzetek
teremtik meg azt a bizalmi légkort, amiben a didkok aztan otthon merik, tudjak
érezni magukat, vagy legalabbis ellazulnak. Amugy mi nem vesziink fel tanarsze-
repet, a didkok latnak minket annak eleinte. Késébb, ahogy megismernek minket,
ez valtozik. Ehhez kellenek az ilyen ebédelds, kavézos, cigizés helyzetek. Sokszor
tobbet érnek az egyénizéseknél, mert kdzel hoznak csak ugy. Lélektol 1élekig.

Az ételek megosztasanak jelentdségét mutatja az is, hogy a didkhazasok lathatoan lel-
kesednek érte, és gyakran adja a tarsalgasok, anekdotak, tréfak témajat is, mint pl. Dori
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[didk] esetében, aki irodalomoéran jegyezte meg, hogy Judit néni [,,mindenes”] megven-
dégelte reggelire, és azt is részletesen elmesélte, hogy mit evett, vagy Anettnek [didk]
egy oran kapott szendvicsrol szol6 torténetében:

Anett [didk]: Egyszer iilok a matekon, és csak ugy megjegyeztem, hogy éhes
vagyok, és de jo lenne most egy szendvics. Erre odarepiil az orrom elé egy szend-
vics, fogalmam sincs, honnan. Mai napig nem tudtam meg.

De pl. Istvan [tanar] didkoknak el6adott, Attila [tanar] étvagyarol szo6lo tréfas megjegy-
zése, amely szerint ,ha Attila meglatja, hogy eszel, akkor csak a kajad 50%-at fogod
megenni”, az ételmegosztas (communitas) mellett Attila visszautasithatatlansagaban a
létezd tanar-diak hierarchiat (struktira) is megjeleniti. Némelyik diak annyira magatol
értetddonek tekinti az ételmegosztast, hogy idénként kérés nélkiil is fogyaszt valaki mas
ételébol, ami néha (akar diakstabra keriild) konfliktusokhoz is vezet.

A hagyomanyos iskolai statuszrendszerhez kotédé formalitasok mell6zése a minden-
napi kommunikécié mellett a didkokkal valé kdzos munkdra is hatdssal van. Ahogy egy
Diakhézban hospitald tanar, Zoltan panaszolta nekem:

[a tandérai munka] akkor miikddik csak, ha kozds pontokat talaltok [a didkkal],
mert igy tudsz baratsagot kialakitani. Viszont vagy barati kapcsolatot alakitasz ki
vele, vagy semmilyet. Tanarként nem tudod meggydzni. Csak a személyiségeddel.
[...] A hagyomanyos iskolai struktura vagy kontroll itt nem mukddik: a kotelesség,
a viselkedési normak, a szankciok, az elvarasoknak valdé megfelelni akaras.

A diakhazi allapotokhoz nehezen hozzaszoko6 Zoltan [tanar] a ,tanarsagot” csak a formalis
keretek megtartasa mellett tudta elképzelni, az informalis viszonyokat pedig az iskolai
viselkedési normak hianyaként értékelte, és jobb hijan a baratsag fogalmaval irta le. Viszont
a stabot alkot6 tanarok nem tekintik baratinak az iskolan beliili interperszonalis viszonyo-
kat. Bar a kommunikacid tobbnyire az informalis viszonyokra jellemz6 modon zajlik, ez
egy munkamadszer is a tanarok szamara, amelynek egyik elénye, hogy segit megnyerni a
hagyomanyos iskolai viszonyokat elutasitd didkok egyiittmiikodését. A diakok némelyike
ugyanis egyaltalan nem kdzelithetd meg tekintélyelvii megnyilvanulasokkal.

Zoltan [tandr]: Amikor eldszor tartottam itt orat, [...] [az egyik didk] engem nem
fogadott el tanarnak. Mondtam, hogy most én fogok torténelmet tanitani. O meg
olyanokat kérdezett, hogy ki vagyok, meg milyen alapon mondom meg, hogy mit
csinaljanak. [...] nem akart ott maradni 6ran. Mondtam, hogy akkor kihtzom a
nevét a jelenléti ivrdl, amire csak vallat vont, hogy »ha ez neked 6rém, akkor huzd
ki«, és kiment.

Gyakoribbak az ilyen konfliktusok, amikor a diakok és a Diakhazban csak idénként
megjelend alkalmazottak (pl. a Zoltanhoz hasonld, Gjonnan érkezé gyakorld tanarok,
kiilsés tanarok, konyveldk), illetve olyan személyek talalkoznak, akik nem vesznek részt
napi szinten az iskola életében (pl. belatogatd sziilok), és nem ismerik vagy legalabbis
nem alkalmazzak a helyi értelmezési keretet. A didkok az ilyen esetekben gyakran védel-
mezik ahhoz vald jogukat, hogy ne a masutt szokasos tandr-didk vagy felndtt-gyerek
hierarchikus viszonyok szerint kommunikaljanak veliik.

Levi [didk], Judit néni [iskolai ,,mindenes™], Klara [kiils6s kdnyveld]: [egymas utan

kilépnek az iskola ajtajan, Levi jobbra, utobbiak balra indulnak, mind cigarettara
gyujtanak]
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Judit néni [,,mindenes”]: [Levinek] Ot méter tavolsagra kell allni a bejarattol.
[A dohanyzasra vonatkozd torvényi szabalyozasra utal.]

Levi [didk]: [hatranéz, hangosan odakialt] Judit néni vizet prédikal!

Klara [konyveld]: [arcan meglitkdzés, szamonkérén néz Levire]

Levi [diak]: [visszafordul, kihivon felvonja a szemdldokét, szajaban cigivel, lezser
mozgassal, elindul Klara felé]

Klara [kényveld]: [felhdborodottan] Ot méter tivolsagra kell allni.

Levi [diak]: [odaall Klara elé, szemébe néz, néman mutat a Klara és az iskola ajtaja
kozotti kb. két méter tdvolsagra]

Klara [konyveld]: [szabadkozva] Jo, de én csak megalltam féluton, épp mentem
elfelé.

Levi [diak]: [bélint, visszafordul az eredeti iranyba, €s kisétal az Gtméteres korbol]
Klara [konyveld]: [kisétal a korbol az ellenkezd iranyba]

Judit néni [,,mindenes”]: [mosolyogva, szeretettel nézi Levit, mint egy anya a
gyermekét]

Ugyanakkor a tekintélyelviiség (struktura) és egyenrangusag (communitas) szembealli-
tasabol adodo konfliktusokkal inkabb a vizsgaidészakban lehet talalkozni, vagy olyan
esetekben, amikor a communitas részlegesen felfiiggesztodik, és az iskolai miikddést,
a struktarat, a hierarchiat megjelenité gyakorlatok keriilnek elétérbe. A hagyomanyos
iskolai formalitdsok és szankciok, a hierarchiara utald (meta)kommunikacié megjelené-
sét a didkok néha zokon is veszik.

Zita [diak]: [kimegy angolorarol, majd késobb feldtltan beviharzik, és leiil] Az
Erika [tanar] most nagyon stlyos.

[...]

Balint [tanar]: [tanuloként van jelen az angol éran] Miért, mi van?

Zita [diak]: Benyitottam a dithong6be. Ott most vannak ilyen OKTV-sek. Jon az
Erika [tanar] felém, hogy nem lehet bejonni. Mire én: be se jottem. Erted?! Eppen
csak benéztem, és rogton mar ugy jott felém. [Mutatja, mintha fenyegetéen kdze-
ledne valakihez: oldalra kitett konyok, eléretolt mellkas €s vall, komor arc.] Fogal-
mam sem volt, hogy itt van ilyen. Csak benyitottam, erre 6 rdgton, hogy menjek
ki. De hat be se mentem.

A vizsgakon a tarsadalmi struktarat megjelenité gyakorlatok és kommunikacié egyfajta
sziikséges rossz a didkhazasok szemében, amelyet ideig-oraig el lehet viselni. A tanarok
szerint ez azért sziikséges, hogy a didkok hozzaszokjanak az érettségi vizsgan varhato
viszonyokhoz. A didkok viszont altaldban nem szeretik ezeket a formalis kereteket, és
olykor azzal magyarazzak, hogy a tandrok ,,biztos be akarnak keményiteni” vagy éppen
»rosszfejek”. A vizsgaidészakok elmultaval aztan ujra a communitasra jellemz6 kommu-
nikacioé valik meghatarozova.

A Diakhaz mindennapjaiban igen ritkan jelenik meg direkt moédon a struktira, ha
mégis, akkor olyan, a tanarok és didkok kdzotti hierarchiara utald formakban, mint pl.
a didkok kiutasitasa a tanaribol a stabiilések idejére. Sokkal jellemz6bb, hogy a tanarok
¢és didkok kozotti statuszkiilonbségekre azok a megnyilvanulasok mutatnak ra, amelyek
kifigurazzak, megkérddjelezik a hierarchikus viszonyokat, vagy éppen ellenstlyozni
igyekszenek. Erre jo példa Nati [tanar] esete a statuszabol viccet faragod diakokkal:

[A tanariban Nati (tanar) az asztalnal iil, eszik. Henrik (diak) az asztal mellett, Nati-

val szemben jarkal, Tamas (didk) és két masik fia Henrik koriil all.]
Tamas [didk]: [Henriknek] Vigydzz, mert Nati megver!
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Nati [tanar]: En?

Henrik [diak] és a tobbi fiu: [azon viccelddnek, hogy Nati nagyon erds, és sokkal
id6sebb is Henriknél]

Tamas [didk]: [Natinak] Hany éves vagy?

Nati [tanar]: Nem illik ilyet kérdezni.

Fiuk: [r6hognek.

Henrik [diak]: [indul kifelé, gunyoros hangon, foghegyrdl odaveti Natinak] Viszont-
latasra, tanarnd!

A fitk tréfalkozasa indirekt médon mutatja fel az intézményesitett didkhézi hierarchiat,
amikor azon ironizalnak, hogy (a kistermetii, koranal fiatalabbnak tiin) Nati sem neme,
sem fizikuma, sem a didkokénal alig magasabb életkora alapjan (amelyek az iskolan
kiviili tarsadalmi strukturaban is a hierarchia beallitasakor gyakran hasznalt viszonyitasi
pontok) nem keriilhetne (a didkok kdzott akkortajt legnagyobb termetil) Henrik folotti
statuszba. A Henrik altal alkalmazott (a diakhazi viszonyok ismeretében mintegy sértés-
nek szant) magazo megszolitas utal ra, hogy a tegez6dés ellenére fennalld (hagyomanyos
iskolai struktarahoz hasonlo) didkhazi hierarchia teszi ezt mégis lehetové.

Natinak [tandr] mint az akkortajt legfiatalabb és legtapasztalatlanabb stabtagnak
egyébként is sokszor nehézséget okozott a statuszat megkérddjelezé vagy relativizalo
megnyilvanulasok kezelése. Egy alkalommal pl. Anett [didk] sikeresen provokalt ki
belble autoriter megnyilvanulasokat, amelyekre valaszul Anett csunyén ,,leoltotta”.!”

[Nati (tanar), Anett (didk) és tobb didk a tanariban tolti az id6t.]

Anett [diak]: [Natinak] Ma sem voltam egy 6ran se.

Nati [tanar]: Nem baj, majd stabon talalkozunk.

Anett [diak]: Te csak ne besz¢élj, te még az iskolat sem tudod bezarni.

Nati [tanar]: Ezért is majd jossz stabra.

Anett [didk]: [hangosan, a tobbi didknak] Nem tudja bezérni az iskolat, mert fél a
sotétben.

Nati [tanar]: Miért, te nem félnél?

Anett [didk]: [a torténetet teatralis gesztusokkal eljatszva, a szavakat tGlhangsa-
lyozva mondja] Az ugy van, hogy el6szor még nincs sotét, égnek a lampak. Az
ember lekapcsolja a [ampat hatul. Akkor ott mar s6tét van, de a folyosén még min-
dig vildgos. Gyorsan elindul a fény felé, hogy kijusson a s6tétbdl. Mikor odaér a
kapcsolohoz, lekapesolja azt is. A hata mogott megint s6tét van, de megy elére, mig
ide nem ér, akkor lekapcsolja a tanariban... [itt hirtelen lekapcsolja a tanariban a
villanyt, sotét lesz, majd visszakapcsolja] ...¢és a tobbit is, aztan beallitja a riasztot,
vagy az se kell, csak lehtizza a racsot és rarakja a lakatot.

[Tobben nevetnek]

Nati [tanar]: [félmosollyal az arcan nézi végig, de nem szdl semmit]

Anett [didk]: [még parszor megismétli masok el6tt, hogy Nati (tanar) nem mer
bezarni]

Anett [diak] itt azzal provokalja Natit [tanar]|, hogy visszaél a diakhazi szabadsaggal,
¢s az iskola er6forrasait nem felkésziilésre forditja. Nati (aki maskor panaszkodott rola,
hogy nem tudja jol kezelni a didkok provokacioit) a Didkhazban szokatlan (és altalaban
hatastalan) modon a tanar statuszabol fenyegetni kezdi Anettet, aki visszavagasként
ugy beszél vele, mint egy ,hiilyegyerekkel”, és nevetséges helyzetbe hozza a jelenlévo
didkhazasok elott.

Mindkét fenti eset egyszerre mutatja fel a communitast és a struktirat. Az egyenrangui-
sag élménye teszi lehetdve, hogy ilyen, a legtobb iskoldban bizonyara megengedhetetlen
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beszélgetések elhangozzanak. A strukturalis

viszonyok, illetve a kettd talalkozéasa okozta A tandrok sboldi bt
fesziiltség tor felszinre az ilyen megnyilva- andror dz 1SRowdar munrda

nuldsokban, amelyekben a didkok egy-egy 1gV fogjdR fol, mint a didkokkal
pillanatra sikeresen forditjak meg a commu-  pal6 egyiittmiikodeést. Ebben az
nitas élménye mogott rejtézd tényleges hie- egyiittmiikédésben a tandrok

rarchikus viszonyokat. ; iy . N
A didkhazasok ugyanakkor gyakran helye- ~ DiZtositjak az érettsegi letetele-

zik a struktirat a Didkhazon kiviilre olyan  hez sziikséges ismeretek elér-

beszélgetésekben, amelyek a felndttek vagy hetéséget, a didkoktol pedig
barmilyen formalis intézményi kdrnyezet (pl. . P

mas iskolak, kozhivatalok) bosszanto, alsa- ”bz,szy 0s [t O/e/u mfallosagot,
gos, visszaélésekkel teli vilagarol szolnak. — Onervenyesitest vdarnak, hogy
Tébb torténet szol pl. a szabalyokat logikat- aktivan tegyenek iskolai cél-

lanul vagy konyorteleniil betartd oktatasiigyi, Jjaik megualositdsa érdekében.

postai, vasuti stb. alkalmazottakrol, de a . B
Diakhazon kiviili struktira képe akar tano- Ahogyan Attila [tandr] fogal-

rai példakban is megjelenhet, mint pl. Anna mazott: ,En itt vagyok egész
[tanar] esetében is, aki a retorikarol szo6l6 ora- nap, ordt tartok. Aki tanulni

jan tett ironikus ryf':gjeg'yze,st a retor'lkaﬂ.ag akar, az megtaldl.”
szerkesztett, frontalis el6adasokra, miszerint

,»a Didkhazban sajnos kevés lehetéség van
ilyet hallani, esetleg mas iskolakban”.

A communitas a szubkulturalis miikodésmod része,?? a struktaura ugyanakkor per defi-
nitionem az iskolai miikédésmodhoz kapcesolodik.

Onallosag, felelésségvallalas

A tanarok az iskolai munkat ugy fogjak fol, mint a didkokkal vald egylittmiikddést.
Ebben az egylittmiikddésben a tanarok biztositjak az érettségi letételéhez sziikséges
ismeretek elérhetdségét, a diakoktol pedig bizonyos foku 6nallosagot, dnérvényesitést
varnak, hogy aktivan tegyenek iskolai céljaik megvalodsitasa érdekében. Ahogyan Attila
[tanar] fogalmazott: ,En itt vagyok egész nap, Orét tartok. Aki tanulni akar, az megtalal.”

Ez nem azt jelenti, hogy a tandrok a felkésziilés soran teljesen magukra hagyndk a dia-
kokat, csupan kiemeli a didkok sajat dontéseinek, vallalasainak jelent6ségét a folyamat-
ban. Mint korabban bemutattam, a tanarok mentori timogatast nyujtanak, és igyekeznek
személyre szabott koriilményeket teremteni a didkok szamara a felkésziiléshez, hagyo-
manyos iskolai eszkozok (pl. napi szintii beszamoltatas, igazolatlan 6ra, intd) helyett
formalis (pl. szerzddéskotés) és nem formalis (pl. beszélgetés) eszkdzokkel vonjak be
a diakokat az iskolai munkéba, de végsd soron a sajat belatasukra bizzak, hogy milyen
iitemben késziilnek fol a vizsgaikra, ehhez mennyit jarnak be az érakra, pontosan vagy
késve érkeznek-e, oran milyen mértékben vesznek részt a munkaban, otthon mennyit
tanulnak, és hasonlok. Ahogyan Renata [tanar] egyszer egy bizonytalankodo didknak
meg is fogalmazta: ,,a te dontésed, hogy bejarsz-e felkészit orara vagy sem.” Az ilyen
jellegii dontések meghozatala és a dontési szabadsaggal jaro feleldsség visszatérd témaja
az iskolai diskurzusnak.

Bar a legtobb diak rendesen jar tandrara, a késések vagy tdvolmaradasok a Diakhazban
a legtermészetesebb dolgok kozé tartoznak. A tavolmaradast a didkok olykor indokoljak
is egymasnak vagy a tanaroknak — pl. ezt az anyagot mar ismerik, fontosabb dolguk van,
rossz napjuk van és hasonlok. Egyszer egy didklany azzal indokolta tdvolmaradasat,
hogy nem szeretne talalkozni valakivel, aki bent {il az 6ran. Az indoklassal mintegy
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jelzik, hogy tudatdban vannak a dontési szabadsaguknak, és élnek is vele. Maskor
indoklas nélkdl is tdvolmaradnak vagy tavoznak az 6rarél. Vannak olyan notérius tano-
rakeriil6k is, akik gyakran tartozkodnak a tanariban, ahol mindenki lathatja, hogy éppen
nincsenek oran, de a biztonsag kedvéért némelyikiik idénként szdban is folhivja rd az
arra jarok figyelmét. Tobbiikkel a tanarok olyan beszélgetésekbe bocsatkoztak az iskola
nyilvanossaga eldtt, amelyekben dontéseik kdvetkezményeirdl, illetve a tanulmanyi hala-
dasukat illetd felel6sségiikrdl esett sz6.

[Detti (didk) és Attila (tanar) matematikadran arrol beszélgetnek, hogy Dettit miért
hivtak be a tanarok stabra, és ott mi tortént. Négy masik didk hallgatja, nem szélnak
hozza.]

Detti [didk]: A parod [értsd: mentor] megért, mert tudja, hogy mi van veled, de a
tobbi tanar nem. Igazsagtalan, hogy igy hoznak dontést rolad. [...] stabon is csak
ott iiltek sorban és paraztattak.

Attila [tanar, Detti mentora]: Ki paraztatott?”

Detti [didk]: Nem paraztattak, mert én nem félek téliik, de nagyon rosszfejek vol-
tak.

Attila [tanar]: Azt mondtak, csak az a Iényeg, hogy ha nem miikddsz egyiitt, akkor
nincs értelme fenntartani a kapcsolatot.

Detti [didk]: De te azt mondtad, hogy nem baj.

Attila [tanar]: A baj az, amikor eltorik a laba az embernek. Az, hogy késel, az nem
baj. Az ugy teljesen rendben van, csak akkor nincs értelme ide jarni. Az nem rossz
dolog, ha azért jossz be, hogy egész nap a tanariban iildogélj, meg dumalj a tobbi-
ekkel, vagy akarmi. Az meg egy masik kérdés, hogy ezzel részt akarsz-e venni az
iskolaban.

A tanarok megnyilvanulasaiban tiikrozodik egy elképzelés a ,,jo diakhazas diakrol”,
amelynek része az 6nallosag és a feleldsségvallalas. Eszerint a Didkhazban nem miikodik
jol az a didk, aki passzivan, a tanaroktol/mentoratol vagy az iskolatdl varja a problémai
megoldasat. Az idealis diak aktivan képes kihasznalni a specialis iskolai keretek nytjtotta
lehetdségeket. Ez nem azt jelenti, hogy pl. élve a dontési szabadsagaval nem jar be orara,
de azt sem feltétleniil, hogy bejar — az idealis diak realisan képes felmérni az eréforrasait,
¢és eldonteni, mely 6rdkra, mennyit jarjon be az érettségi megszerzése érdekében.

Sz. B.: Mire mondtad, hogy Panni [didk] beszokott a Diakhazba?

Anna [tanar]: J6l kommunikal veliink, érti, mirdl szol a Didkhaz, és tudja hasznalni,
leteszi a vizsgakat. [...] Erti, hogy a tanarok lazék, a hely laza, de attol még kell
teljesiteni. Nem problémazik azon, hogy beérjen idében, vagy ha nem jon be, és
kozben le is teszi a vizsgait. O az, akinek a Diakhaz valo, az a tipus.

A Didkhazban tehat egy didk nem azért jar be az iskolaba, mert kotelezd, nem varatlan
szamonkéréstol vagy valamilyen szankciotol valo félelmében késziil 61 és érkezik pon-
tosan, hanem (optimalis esetben) sajat érdekét szem eldtt tartva, 6nalloan dont a bejaras-
rél/tavolmaradasrol.

Bence [didk]: Feln6ttként kezelnek ebbe az iskolaba. Az, hogy nincsen hidnyzas,
meg minden, ezt valaki meghallja, akkor egyb6l azt mondja, ,,ha, de jo, hu, de
jO, nincsen hidnyzas”. [...] Ebbe az van, hogy magam miatt jarok az iskolaba, és
nekem jo az, ha bejovok, és nem a tanaroknak. A tanarok, ugy érzem, felnéttebbé
tettek engem, hogy ilyen nagyon komoly dontési lehet6séget adtak a kezembe, és
igy valahogy mindig 6sszejon. Széval nem az van, hogy ,,akkor hianyzas, és akkor
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késel, és akkor 0, ez van”. Akkor azt mondjak, ,ha ilyen hiilye vagy, hogy nem
jOssz be, akkor magadra vessél”.

Ezt a fajta onérvényesitd magatartast a tandrok nagyon partoljak, sot, arra biztatjdk a
diakokat, hogy ha kell, az iskolaval szemben is képviseljék igényeiket, érdekeiket. Ha a
tanarokkal van problémajuk, hozzak fel és besz¢ljék meg veliik, ha kell, vigyék diakstab
elé a szamukra fontos iigyeket. Az erre vonatkozo utalasok, a diakhazi dnérvényesités
formalis lehetdségeinek felemlitésével egyiitt, szintén megjelennek a mindennapi tarsal-
gasban.

Maté [diak]: [a tanariban] Miért nem lehet laptopozni?

Tomi [tanar]: Sziiletett egy ilyen dontés, €s azota nem lehet. De ez egy jo téma
lenne diakstabra, hozd fel ott.

Maté [diak]: A, nem.

Tomi [tanar]: Vagy csindlj peticiot.

Maté [didk]: De az mire lenne j6?

Tomi [tanar]: Akkor eljuthatna ez a kérés fels6bb korokbe is. [Arra utal, hogy 6
nem kozvetit a tanarstab felé, a didknak maganak kell 1épnie.]

Azok a didkok viszont, akik csak a communitas élményében meriilnek el, de nem
hasznaljak ki a Didkhaz nyujtotta lehetdségeket a tanulasra és vizsgazasra (a struktu-
raban vald eldrelépésre), illetve ezt nagyon sokdig (t6bb vizsgaiddszakon keresztiil)
képesek csinalni, és kdzben a vizsgaikkal (a stabra valo behivasuk, egyéni beszélge-
téseik, parjukkal valdo megegyezéseik dacara) sem haladnak, végiil a Diakhazbdl is
kihullanak. Ok gyakran a tanarok altal ,,éretlenebbnek” itélt diakok, akiket az esetek
egy részében évekkel késébb, ha mar alkalmasnak latjak éket a didkhazi munkara, Gijra
felvesznek.

Az 0nallosag és a feleldsségvallalas mint a felndtt viselkedéssel kapcsolatba hozhatd
elvarasok, kompetenciak azt a strukturalis tarsadalmi helyet vagy poziciot képviselik,
amelyre az iskola felkészit. Ezért, amennyire a massag-diskurzus és a communitas
megnyilvanulasai egyértelmien beilleszthet6k a szubkulturalis miikodésmodba, annyira
egyértelmiinek tlinhet az 6nallosagrol és feleldsségvallalasrdl szold megnyilvanuldsok
helye az iskolai miikddésmodban. Itt azonban az utobbiak a szabalyok, a kiilsé kontroll
alol valo felszabadulds biztositékai is egyben. A didk nem valamilyen kiils6 elvarasnak
megfelelden teljesit (vagy az elleni lazadasbol nem teljesit) bizonyos dolgokat, hanem
dontéseiben 6nmaga igényeit és céljait kell szem el6tt tartania, és a kdvetkezményekért
is onmaganak felel.

Haenfler (2004) straight edger punkokrdl sz6l6 munkéja bemutatja, hogy a (drog- és
alkoholmentes élet, elkotelezett parkapcsolatok és kdrnyezettudatossag értelmében vett)
jozansag hogyan valik a hedonista, nemtérédom, dnpusztitd vilag képével szembeni
szubkulturalis ellenallassa. Némileg ehhez hasonléan valik a Diakhazban az 6nallosag
¢s a felelésségvallalas jozansaga a felndttes viselkedésre iranyuld tarsadalmi elvarasbol
a hagyomanyos iskolai kotottségekkel valo leszamolas gyakorlatanak részévé. Ilyen
értelemben az 6nallosag és a feleldsségvallalas témaja az iskolai és a szubkulturalis
mitkodésmodba is beleillik.

Tudas
A diakhazi diskurzus egyik fontos témaja a tuddas, képzettség, okossag viszonya a statusz-

hoz. A tudast a kiiiresed6 formalis hierarchidval szembeallitva jelenitik meg, mint olyat,
amely — az utobbival ellentétben — igazan szamit a Diakhazban és az életben. Ez a téma
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nagyon didaktikus forméaban is megjelenik a bizonyitvanyok atadasakor, a tanarok vizs-
gak utan adott értékeléseiben, tanorai visszajelzéseikben vagy a tananyagba széve.

[Magyarora. A Bibliardl tanulnak.]

Peti [didk]: Miért baj, hogy ettek a tudas fajarol?

Anna [tanar]: Szerintetek? [didkok varakozon néznek] Mondok egy hasonlatot:
az iskola. Kisgyerekkoromban még a tanar mondta el a katedrarol, hogy mi hogy
van. Ma meg, mar egész kicsi korban, ha érdekel valami, akkor utana tudsz nézni
a neten. Régen az Ablak-zsiraf volt az egyetlen. Csuda dolgok voltak a vilagrol a
konyvekben. Ma mar internet is van. Az iskoldban a tandr mond valamit, amire
a diak az mondja, nem is igaz. Mar tobbet tud. Tanar mit csinal?

Kornél [diak]: [felkialt parancsolé hangon] Kussolj! [A hasonlatbeli tanart szdlal-
tatja meg.]

[Nevetnek.]

Anna [tanar]: Elveszti a tekintélyét. Vagy ragaszkodik a sajat igazahoz, vagy leszall
a katedrardl, és a didkkal egytitt hozzdk 6ssze az eredményt.

[...]

Peti [diak]: Ha a didk jobban tudja, akkor az 6nzdség a tanar részérdl, hogy csak
0 akarja tudni.

Anna [tanar]: Ez egy hasonlat azért, hogy értsétek: a tudas hatalom, és kedvetek
legyen tanulni.

Erdekes modon ugyanezen az 6ran késobb le is jatszodott a hasonlatban koriilirt eset.
Amikor Anna [tanar| a témanal maradva megjegyezte, hogy ,.innentdl faj a sziilés”,
Kornél [didk] kijavitotta, hogy mar eleve fajdalommal kellett jarjon, mivel ,,[Isten] azt
mondja, hogy »megndvelem sziilése fajdalmat«”. Anna egy darabig vitatta Kornél alli-
tasat, majd megnézte a vonatkozd Oszdvetségi szakaszt?!, és igazat adott neki: ,,tok jo,
hogy erre felhivtad a figyelmemet”. Ezzel egyuttal prezentalta is, hogy a Didkhazban a
tényleges tudas elismerése fontosabb a tanari tekintély megdrzésénél, és a didknak érde-
mes vitaba szallnia a tanarral, ha masként gondol bizonyos dolgokat.

A tudassal jaré magasabb statusz témaja kevésbé direkt modon is megjelenik a tanarok
¢és diakok vitaiban, provokativ tanérai megnyilvanulasaiban ¢és tréfaiban.

[Stab eldtt Thia (tanar) becsuknd a tanari ajtajat és kifelé tessékeli Anettet (diak).]
Anett [diak]: Miért nem maradhatok?

Thia [tanar]: Csak a diplomasok johetnek be.

[Nevetnek.]

A vicc hatterét egy iskolai kirdndulés adja, ahol a tanarokat a didkokkal kdzos szallason
helyezték el. A tanarok (nem szédndékoltan) olyan szobat kaptak, amelyhez a didkokénal
jobb mindségl fiirddszoba tartozott. Amikor a didkok bosszankodtak emiatt, Thia [tanar]
azt valaszolta, hogy ,,csak a diplomasoknak jar ilyen”. Azdta hasznaljak ezt a fordulatot
olyan esetekben, amikor nincs kiilon magyarazat ra (vagy nem akarjak indokolni), hogy
miért jar valakinek tobb vagy jobb barmibdl, mint valaki masnak. Ebben a fordulatban
egyrészt megjelenik a tanulds/tudas haszna, masrészt a formalis hierarchia, illetve a
jogosultsagok hozzéd kapcsolddo rendszerének értelmetlensége, amennyiben barmilyen
kiilonbségtételre indokul hasznalhato, tovabbi magyarazat nélkdl.

A tudas, okossag a Didkhazban a statusz meghatarozasanak egyik alapvetd viszo-
nyitasi pontjaként miikodik. A tanarok tudatosan, de tobbé-kevésbé a didkok is szamon
tartjak, hogy ki mennyire ,,0kos”. Egyes didkoknal megfigyelhetd, ahogyan a Didk-
hazba vald beszokasuk soran dnreprezentacidikban megjelennek az okossagukat tiikrdzo
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elemek. Példaul a tarsaival folyton kotekedd Maté [diak] esetében latvanyos volt ez az
atalakulas, aki 0j didkként még a fizikai erejét fitogtatva ment a tobbiek agyara, a tanév
vége felé pedig mar elmés beszdlasokkal tette ugyanezt. A didkhazi kdzdsségbe valo beil-
leszkedésem soran nekem is be ,.kellett” mutatnom ismereteimet egyes tudasteriileteken
(pl. nyelvtan, tarsadalomismeret, etnografia), és miutan a valaszaim nyoman elhelyez-
hetdvé valtam valamilyen kategoriaban, a tanarok és didkok ilyen iranya érdeklédése
alabbhagyott.

A tudas témaja az onalldsaghoz és felelosségvallalashoz hasonlé médon az iskolai és
szubkulturalis miikddésmodokhoz egyarant kapcsolhatd. Egyrészt a tudas az intézmé-
nyesitett oktatast és a hozza kapcsolodo formalis hierarchiat jeleniti meg, és mint ilyen,
gyanus a diakok szemében. (Egyszer egy elegans szovetkabatot és salat viseld, gondo-
san nyirt arcszérzetli volt didk belatogatott a Didkhazba, az egyik didk pedig némileg
degradalon raszolt, hogy gy néz ki, mint egy ELTE-s egyetemista.) Masrészt a tudas
birtoklasa vagy az arra val6 torekvés a hagyomanyos rendnek valo ellenallas, azon vald
felillemelkedés eszkdzeként is megjelenik, a tanari vagy formalis intézményi sziiklato-
kortiség, onkény ellenpontjaként. (Ahogyan Anna [tanar] és Kornél [didk] esete mutatja,
ez nem csak ideoldgiaként, hanem ténylegesen is miikddik a Didkhazban.)

Diadkhazi nyilvanossag

A fenti témakorokbe illeszkedd tartalmak szdmtalan forméaban megjelenhetnek a dis-
kurzusban, azonban léteznek olyan kommunikacios gyakorlatok és megnyilvanulasok,
amelyek ezeket a témakat és értelmezéseket slritett formaban teszik hozzaférhetévé a
didkhazi nyilvanossag résztvevoi szamara.

A viszonylag kis terek és a kozosségi térhasznalat alapvetéen meghatarozzak a nyilva-
nossag mikodését is, mert a legaprobb torténések vagy megnyilvanulasok is kdnnyen a
kozos diskurzus részévé valhatnak.

Anna [tanar]: [...] a személyiség minden pillanatban ki van téve. [...] Az kétség-
telen, hogy ez nagyon-nagyon farasztd. Amig itt vagy, addig egy pillanatra sem
vonulhatsz hattérbe igazan, hiszen az 0sszes reakcidoddal, meg a rad valo reagalas-
sal mindig ki vagy téve.

Szinte elkeriilhetetlen, hogy bizonyos 1étszamu résztvevd vagy bizonyos hangerd folott
egy esemény ne valjon nyilvanossa. Ilyen eset volt, amikor két diaklany heves szo-
valtasba keveredett az eldtérben. A vita egyikiik dithkitérésébe, majd panikrohamaba
torkollott, amely a legtavolabbi teremben is hallhato volt. A konfliktus utojatéka is
nyilvanos volt: a didklanyt egy tarsa és egy tanar nyugtatgatta a tanariban, mig tobben
figyelemmel kisérték, és megtargyaltak egymads kozott a torténteket. Mas esetekben a
didkhazasok maguk tesznek réla, hogy a fontos informacidkat nyilvanossa tegyék. PI.
az egyik diaklany, amikor gyermeke sziiletett, még a korhazbol felhivta a Didkhazat, és
elmondta egy tanarnak, aki tovabbadta a tanariban tartozkodoknak, akik koziil egy diak
korbejarta az iskolat, és benyitott minden terembe, hogy az éppen tandran lévéknek
eltjsagolja a hirt, olyan részleteket is beleértve, mint a gyermek neme, neve és sziiletési
sulya.

Amellett hogy ez a kozosségi kommunikacié mar dnmagaban felmutatja az egyik {6
témat, a diakhazi communitast, altalaban is idealis tereppé teszi a Diakhazat a szamukra
fontos tartalmak megjelenitésére. Alabb azt igyekszem bemutatni, ahogyan az eddig tar-
gyalt témak a diakhazi k6zos tudas részévé valnak egyes eseményeken, gyakorlatokon
keresztiil, még ha az események résztvevoi nem is mindig ezzel a direkt szandékkal
jarnak el.
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Stilus

A stilusrél mar esett sz6 a szubkulturalis mitkodésnél. A kiils6hoz, 61tozkddéshez kap-
csolodo gyakorlatok és targyak, ahogyan a szubkulturalistaknal is, alkalmasak a kiilon-
bozoség, egyediség, cllenallas megjelenitésére (Haenfler, 2013; Racz, 1998). Azok a
diakok, akik kotédnek valamilyen szubkulturahoz, a szubkulturalis szintereiken szokasos
moédokon hangstlyozzak a tarsadalom féaramatol valo tavolsagtartasukat. Ilyen példaul a
hajviselet. A Didkhéazban lehet talalkozni mohawk,?? rasztas, vagy szokatlan, illetve lat-
vanyos modokon nyirt/festett hajat viseld fiatalokkal. A hajviselet latvanyossa, kirivova
alakitasa gyakran érdekldé és elismerd reakcidkat valt ki a diakokbdl és a tanarokbol,
amelyek a Diakhazban emelik az ilyen akciok értékét. A kiillonbozdség megjelenitésére
alkalmasak tovabba a testfeliiletet boritd tetovalasok és az abrakat latni engedd ruhazat
vagy a szajpiercingek, fiiltagitok és mas testékszerek is. Ugyanigy a kiilonbozo feliratok-
kal kidekoralt dzsekik vagy a hagyomanyos nemi szerepeknek nem megfeleld 61tozkddés
és attitlidok is alkalmasak erre a célra. Utobbi f8leg a butch?? lanyoknal jelenik meg a
fits ruhazat és hajviselet, illetve a harcos kiallas kiilonb6z6 formaiban. Egyes didkok
a stilusukkal alkalmanként extrém modon kiemelik devianciajukat. Panni [didk] egyik
nap 20 cm-es mohawkkal jelent meg az iskolaban, amellyel lathatolag még diaktarsait és
a tanarokat is meglepte.

Ahogyan a szubkulturalis miikodésnél mar emlitettem, a stilus ilyen alkalmazasa nem
minden didkra jellemzd (mondjuk a didkok felére, kétharmadara), a tanarok koziil pedig
Istvant [tanar] leszamitva senkire sem. Egyuttal 6 az egyetlen tanar, aki hétkdznapi 61t6-
zetként idonként zakot és nyakkend6t is hord. Stilusa érdekes szimboluma az iskolai és
szubkulturalis mikodés talalkozasanak.

Dekoracio

A didkhazi szintér bemutatasanal mar emlitett dekoracids elemek (pl. a szandékoltan
esetlen nyelviséggel megfogalmazott feliratok) humora, kozvetlen hangvétele, illetve a
diakok lehetésége arra, hogy hasonlé modon hozzajaruljanak a tér alakitasahoz, elfedik
a tanar és diak statusz kozotti kiilonbségeket. Emellett a klubhangulatot arasztd sajatos
dekoracidk, az ironikus és tarsadalomkritikai ¢l montazsok, a leselejtezett és ujrafel-
hasznalt targyakbol l1étrehozott kollazsok ¢és eszk6zok (pl. az id6 leolvasasat komplikaltta
tév0, atalakitott orak a tandriban),2* a kiilonbozd helyekrdl 6sszehordott, illetve kiilon-
b6z6 stiluselemeket felmutato targyak (pl. fényreklam, buddhista maszk, harang és egy
»~mindsitett iskola” feliratu réztabla) egy térbe helyezése vagy a street-art elemek alkal-
mazasa mind olyan eljarasok, amelyek az onkifejezés, kreativitas, ,,masként gondolko-
das”, vagy akar a hatalommal vald szembeszegiilés és autonémia®> kifejezéeszkdzeiként
megjelennek bizonyos ifjusagi/zenei/szubkulturalis szintereken.

Ez a diakhazi dekoracios gyakorlat dsszevethetd a punkkal, amennyiben a mashon-
nan kolesonzott stilusjegyek és (eredetileg masra) hasznalt targyak ujrahasznositasanak
szubkulturalis gyakorlatat (McRobbie, 1989) a punk hasznalta ki a ,,végsokig” (Hebdige,
1979), illetve a didkhazi bels6 tér dekoracidja a punk szinterek fanzinokkal, plakatok-
kal és feliratokkal diszitett falfeliileteit (Glass, 2012) is eszlinkbe juttathatja, ahogyan a
klubok, koncerthelyszinek street-art elemekkel tarkitott belsd tereit is. Azonban a punk
szinterekkel és zenei klubokkal ellentétben a Didkhazban ezek a feliratok és munkak nem
boritanak be akar teljes falfeliileteket, inkabb kisebb foltokban tiinnek fel, ezenkiviil egy
résziik (pl. tanarok hirdetményei) az iskola miikddtetése tekintetében gyakorlati funkci-
oval is bir, amelyben megint csak az iskolai €s szubkulturalis miikodés dsszekapcsolasa
jelenik meg.
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Elmesélt torténetek

Didkoknal gyakoribbak, de ritkabban tandroktol is hallani olyan hosszabb-révidebb
beszamolokat, amelyeket altaluk atélt vagy egy ismerdsiikkel megesett torténetként
ismerhetiink meg. Ilyen pl. Gyurinak [didk] a képzettség, tudas és a statusz kozotti
kapcsolatot megkérddjelezo torténete egy modortalan, gyenge jellemt kozgazos sracrol.

Gyuri [didk]: Multkor allok a Mekiben, és all a sorban egy kdzgazos csavod, és min-
den elézmény nélkiil beszél az eladd csajnak, nem tudom, tdn nem birta a sorban
allast. A csaj meg sirva fakadt, erre jon a fonok, hogy mi van. Félrehivjak a sracot,
elbeszélgetnek vele, mondja neki a fickd, hogy ,,igy megverlek, hogy az anyad
nem ismer rad”. Na, erre mar a srac is sirt, hogy ,,csak vicceltem”. ,,Persze, mi is
csak vicebdl veriink meg, semmi komoly”, tudod. Meglepédtem, hogy a kdzgazos
ilyen kocsog, azt hittem, hogy azok ennél intelligensebb emberek.

Gabor [didk]: A, dehogy.

Az a formalitasokat hangstilyozo vilagrdl alkotott kép, amelyben nem a tényleges képes-
ségeket/tudast értékelik, illetve ahol a butasagot akar tobbre tartjak, mint a tudast,
a tanarok torténeteiben is tobbszor megjelenik. Egy nem stabtag, de a kiilsds tanaroknal
gyakrabban megjelend tanartol, Andrastol hallottam talan a legérdekesebbet, amely a
pedagdgusok munkajat értékeld formalis rendszer (¢és igy az értékeldk és értékeltek)
utolérhetetlen butasagarol szol.

Andras [tanar]: frtam a [pedagogus] feleségem helyett egy dolgozatot, amit valami
orszagos alkalmassagi vizsgan kellett leadni. Azt kérte, hogy annyira rosszat irjak,
amennyire tudok. {rtam egy nagyon rosszat. A feleségem megnézte, és elsirta
magat, hogy nem jo, mert 0sszefiiggd torténete van. Erre irtam egy scriptet, ami
minden x-edik mondatot kimasolt és beszlrt par sorral lejjebb, hogy legyen benne
ismétlés. Valahonnan kiszedte az alanyt, mashonnan az allitmanyt, random kisze-
dett vagy beirt vesszoket, és hasonlok. A feleségem leadta, és 6tost kapott.

Ezek a ,,megtortént” esetek példabeszédszertick abban az értelemben, hogy a ben-
niik szerepld karakterek és események megjelenitenek bizonyos jelenségeket, ideakat.
A torténetek eldadodi (vagy a hallgatosag) altal pedig kimondatnak olyan értékitéletek,
tanulsagok, amelyek alkalmasak arra, hogy a diakhazasokkal megismertessenek, illetve
megerdsitsenek benniik bizonyos k6zos koncepcidkat. Gyuri [didk] és Andras [tanar] tor-
téneteinek tanulsagat pl. valahogy gy lehetne leforditani, hogy a ,,statusz nem tesz sen-
kit jo emberré”, vagy hogy ,,az okossag marginalizal6 hatast a hiilyék tarsadalméaban”.
Ezek a koncepcidk segithetnek abban, hogy a formalis strukturdban statuszvesztést vagy
a marginalizacid kiilonb6z6 formait megéld diakhazasok atkeretezhessék a poziciojukat,
mas jelentést adjanak neki, és valamivel jobban érezhessék magukat.

Beszélgetokorok

A didkhazi kozosségi élet szinterei elsdsorban a tanari és az eldtér. Jellemzden itt
szoktak kialakulni olyan par fés beszélgetokorok, amelyek tarsalgasat (ha szdmukra
érdekes témarol folyik) a tobbi jelenlévd is intenziv figyelemmel koveti, és néha hozza
is szol. Altalaban a tanarok és diakok kozos részvételével zajlo beszélgetések kapnak
nagyobb figyelmet, illetve azok, amelyek valamilyen provokativ megnyilvanulassal
kezddédnek.
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Ilyen volt Déri [diak] esete, aki a tanariban tobbek jelenlétében erésen negativ kritikat
mondott egy Balint [tanar] altal készitett szordlapra. Balint elvordsodott, amire Dori
szinte drommel jegyezte meg, hogy ,,latom az arcodon, hogy megsért6dtél”. Anna [tanar]
felvetette, hogy Dori valamiért haragszik a tanarokra. Ezt Dori eldszor tagadta, majd
elismerte. Az ebbdl kiinduld beszélgetés mar az 6 problémajarol szolt, hogy elégedetlen
az orabeosztasa miatt, és igazsagtalannak érzi egy irasbeli vizsgara kapott osztalyzatat.

Dori [diak]: Es én ezt [a helyes valaszt] megirtam, de a Renéta [tanar] nem fogadta el.
Anna [tanar]: De miért nem mondtad még akkor a Renatanak ezt?

Doéri [diak]: [sértett hangon és arckifejezéssel] En nem fogom mondani.

Anna [tanar]: De hat akkor ki képviselje ezt, ha te magad nem képviseled?

Dori [diak]: [tovabbra is sértetten] A Renata ilyen feladatokat ad nekem, de nem
értem Oket, és most nincs orank, csak ezek a feladatok. Hat hogyan csindljam meg?
Nekem nincsenek sziileim, akik segitsenek. Masoknak segitenek a sziilei. Még az
intézetisek is kapnak segitséget. En nem kapok semmit.

A beszélgetés néhany jelenlévé becsatlakozasaval folytatodott, immar Dori sikeres vizs-
gair6l. Mas didkok csendben figyelték az eseményt, vagy arcokat vagtak Dori panasz-
kodasara. Mindenesetre vele egyiitt tapasztalhattdk meg azt a diakhdazi kdrnyezetet,
amelyben (a hajléktalanszallon lakod) Dori marginalis helyzete nem kelt visszatetszést,
hanem magatol értetédden illeszkedik a didkhazi sokszintiségbe. Lathattak, ahogy Anna
a haragos tdmadasok, illetve az aldozati szerep felvétele helyett sajat érdekei aktivabb
képviseletére buzditja Dorit, és megtapasztalhattak, hogy a Didkhazban a tanar-diak
viszonyba belefér az ellenérzések nyilt kifejezése és olykor talan még a sértegetés is.

Egy masik példa a provokativ kezdésre, amikor Igor [didk] &sszetalalkozott az elotér-
ben Istvannal, az igazgatdval, és minden eldzmény nélkiil feltételezte rola, hogy drogot
fogyasztott.

Igor [diak]: [lapogatja Istvan (tanar) hatat] Mi a palya? Betoltal egy vodor gombat?
Istvan [tanar]: Nem, csak metilalkohol.

Igor [didk]: Arcszesz? [Istvan ikonikus ismertetéjele a hosszlira ndvesztett sza-
kalla.]

Istvan [tanar] és Attila [tanar]: [nevetnek]

Attila [tanar]: Vannak anndl jobb aromajuak is.

Igor [diak]: Aron [didk] rég nem szivott, be fog szivni.

Istvan [tanar]: A, nem. Aron nem sziv.

Igor [didk]: Fogadunk?

Istvan [tanar]: [nevet] Nem.

Aron [didk]: [bejon]

Igor [didk]: Rélad volt sz6.

Aron [didk]: Rélam? Miért?

Igor [didk]: Hat fogadtunk rad.

Aron [didk]: Miben?

Igor [didk]: Hogy szivsz-e, vagy sem.

Aron [diak]: En? Nem.

Istvan [tanar]: Na ugye, megmondtam.

Amint korabban volt réla sz6, a Didkhazban érvényes kevés formalis szabaly koziil az
egyik a drog- ¢és alkoholfogyasztas tilalma, amelyet a tanarok igen szigortian vesznek.
Beszélni viszont lehet réla. Igor [didk] megnyilvanuldsai annak kipuhatolasara iranyul6
kisérletnek is tekinthet6k, hogy mit bir el a tanar-didk viszony, meddig lehet elmenni a
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téma targyalasaban. Emellett a beszélgetés tobb fontos didkhazi témakorbe is beilleszt-
hetd.

Mar az iidvozlés modjaban (hatlapogatas), és a beszélgetés hangnemében (berugods
anekdotazasok stilusa) megjelenik a communitas. Ugyanigy a beszélgetés targyaban is
megjelenik az a kdzosségi viszony, amelyben megoszthatok egymassal az ilyen kényes
tartalmak, de a drog témadja a devianciat is megjeleniti. Tovabba fontos, hogy szinte az
egész beszélgetés ironikus megjegyzésekbdl all. Igor el6hozza egy (a Didkhazban amigy
is drogfogyasztd hirében all6) didktarsardl, hogy drogot fogyaszt. Istvan ugy tesz, mintha
nem hinné el, amire Igor ugy tesz, mintha elhinné, hogy Istvan nem hiszi el, és bizony-
gatni kezdi neki. Késébb az érintett diak (ironikusan) tagadja, hogy hasznéalna drogot,
amire Istvan Ggy tesz, mintha elhinné. Ez a (Geertz stirii leirasat példazo kacsintasokhoz
és alkacsintasokhoz hasonl6)2® sorozatos és kolcsénds ironizalas, a résztvevok kozotti
»osszekacsintas”, megjelenit egyfajta cinkossagot, amely (a jelenet nézdivel egyiitt)
Osszekovacsolja dket egy kozos, titkolt tudas birtokosaiként, és ilyen értelemben még a
kiilvilaggal, a konformmal szembeni (marginalis) poziciojukat is megerdsiti.

Performativ aktusok

A fentieknél joval latvanyosabbak a didkok altal a mindennapokban eléadott rogtonzott
,oemutatok”. Ezek az alkalom sziilte, egy-két f&s performanszok rendszerint a tanariban
zajlanak. Témajuk legtdbbszor valamilyen deviansnak mindsiild viselkedés vagy tulaj-
donsag, amelyet a didkok jol lathatéan vagy hallhatéan kiemelve, eltilozva jelenitenek
meg. A drogfogyasztas témajaval itt is talalkozni.

Egy alkalommal Detti [diak] tubdkot szort a tanari asztalara. A tubakot a kokainfo-
gyasztas filmekbdl jol ismert modjahoz hasonldoan egy vonalzoval két savba rendezte,
majd egy szivoszallal felszivta az orraba. Ezt olyan hosszasan és alaposan végezte, hogy
a tanariban jelenlévok (Maté [didk], Balint [tandr] és tovabbi 4 didk) mar mind 6t nézték.
Tobben kérdezték, hogy mi ez. Balint elmondta, hogy dohany, amit orrba szippantanak és
tiisszentenek téle. Erre Maté (mintegy megbizonyosodva a dolog artalmatlansagarol) kért
Dettit6l, majd kovette a mintajat, de még alaposabb munkaval ,,felapritva” a mar amugy
is poritott dohanyt. Balint végiil jo szandéktan elmagyarazta nekik, hogy a tubakot a
kézfejrol szoktak beszippantani, és nem kell hozza szivoszal.

R4 par napra Maté [didk] behozott legaldbb egy tucat, spanglihoz?” hasonléra sodort
cigarettat, amelyeket fiistszlirGvel is ellatott. A cigarettakat a drogterjesztékh6z hason-
l6an egy légmentesen zar6dd zacskoban tarolta, amit néha eldvett és megmutatott a
diaktarsainak, illetve kinalta is a cigarettakat. Végiil egy diak elfogadott egy szalat, de
késobb elfelejtkezett rola, és otthagyta a tanari asztalan.

Hagyomanyos iskolai kornyezetben valdsziniileg mindkét eset botranyosnak
mindsiilne, didkhazi nézépontbdl azonban inkabb megmosolyogtatd, ahogyan ezek a
didkok latvanyosan, de igen esetleniil eljatsszak a drogfogyasztot. A kisgyerekek sze-
repjatékaihoz hasonlithatd, amikor iskolai eszkdzokkel (matekdran hasznalt vonalzo)
helyettesitik a fogyasztas kellékeit, vagy ahogy a ,,veszélyes ¢letmod” eljatszasa kdzben
is megjelenik egyfajta biztonsagra torekvés (fiistsziird a ,,spangliban”).

Hasonldan szinpadias jelenetek kotddtek a ndi homoszexualitds témajahoz. Harom
didklany (Edina, Marti és Detti) gyakran intenziv 6leléssel koszontotte egymast, néha
mas didklanyokat is, és ezt olykor hangosan kommentaltak is (pl.: ,,te voltal az els6 sze-
relmem”). Harsanyan osztottak meg pikans informaciokat, torténeteket kapcsolataikrol,
a leszbikus kozosségrol, ahova bejaratosak voltak, és még sokféle modon prezentaltak
szexualis vonzodasuk iranyat. Ez gyakran a tanariban zajlott, ritkabban 6rakon, de min-
dig a didkhazasok alkotta publikum el6tt, és elég hangosan vagy latvanyosan ahhoz, hogy
minden jelenlévd hallhassa, lathassa.
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Ezeknek a megnyilvanulasoknak a 1ényege
nem a benniik részt vevd lanyok leszbikus
identitasaban keresendd. A didkhazi dis-
kurzusban ennek (plane sokadjara eléadva)
nincs informacioértéke, és megkockaztatom,
hogy d6nmagaban a szexualis/érzelmi von-
zodas tényleges atéléséhez sem sziikséges
ekkora felhajtas. Ezek sokkal inkdbb olyan
provokativ aktusok, amelyek hatasa — leg-
alabbis a hazai tarsadalmi kérnyezetben —
a homoszexualitas nyilt felvallalasaval jard
felforgatd potencialra épiil. Valgjaban ezek
is a ,,drogozos” eléadasokhoz hasonld sze-
repjatékok, amelyek Iényege a tarsadalmi
renddel ellentétes, azt megkérddjelezd, devi-
ans magatartas vagy allasfoglalas eljatszasa,
a fennallo rendtdl ,tavoli”, biztonsagos
koriilmények kodzott. Erre utal az is, hogy a
normaval vald szembefordulasuk kifejezé-
sét néha mar-mar az extremitasig fokoztak.
Egyszer pl. Detti [didk] megjegyzése utan,
miszerint hanyingert kapott egy csdkolozo
heter6 par latvanyatol, Martival [diak] nagy
hévvel licitalni kezdtek egymasra, hogy ki
utalja jobban, ha heterd parokat lat az utcan.
(Egyébkeént a tanarok szerint Detti és Marti
ilyen megnyilvanulasai a traumafeldolgozas
egy forméjanak is tekinthetdk, amelyhez
Detti esetében az apjatdl elszenvedett sze-
xualis bantalmazasok, Martinal pedig egy
korai, sériiléseket okozo heteroszexualis
viszony is hozzajarulhattak.)

A devianciakhoz vagy a ,,massaghoz”
kapcsolodé tarsadalmi marginalitds, hatra-
nyos megkiilonboztetés hasonlé megjeleni-
tésére is vannak példak. Anett [diak] élen jart
az ilyen aktusok bemutatasaban. Ciganyként
tudatosan foglalkozott sajat tarsadalmi hely-
zetével, kirekesztettségével, aminek kereté-
ben pl. egy a rasszizmus témdjat kortiljaro
szinhazi eléadasban is részt vett, és cigany
iskolatarsait is erre kapacitalta. Az ilyen ira-
nyu aktivitasaba illeszkedtek azok az esetek,
amikor a tandriban ,,cigany viccek” mesélé-
sére probalta rabirni nem cigany diaktarsait,
vagy amikor messzirdl hallhato ¢éles hangjan
nagy élvezettel (és egyébként igen szépen)

A deviancidkhoz vagy a ,mds-
sdaghoz” kapcsolodo tarsadalmi
marginalitds, hdtrdnyos megkri-
lonboztetés hasonlo megjeleni-
tésére is vannak példdk. Anett
[didk] élen jdrt az ilyen aktu-
sok bemutatdsdban. Cigdny-
ként tudatosan foglalkozott
sajdt tarsadalmi helyzetével,
kirekesztettsegével, aminek
keretében pl. egy a rasszizmus
témdjdt koriiljdro szinhdzi eloa-
ddsban is részt vett, és cigany
iskolatdrsait is erre kapacitdlia.
Az ilyen irdny aktivitdsdba
illeszkedtek azok az esetek, ami-
kor a tandriban ,cigdny viccek”
mesélesere probdlta rdbirni
nem cigany didktdarsait, vagy
amikor messzirdl hallhato éles
hangjdan nagy élvezettel (és
egyébkent igen szépen) éne-
kelte, hogy ,négy kopasz a téren
egy ciganyt ver éppen’”. Utobbi
egy antifasiszta dal kezdo sora,
amelyet a jelenlévok vagy felis-
mertek, vagy ha nem, a folyta-
1dsbolPS rdjohettek. Mégis, ez a
Jeliités, ahogyan a ,cigdny vic-
cek” gytijtése is, kellben zavarba
ejto — vagy akdr fdjdalmasnak
is mondhato - ahhoz, hogy
felhivja a jelenlévok figyelmét
Anett problemadjdra.

énekelte, hogy ,,négy kopasz a téren egy ciganyt ver éppen”. Utobbi egy antifasiszta
dal kezd§ sora, amelyet a jelenlév6k vagy felismertek, vagy ha nem, a folytatasbol?®
rajohettek. Mégis, ez a feliités, ahogyan a ,,cigany viccek gytjtése is, kellden zavarba
ejto — vagy akar fajdalmasnak is mondhat6 — ahhoz, hogy felhivja a jelenlévok figyelmét
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Anett problémajara. Anettnek ezek a produkcioi nem csak altalanossagban a tarsadalmi
eloitéletek, kirekesztés €s marginalitas jelenségeire iranyitottak ra a figyelmet, hanem
a jelenlévok itt ,.elsé kézbdl” kaphattak benyomdasokat, az elszenvedd szemszdgébdl is
ratekinthettek erre a jelenségre. A ,,cigany viccek” gytijtése (mindenki feszengve tagadta,
hogy akar egyet is ismerne) arra is utal, hogy valamilyen médon a didkhazi didkok is
érintettek a témaban (és valdban, elvétve bar, de talalkoztam rasszista kijelentésekkel,
illetve mar utaltam ra, hogy éppen ebben az iddszakban egy szkinhed diak is jart a
Diakhéazba). Ugyanakkor Anett ezekkel az eldadasaival olyan védett helyként mutatta
meg a Didkhdzat, ahol a ,,massag” toleralt, ahol nyugodtan felhozhatja a sérelmeit, és
akar hangosan ki is énekelheti magédbol. (A didkhazi tolerans 1égkdr amiigy valamelyest
hat az elditéletek lebontasara. Az iskolai mindennapokban természetes, hogy a szkinhed
fin az egyik cigany lannyal k6z0s programot szervez, illetve tobb diak is beszamolt rdla,
hogy jobban megismerve cigany tarsait feliilirta a ciganysagrol alkotott korabbi altalano-
sito, kirekesztd elképzeléseit.)

Online feliiletek

A didkhazasok az iskola weboldalan és kozosségi oldalakon is napi szinten tartjak a
kapcsolatot. Itt az iskolai miikddésmodhoz tartoznak pl. a vizsgaiddpontokat, kiilonb6z6
iskolai programokat hirdeté kézlemények, vagy a diakokat felkésziilésre, iskolai meg-
jelenésre kapacitald bejegyzések. Utdbbira példaként 1d. Aliz [tanar] két diaknak szant
bejegyzését (1. kép), amelynek hangvétele a szubkulturalis communitast is megjeleniti,
illetve tartalma (az iskolaba ki-be jaro és tavol 1évo diakokat szolit meg) utal a diakhazi
viszonyok kotetlenségére is.

Aliz [tanar]

Haho! Péalma, Boréka ! Ebresztd666!1 (Tudom Panka,
hogy te mar jartal bent a suliban és mondtad, hogy
visszajossz 1))

Szoval, Janyok!!!

Tetszik Hozzaszolok Megosztas

Aliz [tanar]
Gerfi |mar itt van,

1. kép. ,,Hahd! Pdalma, Bordka! ?°

Gyakoriak a kifejezetten a szubkulturalis miikodésmodhoz sorolhato tartalmak is a tana-
rok, de inkabb a didkok részérdl. Edina [diak] Facebook-posztjai jellemzden ilyenek, pl.
az a Didkhazban késziilt fotd, amelyen Zitaval [didk] kdzosen egy hagymaszeletekkel
boritott sellé Barbie-t ,,talalnak fel” (2. kép). A tanariban késziilt kép és a hozza flizott,
szubkulturalis nyelvezetet is hasznalo kommentar a didkhazi ,,lazasag” mellett a commu-
nitas egyenranguisagat is megjeleniti, amelyben a tarsadalmi struktira szerint magasabb
¢s alacsonyabb statusza személyek (,,hablednyok™ és ,,hagymaleanyok’) kozotti rangbeli
kiilonbségek eltlinnek.
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Edina [diak]
dece

| hasilatival

Hableény or Hagymaledny!

niggas sun:D jo sista’ — [INZita [EiEakE

tarsasagaban.

Tetszik * Hozzészolok - Megosztom

&Y Aliz [tanar] 5s tovébhi 30 ember kedveli ezt.

Mama ,Hat ez veszélyes
i

D
mber 6., 20:10, mobil hasendlataval - Tetszik " €3 1
|Edina [diak] =0 felels

december 6., 20:16, mobil hasznélataval - Tetszik

Azdhhhh 1! NO !
december 6., 20:39 - Tetszik

WoOW... Gtletes:)
december 7., 21:40 * Tetszik
Edina [diak]  ceza [diak]volt 52 tletgazdal (:

december 7., 23:28, mobil hasznalatdval - Tetszik - ¥3 1

Géza [diak]  Ubibarbval partyba. ;D
december 9., 0:41 - Tetszik

. Szl hozzs...

2. kép. ,,Hableany or Hagymaledany”

Szintén Edina [didk] posztolt egy fotot a Didkhaz szamara foglalt asztalrol (a poszt alatti
kommentek alapjan minden bizonnyal az érettségi vizsgat kdvetd bankett helyszinérdl)
(3. kép), amely feliratdban (,,Sulis és mégis csaladi”) utal a Didkhéazra oly jellemz6 fami-

liaris 1égkorre.
¢
N

~

Edina [diak]

\ \"“‘
T oolal/Aeeroed
9

Tetszik - Hozzasz6lok - Megosztom

&) Aliz [tanar] és tovabbi 24 ember kedveli ezt.

Edike |mostrajtad a szemiink
szeptembertol! () (2)
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3. kép. ,, Sulis és mégis csaladi”

A Diakhaz ¢és mas iskolak szembeallitasa jelenik meg Matyas [didk] posztjaban egy
ismerdsével folytatott iizenetvaltasarol (4. kép), aki a kdzismert utalkozé hangnemben
nyilatkozik sajat iskolajarol, mig Matyas iizenetei a Didkhazban szerzett pozitiv élmé-
nyeirdl tanuskodnak, amelyek miatt a nyari sziinetben is hianyolni fogja a tanarokat és a
,»vilag legjobb sulijat”.
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4. kép. ,, A vilag legjobb sulija” 5. kép. ,,Lazado vagyok”

Utolso példaként a Didkhaz Facebook-profiljanak 1) boritoképérdl tajékoztato, tobb tanar
¢és didk altal , kedvelt” értesitést mutatom be (5. kép). A boritoképhez felhasznalt foton
(amelyet Pali [tanar] taldlt az interneten) egy formanyomtatvany kérdésére (,,jellemezze
magat pontosan hdrom szoval”), valaki két szoban valaszolva odairta, hogy ,,l1dzadd
vagyok”. A kép jol szimbolizalja a formalis intézményi keretek k6zott maradd, de azokat
a lehetéségekhez mérten megbontd diakhazi mikodést. A foto beallitasa az iskolai Face-
book-oldal boritoképeként ugy is értelmezhetd, mint a Didkhaz azonositasa a ,,lazado”
attitiddel.

Ami az elbesz¢Elt torténeteket, beszélgetéseket, performativ aktusokat illeti, jelen elemzés
szamara elsddlegesen nem az a fontos, hogy az ezekben megjelend allitasok igazak-e
(tényleg fogyasztanak-e drogot a didkok, leszbikus identitasu lanyokrol van-e sz,
tényleg megtortént-e egy eldadott eset), vagy tudatosan/tudattalanul folvett szerepeket
latunk, kitalalt torténeteket hallunk (meglatasom szerint sok esetben az utobbiakrol
van sz0). Ennél sokkal fontosabb, hogy ezek az aktusok és mas nyilvanos gyakorlatok
(stilus, dekoracio, online kommunikacio) milyen értékitéleteket jelenitenek meg. Az
iskolai norma, szabaly és statuszrendszer a formalis kommunikacié visszaszoritasa miatt
dontden az itt felsorolt és hasonld nem formalis és informalis médokon mutatkozik meg
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és jut el a didkokhoz. Ezek az informalis megnyilatkozasok mutatjak fel az okossagot,
tudast mint az iskolai statuszrendszer alapjat, ugyanakkor az informalis viszonyok el is
rejtik a létezd iskolai hierarchiat.

A diakhazi diskurzus: kozos értelmezések

Korébban bemutattam a formalitdsok tudatos leépitését, amely részben a szociokultu-
ralisan sokszint, az iskolai formalitdsokra gyanakvassal tekintd és a statuszrendszert
képviseld tanarokkal szembehelyezkedd didksag szabalyozasdra szolgal. A Didkhaz
nem sziikiti le a kommunikacié legitim moédon alkalmazhatd formait a hagyomanyos
iskolai formalis elvarasok ¢s szankciok alkalmazasaval, ellenkezéleg, amennyire lehet,
tag kereteket hagy a didkok megnyilvanulasainak. Emiatt a diakok viselkedése (az olyan
eseteket leszamitva, mint pl. a szabalyzatban tiltott verekedés vagy drogfogyasztas)
formalisan nem mindsiilhet illegitimnek. A formalitasok melldzése igy lehetdséget ad
egy olyan kozosségi diskurzus kialakitasara, amelyben a didkok szamara megengedett,
s6t, batoritott az iskolan kiviili szinterekrdl szarmazo értelmezések beemelése az iskolai
szintérre, illetve az iskolai értelmezések megkérddjelezése vagy azok feletti alkudozas a
tanarokkal. Ez lehetdvé teszi, hogy a didkok részt vegyenek az iskolai értelmezési keret,
illetve az egyes értelmezések legitimitasanak alakitasaban, még ha végsé soron a tanarok
kontrollaljak is ezt a folyamatot.

Alkudozasok

A kozbs értelmezés formai a mar-mar intézményesiilé alkudozasok, amelyek soran a
didkok a tanarokkal kdzdsen hozzak 1étre egy-egy jelenség, esemény, cselekedet, idea
értelmezését, vagy akar az iskolai miikddés egyes konkrét elemeit is. Utdbbira példak a
vizsgék kapcsan folytatott alkudozasok arrél, hogy melyik diak, mikor vagy hol vizsgéz-
zon, vagy elmehet-e a vizsgardl. Ezek soran olykor egy-egy didk esetében (személyre
szabottan) felfliggesztik az adott helyzetre felallitott korabbi szabalyt, és a diak irhat iras-
belit a szobeli ideje alatt, ha maskor nem alkalmas neki, vagy megengedik, hogy kiilon
teremben vizsgazzon, esetleg, hogy kimenjen a terembdl bizonyos feltételek megtartasa
mellett. Az iskolai miikodésrdl folytatott alkudozasok kozé tartoznak még a tandrakon
vald részvételrdl szold egyezkedések azokkal a didkokkal, akik a tanrend;jiiktdl eltérve
szeretnének bekéredzkedni valamelyik orara, vagy azokkal, akiket kicsit motivalni kell.
De talan azok az esetek a leggyakoribb példak, amikor a tanarok és a diakok kdzdsen
(a leadando tananyag jellegétdl, a megjelentek szamatol, egyéb tennivaloitol és igényei-
tdl fiiggden) allapodnak meg a sziinet, illetve a tandra befejezésének idopontjarol. Néha
ugy tlinik, mintha ezekben a rutinszertien lefolytatott egyezkedésekben a tandrok a dia-
kok engedélyéhez kotnék az ora befejezését, vagy esetleg tovabb tartasat. Anna [tanar]
pl. egyszer komolyan (nem csak formulaként alkalmazva) a diakok elnézését kérte, ami-
ért tovabb szeretné tartani az orat, de annyira belelendiilt, hogy nem akarta abbahagyni
(a didkok elnézték neki). Az alabbi esetben viszont a tanar hozta meg a dontést.

[Az 6ra 9:00 helyett 9:37-kor kezdddott, mert egy didk sem érkezett meg id6ben. ]
Szandra [didk]: Csak negyedordja megy az ora?

Emese [diak]: Nem.

Szandra [diak]: Mikort6l?

Pali [tanar]: 35-40-t6l. Félig tartjuk, aztan vége. [Ertsd: 10:30-ig, pedig a kiiras
szerint 10:50 kortl fejeznék be.]

Szandra [didk]: Ne er6ltesd meg magad, Pali!
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Pali [tanar]: Ma ez van. [Diadkok nevetnek.] Egyébként elmondom [felemeli kicsit
a hangjat, diakok elcsdondesednek], hogy reggel kilenckor kilenc tanar volt benn és
nulla didk. [Peti (didk) felkacag.] Azt mondtuk, ha igy marad, akkor hazamegyiink.
[Didkok nevetnek.]

[...
Emese [didk]: [10:30-kor] Nem tartunk cigisziinetet?

Szandra [diak]: Milyen cigisziinetet? Vége van az oranak.

Pali [tandr]: Még nincs vége.

Emese [didk]: [ironikusan] Ne legyen vége, még nem lehet vége!

Pali [tanar]: Még atvessziik ezt a részt.

[...]

Pali [tanar]: [10:35-kor lezarja az orat] Jaj, el kell mondanom, hogy jovo héten
valaki helyettesiteni fog, de gyertek be ugyantgy.

Szandra [didk]: Fél tizre?

Pali [tanar]: Igen, kilencre.

Ebben a példaban, amellett, hogy megjelennek a Didkhazra jellemz6 kozvetlen viszo-
nyok, az is jol latszik, hogy a didkok a legnagyobb természetességgel vennének részt a
tanora iddkereteinek alakitasaban, de a lehetdséget ebben az esetben Pali, a szokatlanul
nagy késésekre valo utalassal parhuzamosan, nem hagyja meg nekik. Amellett, hogy a
késés miatt szoban is megfeddi a didkokat, az ora leroviditésével (mintegy nem formalis
szankcioként) arra is kényszeriti 6ket, hogy maguk késziiljenek fel az elmaradt tananyag-
bol, ezzel jelezve a hanyagsag ilyen szintjének elfogadhatatlansagat. A didkok végig
felhdtlen hangulata jelzi, hogy nem veszik tul komolyan a ,,szankciot”, illetve Szandra,
amikor az o6ra végén ,.félreérti” Pali kérését, és visszakérdez, hogy ugyanugy ,,fél tizre”
érkezzenek-e, ha tréfasan is, az idddimenzié kezelésére vonatkozd sajat jogosultsagara
utal, amire valaszul Pali is ezt teszi (,,Igen, kilencre.”).

A fenti esetek arra mutatnak példakat, ahogyan a didkok probalgatjak sajat jogosultsa-
gaikat, kipuhatoljak azok hatarait az iskolai miikodés egyes elemei felett folytatott alku-
dozasokban. Az ilyen alkudozasokban valo részvétel altal a tanaroknak és a szabalyok-
nak valo kiszolgaltatottsag ¢lménye helyett az iskolan beliili pozicidjuk és lehetdségeik
feletti (bizonyos mértékii) kontroll érzetét élhetik at.

Az alkudozasok masik tétje a didkok kiilsd szinterekrdl szarmazo (gyakran szubkul-
turalis) értelmezéseinek iskolai érvényesithetdsége. Erre példa Anna [tanar] és a (volt)
szkinhed Feri [didk] tandrai vitdja a radikalizmus francia forradalom kapcsan felvetett
fogalmarol:

Anna [tanar]: Tudjatok mi az a radikalizmus? [...] Amikor valaki szélséséges, még
véresebben, még erdszakosabban akarja elintézni. [...]

Feri [diak]: Azért ez nem feltétlentil ezt jelenti. A radikalis az az, hogy...

Anna [tanar]: ...hogy szélséséges.

Feri [didk]: ...hogy nagyon elszant, de nem feltétleniil véres meg erészakos.
Anna [tanar]: Jo, igy is lehet értelmezni, de most itt ezt jelenti, amit az elébb
mondtam. De persze attol fiigg, hogy mire mondjuk. Van a mtivészetben radikalis
szinkezelés stb.

Ebben a vitaban Feri a radikalis fogalmanak egy szamara pozitivabb (a szkinhedekhez,
mint radikalis politikai nézetekkel jellemezhetd szubkultirahoz valo kotédése miatt
feltehet6en szimbolikus jelentdségii) olvasatat allitja szembe az iskolai tudast prezentalo
Anna értelmezésével, aki a didk altal hozott és az iskolai értelmezések érvényesitése
kozott egyensulyozva probal mindkettdnek teret adni.
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Ezek az alkudozasok egyrészt segitik a tanarok munkajat, mert jobban megismerhe-
tik a didkjaikat, masrészt a didkok szamara lehet6séget adnak sajat (6n)értelmezéseik
prezentalasara, azaz szintéridegen (iskolan kiviili szinterekrdl szarmazo, a diakhazi
szintéren még legitimalatlan) értelmezéseik beemelésére a diskurzusba. Az értelmezések
legitimacidja feletti alkudozas (de akar csak a lehetdsége is) az érvényesség élményét
nyujthatja a didkok szamara. Ertelmezéseik igy a vilag leirasanak egyik lehetségesen
érvényes formajaként jelenhetnek meg, még ha az iskolai szintéren nem is mindig nyer-
nek legitimitast.

A fentiek mellett, ahogyan az iskolai miikddésnél bemutattam, a formalizalt fegyel-
mez0 eszkozok egy része is €pit a tanarok és didkok kozos megegyezéseire. Ilyen pl. az
egyéni haladasi terv és a barmilyen megallapodasra kothet6 szerz6dések. Ezek a didkok
sajat vallalasait is tartalmazzak, amely ndveli motivacidjukat a szabalyok (megegye-
zések) betartasara. Tovabba a didkok dontéshozatalara és feleldsségvallalasara épiild
gyakorlat Iényegében a felnott problémamegoldoé viselkedés fontos elemére tanitja dket.

Megkérdojelezések

Tobb helyen utaltam mar a didkok hierarchiat megkérddjelezé megnyilvanulasaira, ame-
lyekre az értelmezések kozos alakitasanak eseteiként tekintek. Ezekkel a megkérddjele-
z¢si aktusokkal a didkok a communitas és a struktira didkhazi viszonyaira reflektalnak.
A két ellentétes tarsadalmi dimenzid parhuzamos jelenléte a diskurzust is életben tarto
fesziiltséget gerjeszt: egyrészt az iskola miikddtetéséhez, a rend fenntartdsahoz hierarchi-
aban kell 1étezni (mar a segitd viszony is statuszkiilonbséget foglal magaban), masrészt
a hierarchia miikodését palastolni kell a didkok eldl, mivel annak explicit megjelenitése
tobbségiikbdl ellenallast valt ki. Ez a fesziiltség olyan megnyilvanulasokhoz is vezet,
amelyekkel a hierarchikus viszonyok, a tanarok tolerancidja, illetve a communitas-
¢lmény hatérai felmérhetdk, beallithatok. A didkhazi szintér nyilt, dszinte viszonyai,
illetve a tanarok és diakok kozotti tréfalkozasok szabadossdga védett kozeget biztosita-
nak ehhez a didkok szamara.

A nyilt, dszinte interperszonalis viszonyok fenntartdsa vagy felvallalasa a didkhazi
diskurzus alapvetd jellemzdi kozé tartozik. A didkok egy része tanorakon, a tanariban,
sziinetekben vagy maskor is szokott nyiltan beszélni a Diakhéazzal vagy tanarokkal kap-
csolatos kétségeirdl, egyéb problémairol, maganéletérdl (pl. a szerelmi-szexualis életiik
részleteit vagy ezzel a témaval kapcsolatos kérdéseiket néhanyan meglepden nyiltan
tudjak megbeszélni a tanarok némelyikével), de az egyéni beszélgetések kifejezetten
az Oszinte megnyilatkozasoknak teret ado légkort teremtenek a didkok és tanarparjaik
kozott. A korabban mar emlitett mentor-gyakornok vendégeknek a diakok ezt igy adtak
elo:

Vendég: Mi az a kérdés, amit nem nagyon szeretnétek...

Gyuri [diak]: Nekem mondhatnak barmit.

Vendég: ...amit a mentor foltesz neked, hogy azt azért ne kérdezze meg?

Gyuri [diak]: Meg lehet mondani.

Vendég: De ezt kérdezem téled, hogy mi az a kérdés, ami helybdl zaklatasnak
tlinne?

Lali [diak]: En nagyon jo kapcsolatban vagyok az itteniekkel, és igazabol még nem
volt...

Gyuri [didk]: Nekem se volt ilyen amtigy, hogy olyan kérdést tett volna fol, amire
azt mondom, hogy iz¢.
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Anni [didk]: Alapvetden a gondolkozasunk ugy is olyan, hogy — nem hiaba, ugye
deviansok jarnak ide — tehat igazdbol nem hiszem, hogy van olyan kérdés, ami-
vel... hogy ,.figyelj, azér’ ez sok”, tehat ilyen nincs.

Diédkok: (nevetnek).

A hitelesség forrasanak is tekintett 6szinteség a tanarok részérdl a diakhazi munka egyik
alapfeltételének is mondhato.

Anna [tanar]: Itt a hitelesség a fontos. Azért mondom a nyitottsagot, mert az tud
hiteles lenni, aki eléggé nyitott. Azt gondolom, hogy aki meg nem, az nem tud itt
tanitani sokaig. [...] Ezt van, aki nem birja, az elmegy innen. Ilyet mar lattam,
miodta dolgozom. Meg olyat is, hogy nem ment el, de nem is miikodott jol. Tehat
manipulalt, mert ez meg a masik modszer, a manipulalas. Nem teszi ki magat,
nem O&szinte, nem hiteles, hanem folyamatosan manipuldl, hogy megvédje a sajat
személyiségét.

A nyilt, 8szinte viszonyok lehet6séget adnak a hierarchia direkt megkérddjelezésére (pl.
egyszer egy diak megkérdezte egy hospitald tanartdl, hogy van-e érettségije), masrészt
a tanarok toleranciajanak (és a communitasnak) a hatarait feszegetd provokaciokra.
Ilyen példaul, amikor a didkok bejelentik a tanaroknak, hogy nem mentek orara, vagy a
korabban emlitett drogozos €s leszbikus beszélgetések vagy performativ aktusok is. De
jo példa erre Anett [didk] esete, aki a tanariban elmélytilten dolgoz6 Anna [tanar] és tobb
diak jelenlétében adta elé a Prosectura nevii punk zenekar egyik szamanak refrénjét,
fennhangon énekelve, hogy ,,jo lenne megprobalni, kéz nélkiil maszturbalni”, majd han-
gos vitaba keveredett egy masik diakkal arrdl, hogy a szovegben ,,két kézzel”, vagy ,.kéz
nélkil” maszturbalnak-e. (Anna [tanar] semmi jelét nem adta, hogy zavarna a mellette
zajlo esemény.) Ezek az esetek az ellendllds témanal is emlitetthez hasonld védelmezo
provokacionak (Cohen, 1955) is tekinthetdk, csak amig ott Thia [tanar] és a didkok
kozosen 1éptek fel egy Diakhazon kiviili ,,konform” vilaggal szemben, addig itt a didkok
,»Vvizsgaztatjak™ a tanart. Ennek a provokacionak a legkiilonb6zébb formait lattam a Didk-
hazban a nyilt vagy altudomanyos érdeklddésbe rejtett obszcenitastol kezdve a tanarok
tandrai gunyolasan, bokdosésén, a moralis tartasukat megkérddjelezé gyanusitasokon
keresztiil a didkok alnaiv értetlenkedéseiig. A tanarok altalaban végtelen tiirelemmel
kezelik ezeket a helyzeteket, a legtobb esetben a szemiik se rebben. Minthogy ritkdn
tudnak a tanarokbol a communitas-élménynek ellentmondé (pl. autoriter) reakciokat
kivaltani, a didkoknak ezek a provokacioi altalaban sikertelenek, viszont igy alkalmasak
a communitas-€lmény megerositésére.

A hierarchia vagy a communitas megkérddjelezésére, illetve a kettd viszonyanak
beallitasara alkalmas eszkodz tovabba a tréfa, amely ,,puhitja” a megkérddjelezési aktust,
¢s ilyen formaban nem veszélyezteti ténylegesen az iskolai viszonyokat. Erre jo példa
Andras [tanar] drai esete egyik parjaval, Zolival [diak].

[A tanora kb. 10 perce folyik. Zolinak (didk) megszolal a mobiltelefonja.]

Zoli [diak]: [felall a helyérdl, elindul kifelé a terembdl]

Andrés [tanar]: [rasz6l] Zolika!

Zoli [diak]: Bocs, ez most nagyon fontos.

Andras [tanar]: Bazeg.

Zoli [diak]: [néhany perc mulva visszatér|

[Kés6bb Andras egy papirlaprol felolvas. Zoli kdzbeszol, és érdeklddik, hogy miért
nem kapjak meg a didkok fénymasolatban ezt az anyagot. ]
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Andras [tanar]: Mert megallapodtunk a tanarokkal, hogy... [Itt félbehagyja, mert
Zoli nem figyel: épp a telefonjan nyomkodja a gombokat.] Ha kérdeztél, legalabb
arra méltass, hogy figyelsz a valaszomra!

Zoli [didk]: [nem reagal]

Andras [tanar]: [idegesen] Ne telefonalj!

Zoli [didk]: Nem telefonalok.

Andras [tanar]: [nem valaszol, de érezni lehet, hogy fesziilt]

Zoli [diak]: Most ideges vagy?

Andras [tanar]: Eskiiszom, majdnem feldugtam neked [értsd: a telefont].
[Folytatodik az ora. Zoli tobbszor kozbeszdl, ilyenkor Andras néha raszol: ,,Zolika!”
Egy alkalommal Zoli megint kdzbeszdl, nevet valamin.]

Andras [tanar]: Min nevetsz?

Zoli [diak]: Nem ¢én kezdtem. [Juditra (didk) mutat.] Egymasra néztiink és nevet-
tiink. Most ideges vagy? Kiengesztelhetlek valamivel? Egy sorrel?

Andras [tanar]: Hat ez nem is rossz ajanlat.

[A sorozésrdl beszélgetnek még egy darabig, Péter (didk) is bekapcsolddik a
témaba.]

Zoli [didk]: [mintegy a korabbiakra reagalva, tréfasan kdzbeszurja] Majd idekiildok
ciganyokat [értsd: a kialakult helyzet rendezése végett].

Andras [tanar]: J6jjenek, mindenkit felvesziink [értsd: az iskolabal.

[Az 6sszes didk nevetésben tor ki. |

Zoli [diak]: [Egy filmrdl kezd beszélni, amelynek egyik jelenetében ciganyok sze-
repelnek. Istvannal vitatkozni kezdenek, hogy ki rendezte a filmet.]

Andras [tanar]: Térjlink vissza az 6ra témajahoz!

[A didkok elcsendesednek. Ezutan térképeket tanulmanyoznak. Andras kérésére
Zoli olvas fel adatokat a térképrél. Andras foléje hajol, egyiitt nézik a térképet,
targyaljak a részleteket a legnagyobb nyugalommal. Az eldbbi fesziiltségnek nincs
nyoma kozottiik vagy a didkok kozott. ]

Andras [tanar]: [az 6ra végén, az adatok felolvasasara célozva] Koszondm szépen,
Zolika, a segitséget az 6ramon!

Ebben a megkérddjelezési aktusban Zoli a tanar provokalasaval feszegeti a szamara
felkinalt kommunikacios lehetdségek hatarait, amelyek valahol ott huzodnak, ahol a
didkkozosség tobbi tagjanak fejlodése veszélybe keriilhet. Gyakori, hogy didkok nem
figyelnek oran, vagy az 6ra menetébe nem illeszkedd tevékenységet folytatnak, esetleg
tavoznak, de ezzel ritkan valtanak ki fesziiltséget, plane, ha a diak kimutatja j6 szandékat,
illetve ha ezek a tevékenységek nem lehetetlenitik el mas diakok részvételét. Itt azonban
nem arrdl van szd, hogy Zoli nem figyel, hanem latvanyosan eljdtssza a ,,nem figyelést”,
a tanari tekintély semmibevételét. Ez az elbbieken tul még annyiban is veszélyeztetheti
a diakok haladasat, amennyiben a rendet tdmadja. A rendezettség élménye nélkiil pedig
a communitas élménye konnyen anarchikus allapotokhoz vezethet.30

Mig Zoli ora eleji kijelentései €s egyéb megnyilvanulasai alkalmasak annak felmu-
tatasara, hogy sajat viselkedését csupan dnmaganak van hatalma befolyasolni, addig a
tanar reakcioi alkalmasak a diakok megnyilvanulasai f616tti tanari befolyas fenntartasara,
illetve annak felmutatasara, hogy az iskolai szintéren zajlé tevékenységeket mégiscsak
a tandrok legitimaljak.

Itt a kdzvetlen hangnem, a tanulok nyelvezetének alkalmazasa a rejtett tanari befolyas
fenntartasanak eszkdzei is, amelyekkel elkeriilhetd, hogy a verbalis kommunikacioban
formalis szinten megjelenjen a hierarchia, emiatt azonban tartalmi szinten megjelenithe-
t6vé valik. fgy érthetd, miért engedi meg maganak a tanar a tragarsagot, amely ez esetben
erds agresszivitast is sugaroz (ld. a szexualis toltetli fenyegetést: ,,eskiiszom, majdnem
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feldugtam neked”), amelyet a fenti parbeszédben csak a tanar alkalmaz, informalisan
megjelenitve ezzel a hierarchiat. Masrészt a szovaltas soran ez az elsd tréfas (vagy vél-
hetéen annak szant) megnyilvanulds, amely utat nyit a konfliktus feloldasa felé, ameny-
nyiben kijeldli a hierarchikus viszonyok explicitté tételének egyik, adott keretek kozott
érvényes modjat, a tréfat. Ehhez a késObbiekben a didk is igazodik, vagyis elfogadja
magara nézvést a szintéren szokasos rendet.

Douglas (2003) a tréfalkozasi ritusok elemzése kapcsan emliti a viccek tarsadalmi sze-
repét, miszerint alkalmat adnak valamely explicit és valamely, az eldbbinek ellentmond6
implicit minta iitkdztetésére, lehetdséget nyujtva ezzel annak felismerésére, hogy az
elfogadott minta nem sziikségszerti. Eppen ezért a vicc mindig ,,potencialisan felforgatd
jellegii, mivel formaja szerint [...] feliilkerekedik az ellenérzésen, a hierarchia kiegyenli-
tésére tor, az intimitas diadalat jelenti a formalitassal szemben, a nem hivatalos értékeket
a hivatalosakkal szemben” (Douglas, 2003. 125.). ,,A nevetés és a viccek, mivel az osz-
talyozast és a hierarchiat tdmadjak, alkalmas szimbolumok a nem hierarchizalt, differen-
cidlatlan tarsadalmi viszonyok értelmében felfogott kdzosség kifejezésére.” (Douglas,
2003. 132.) Ebben az esetben annyiban el kell térnem Douglas értelmezésétdl, hogy a
vizsgalt szintéren a ,hivatalosan” elfogadott értékrend éppenséggel pont a nem hierar-
chizalt, differencialatlan tarsadalmi viszonyokat (a communitast) teszi explicit mintava,
¢és a hierarchizalt viszonyok meglétére vald utalas lehet felforgato jellegli. Tovabba itt
nincs sz6 tréfalkozasi ritusrdl, viszont beszélhetiink a tréfalkozasrol ugy, mint az iskolai
szintéren a fesziiltség oldasara mar-mar intézményesiilt moédon alkalmazott eszkdzrol.

Zoli els6 olyan probalkozasa a kialakult helyzet kezelésére, amelyet a tandr érvényes-
ként fogad el, egyben az els6 tréfas megnyilvanulasa is (,,Most ideges vagy? Kiengesz-
telhetlek valamivel? Egy sorrel?””). A megnyilvanulas kdzvetlensége a communitas €lmé-
nyét fejezi ki. Lathato, hogy a tanar azonmod visszaigazolja a probalkozas érvényességét
(,,hat ez nem is rossz ajanlat”).

Zoli kovetkezd tréfas megnyilvanulasaban (,,majd idekiildok ciganyokat™) ujfent az
iskolai hierarchia létezésének explicitté tételét provokalja: a ,,veréemberek” emlegetése
egy olyan masik szintérre utal, amely szabalyai szerint neki lenne befolyasa a tanar
megnyilvanulasai felett, és nem forditva. Ez a szembeallitas ramutat az elfojtott mintara
(iskolai hierarchia), és egy pillanatra megbontja az explicit mintat (communitas-€lmény).
A tanar valasza (,,Jojjenek, mindenkit felvesziink.”) tartalmazza mindkét mintat. Egy-
részt arra utal, hogy az iskolai szintéren ezek az emberek is a tanarénal alacsonyabb didk
statuszba kertilnének, masrészt a tanar maga is bekapcsolodik a tréfalkozasba, ezzel az
aktussal megerésitve a communitas-élményt. Ugyanakkor az etnikai dimenzié behozata-
laval a didk egy masfajta hierarchiara is utal. Bar az explicit minta szerint az iskolaban
nincs jelentdsége az egyén etnikai hovatartozasanak, Zoli kijelentése burkolt célzas ennek
ellenkezdjére. A tanar a ciganysag (mint mindség) emlitése hallatan a (segité pedagogiat
alkalmazo) iskolaba valo felvételre asszocial. A kijelentés att6l valik humorossa, hogy
egyszerre tartalmazza a cigdnysag segitségre szorultsdganak képét (strukturalisan alavetett
pozicid — implicit minta) és egyenrangusaganak képét (communitas — explicit minta).

A megkérddjelezési aktus tehat betdlti funkciojat. Az iskolai rend engedi megnyil-
vanulni a didk ellenérzését a hierarchiaval szemben, ugyanakkor olyan mederbe tereli
(tréfa), amelyben haladva nem jelent tényleges veszélyt a hierarchiara vagy a tobbi
didk haladasara nézve (a fesziiltséget levezetd tréfa utan lehetdvé valt az érai munka
folytatasa, Zoli aktiv hozzajarulasaval). A megkérddjelezési aktus egy kozos értelmezési
gyakorlat, amelyben a diakok aktiv részvételével bomlik és erdsitédik meg a hierarchikus
rend. A megkérddjelezésekben valo részvétel elfogadhatdva teszi a hierarchiat a didkok
szamara. Egyrészt azért, mert retorziok nélkiil megkérddjelezhetd, masrészt azért, mert a
diskurzusban a didkok megtapasztaljak, hogy az iskolai hierarchiaba vald beilleszkedés
mellett lehetséges a communitas élményének fenntartasa is.
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A didakhazi megoldas

A Didkhaz sajatos jellegét a tdrsadalmi
hierarchiaval, struktiraval szembeallithato
szubkulturadlis elemek adjak. A Diakhaz
ugyan nem tekinthetd szubkultaranak, a for-
malis keretek és irdnyitds mar dnmagaban
kizarja Haenfler (2013) itt hasznalt defini-
szubkulturalis kozosségekben leirt hatasme-
chanizmusok, amelyek az iskolai elemekkel
tarsulva vagy mar 6nmagukban is jotékony
hatasuak lehetnek a didkok szdmara. Az
egyik ilyen hatds a szubkultira szocidlis és
veédo funkcidinak elérhetdvé tétele. A hazai
szubkultara-kutatasban megkeriilhetetlen
Racz (1998) irja le, ahogyan a intézményesi-
tett szférabol kirekedd/kivonulo fiatalok tar-
sadalmi statusza lefokozodik, ahogyan peri-
fériara, illetve szocialis vakuumba keriilnek.
A szubkulturalis csoport szocializald szere-
pet tolt be és biztonsagot nyujt szamukra.
A fiatalok kozos hattértudast, a dominans
kultaraval szembeallithato vilag-meghataro-
zast alakitanak ki, dnértékelésiik javul a hoz-
zéajuk hasonld problémakkal kiizdék koré-
ben, a szubkulturalis stilussal kifejezhetik
massagukat, az alternativ értékrend alapjan
pedig felértékelhetik statuszukat.

A Diakhazban a didkok csaladi, szocialis,
etnikai, (szub)kulturalis stb. hatteriik és egyéb
jellemzdik, onértelmezéseik, valamint iskolai
karrierjiik és az iskolabol valé kihullasuk-
hoz vezeté problémaik szerint igen sokfélék.
Abban viszont hasonldok, hogy ezek a jel-
lemzdik, onértelmezéseik, problémaik (vagy
legalabbis egy résziik) a korabbi iskolaikban
(nem megoldhat6) problémaként jelentkez-
tek. Mondhatni kiilonboztek a korabbi isko-
laik keretein beliil kezelhetd jelenségektol.
A Didkhazban a diakoknak ez a ,,massaga”
tehat a perifériara sodrodas magyarazo elve-
ként jelenik meg. Masrészt a massag a Diak-
hazba vald belépés (igy a szocialis integracio)

A Didkhdzban a didkok csa-
ladi, szocidlis, etnikai, (szub)
kulturdlis stb. hdtteriik és egyéb
Jellemzoik, 6nértelmezéseik,
valamint iskolai karrierjiik és
az iskoldabol valo kihulldsukhoz
vezeto problemdik szerint igen
sokfélek. Abban viszont hason-
lok, hogy ezek a jellemz ik,
onértelmezéseik, problemdiik
(vagy legaldbbis egy résziik) a
korabbi iskoldikban (nem meg-
oldhato) problemakent jelent-
keztek. Mondhatni kiil6nboz-
tek a kordabbi iskoldik keretein
beliil kezelhetd jelenségektol.
A Didkhdzban a didkoknak ez
a ,mdssdga’ tehdt a periféridra
sodrodds magyardzo elvekent
Jelenik meg. Mdsrészt a mdssag
a Didkhdzba valo belépés (igy
a szocidlis integrdcio) alapja is.
Harmadprészt a Didkhdzban a
mdssdgot megfosztjdk a hagyo-
mdnyos iskolai szintereken
érvényes (negativ) értelmezése-
itol, és lehetové teszik tif (pozi-
tiv) értelmezések hozzdkapcso-
lasat. Az iskola igy lehetdséget
nyujt arra, hogy a mdssdgukat
ne valamire valo alkalmatlan-
sdagkeént, hanem ellenkezdleg,
alkalmassdgként éljek meg.

alapja is. Harmadrészt a Didkhazban a massagot megfosztjdk a hagyomanyos iskolai
szintereken érvényes (negativ) értelmezéseitol, és lehetové teszik Gj (pozitiv) értelmezések
hozzéakapcsolasat. Az iskola igy lehetdséget nyujt arra, hogy a massagukat ne valamire valo
alkalmatlansagként, hanem ellenkezdleg, alkalmassagként ¢éljék meg. Tovabba a sokszinii-
séget, massagot lidvozld/elfogadd didkhazi megnyilvanulasok azt lizenik a didkok szamara,
hogy 6k is elfogadhatdk, és az iskola problémaikkal, hibaikkal, sériiléseikkel, megrekedt
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fejlodési folyamataikkal egyiitt is bizalmat szavaz nekik. Ez erdsiti elkotelezodésiiket a
Diakhaz felé, illetve az iskolai részvételre iranyuld motivacidjukat.

Ugyanakkor, amig a Racz (1998) altal megfogalmazott lefokozodas a formalis intéz-
ményi rendszerben jon 1étre, igy az egész rendszerrel szembeni ellenallashoz vezet, addig
a Diakhaz ugy tud teret adni ennek az ellenallasnak, hogy iskolaként maga is a formalis
intézményi rendszert képviseli. Ilyen modon azt is lehetdvé teszi, hogy a communitas
atélése ne jarjon egyiitt a tarsadalombol (itt az oktatasi rendszerbdl) valo kilépéssel.
Tehat az iskolai mikddésmod intézményesitett keretei biztositjak, hogy a szubkulturalis
miikddésbol szarmazo elényodk atkonvertalhatok legyenek az oktatdsi rendszerben érvé-
nyes értelmezési keretbe, azaz az iskolai célok (pl. érettségi) eléréséhez alkalmazhatd
eszkozokké/készségekké/tudassa formalja azokat.

Ahogyan a témak bemutatasanal irtam réla, a tudds, okossag, képzettség és a magasabb
statusz kozotti kapcesolatot felmutato értelmezések sokszor gyanusak a didkok szemében,
mivel az intézményesitett oktatasi rendszerre és a formalis hierarchikus viszonyokra utal-
hatnak. Azonban a Didkhazban a tényleges tudas a tanari vagy formalis intézményi sziik-
latokortség, onkény ellenpontjaként, a rajtuk vald feliilkerekedés eszkozeként is megje-
lenik. Hasonloan, az éndllosdagot és felel6sségvallalast fokuszba helyezd értelmezések
képviselhetik a felnott viselkedést, azt a strukturalis pozicidt, amelyre az iskola felkészit,
ugyanakkor a hagyomanyos iskolai kotottségekkel valo leszamolas eszkozei is lehetnek.
A didkok nem a kiils6 (oktatasi intézményi) elvarasokhoz vald igazodasbol teljesitenek
(vagy azok elutasitdsa miatt nem teljesitenek), hanem a kovetkezményeket mérlegelve
hozzak meg sajat dontéseiket az iskolai aktivitasukrol. Az ondllosag, feleldosségvallalas
¢és a tudas témai igy atjarast biztositanak a szubkulturalis és iskolai mitkkodésmod kozott.
Ez az atjaras lehetévé teszi, hogy a didkok anélkiil emelhessék be az iskolai mitkodés-
modra is jellemzd témakat a szamukra jelentdséggel bird témak/értékek kozé, hogy le
kellene mondaniuk a szubkulturalis miikodésmod nyujtotta szabadsag, ellenallds, egye-
diség, communitas élményeirdl, és ezek megélésén keresztiil onmaguk felértékelésérol.

A didkhézi ,,megoldas” az ellentétes dimenziok egylittes megjelenitése miatt valik
alkalmazhatova olyan problémak megoldasara (a strukturalis pozicidemelkedés és a
struktiran vald kiviilallas élményének egyiittes biztositasara), amelyre sem a formalis
intézmények, sem a szubkulturalis szinterek dnmagukban nem nytjtanak lehetéséget.
Igy nemcsak az érettségi valik elérhetdvé a Didkhazba jard fiatalok szamara, hanem a
potencialisan veszélyes devians élettit helyett egy biztonsagosabb, a massag élményét és
megjelenitését kdzéppontba allité mintat is kapnak.
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Jegyzetek

' Az iskola, az adatk$z10k és egyes események nevét a dolgozatban megvaltoztattam.
2 A tanulmény egyes részletei mas publikaciokban is megjelentek (Szentesi, 2013a, 2018, 2019b, 2019¢, 2020).

3A 12 éves idBszak alatt tortént valtozasok a Didkhdz miikddésében tobbnyire aprd modszertani/eljarasbeli
véltoztatasok, amelyek az iskola pedagogiai alapvetéseit, illetve a szubkulturalis miikodés és communitas
altalam leirt jelenségeit nem érintik.

4 A terepmunkdm masodik szakaszanak kezdetekor érvényben 1évé (nem kotelezd) eldirasok (MSZ 2007)
szerint a kozépfoku oktatasi intézményekben az osztalytermek szamara meghatarozott minimalis alapteriilet
52 m? volt. Csoportteremnél 26, stadional és igazgatoi szobanal 18, neveldtestiileti szobanal 50 m? az alsd
mérethatar.

5 A buddhizmusban Mahakala (=,,nagy fekete”) dharmapala, a Dharmét (t6rvény) védelmezd istenségek egyike.
Az ellenségek ¢és negativitasok (sajat rossz szokasok, kiilsé artd hatasok) legy6zéséhez hivjak. Fekete szine a
mindent (minden szint) magaba olvaszt6 végsé valosagot jelképezi (Gati, 2012).

% Haenfler (2013) a definiciobdl kizarja azokat a kozosségeket, amelyek bar megkiilonboztethetd szokasokkal,
viselettel, érdeklédéssel vagy értékrenddel jellemezhetSk (pl. rendvédelmi szervek, élsportolok, egyetemistak),
azonban onértelmezésiiknek nem része a fennallo tarsadalmi-kulturalis renddel szembeni ellenallas és/vagy a
marginalitas.

7Korabban félévekre osztottak, a 2011-2012-es terepmunkam Ota negyedévekre osztjak az évet.

8 A Diakhaz az elsék kozott vezette be az elérehozott érettségi gyakorlatat, amely késébb més hazai oktatasi
intézményekben is elérhetdvé valt. A terepmunka 6ta megvaltozott allami szabalyozas mar nem teszi lehetdve,
hogy barmely tantargybdl elérehozott érettségit tarthassanak.

9 Az oktatasi intézmények felé tdmasztott szervezeti elvardsok miatt 1étezik ugyan igazgatoi pozicid a Didk-
hazban (az egyik legrégebbi diakhazas tanar, Istvan tolti be), de gyakorlatilag nem jar iranyit6i hatalommal/
jogkorrel. Utobbit a stab kozosen gyakorolja.

10 p¢ldaul talsdgos bevonodas, elfogultsag, kiégés, elfaradas (Kulcsar, 1998; Ratkoczi, 2003).

1A differencialt oktatasi megkdzelitésben a didkok egyéni sziikségleteinek, tanuldsi modszereinek, stilusanak,
tudasszintjének, erdsségeinek és érdeklédésének figyelembevételével allapitjdk meg a tanitds sebességét,
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szintjét, jellegét. A tanarok teret adnak a diakok sajat valasztasainak, vallalasainak, tevékenyen bevonjak
6ket a munkaba, gondolkodasra, eréfeszitésre 0sztonzik oket az érdemi tanulas érdekében (Heacox, 20006).

12 Az individualizaciora és a versengésre ¢épiilé oktatas alternativdjaként kidolgozott, a résztvevok egyiittmii-
kodésén alapulo, a didkok interakciojat eldtérbe helyezd és kiaknazo kiscsoportos oktatasi forma. Felhasz-
nalhato tobbek kozott az egytittmitkodéshez sziikséges képességek és készségek, a problémamegoldd gon-
dolkodas, a realis onértékelés fejlesztésére, a szocialis magatartasformak, kommunikécios helyzetek, tarsas
szerepek gyakorlasara (Kagan, 2004; Kotschy, 1997; N. Kollar, 1997).

13 Azota megsziintették, mert Ggy talaltdk, hogy nincs igazan jelentdsége az érettségi sikere szempontjabol.

14 Mezopotamiai—gdrdg eredetil, a téli napfordulé idején Szaturnusz isten tiszteletére tartott 6kori romai {innep
elnevezése.

I3 A legkiilonbdz6bb szubkultirdknal irtak le hasonlot, pl. jazz-zenészeknél (Becker, 1966), ravercknél
(Thornton, 1995) vagy a nem egyetlen csoporthoz kotddo, kiilonbdzé szubkulturalis szinterek kozott mozgd
poszt-szubkulturalistaknal (Muggleton, 2002).

16 Pontosabban egy alternativ iskoldk szamara rendezett talalkozon megjelend tobbi iskolat.

17Redl (1948) a csoportterapiaban kezelt fiatalok egyik ellenéllasi technikajat igy irja le: a devians fiatalok, ha
a csoportvezet6vel tul jo kapcsolatuk kezdene kialakulni, a legkiilonfélébb modokon igyekeznek kivaltani
beldle olyan reakciot, amit korabban egy gytilolt személytdl kaptak (pl. diih, fegyelmezés). Ha ez sikertil,
akkor mondhatjak, hogy ,,minden felndtt egyforma”, és erre hivatkozva éallhatnak ellen a csoportvezetd
elvarasainak. Cohen (1955) ezt alkalmazza a szubkulturalistakra, akik a csoporton kiviiliekbdl kiprovokalt
haragra, ellenséges érziiletekre hivatkozva mentik fel magukat a feléjiik érvényes moralis kotelezettségeik
alol.

18Van Gennep (2007) harom, minden atmeneti ritusban megjelend fazist ir le: az elvdlaszté fazist (amely
az egyént vagy csoportot elvalasztja korabbi tarsadalmi helyzetétdl), a hatdrhelyzeti vagy limindlis fazist
(amelyben az egyénre vagy csoportra a korabbi helyzetéhez kapcsolodd tarsadalmi elvarasok mar nem, az
ujak pedig még nem érvényesek) és a befogado fazist (amelyben a ritus alanyait a kozosség ujra befogadja,
de mar egy tjabb tarsadalmi helyzetben).

19 A Diakhazban (is) gyakran hasznalt szlengkifejezés, személyeskedé hangvételii verbalis kritizalasra, ugra-
tasra, megszégyenitésre utal. Akkor sikeres, ha annyira letaglozo erejii, hogy az alanya nem tud érdemben
reagalni ra.

20 A communitast Turner (2002) mellett mésok is egyes szubkultirakhoz kapcsolodd élményként irjak le. PI.
punk szintereknél (Rohrer, 2014), Ensminger (2013), ravereknél (Hutson, 2000; Rill, 2006) vagy a hip-hop-
nal (Viega, 2013). Sylvan (2002) leirja altalaban véve az ifjusagi zenei szubkulturak kapcsan. O a kulturalis
fésodor (struktira) szubkulturalis kritikajat, vagy a fésodorral vald szembefordulast hangsulyozé ifjusagi
szubkultirak kozponti elemének tekinti a vilaglatasukat is tiikr6z6 zenét, illetve a kiilonboz6 zenei formak
(pl. acid rock, heavy metal, punk, house, alternativ, rap) kozosségi fogyasztasa soran 1étrejové spiritualis
communitas-élményt. De leirjak pl. homoszexualis szubkultiraknal is (Haslop és mtsai, 1998). Gelder (2005)
a communitast egyenesen a szubkultura fogalom variansai kozé sorolja.

211 Moz 3,16 ,,Az asszonynak ezt mondta: Igen megndvelem terhességed fajdalmat, fajdalommal sziilod
gyermeked [...].”

22 A fej kdzepén egy vékony hosszanti savban hossziira hagyott, azon kiviil két oldalt révidre nyirt vagy lebo-
rotvalt haj. A punk stilus egyik jellegzetes ismertetSjegye (Hannerz, 2015; Hebdige, 1979), amely eredetileg
a habortba indulo észak-amerikai mohawk indianok hajviseleteként valt ismertté (King, 2009).

23 A butch és a femme az 1950-es évektdl a (f8leg a munkésosztalybeli) leszbikus kozosségekben (akar normativ
elvarasként is) megjelend, sztereotipikus férfias/ndies megjelenéssel és viselkedéssel jard szerepek. A butch/
femme megjelenés és viselkedés, illetve ezek jelentése azodta (részben a feminista €s queer politikai mozgal-
mak hatasara) megvaltozott. Amig egyesek a heteroszexualis normak atvételét latjadk benne, addig masok a
heteroszexualis férfiassag és ndiesség kritikajat vagy atalakitasat, megint masok szdmara csupan esztétikai
jelentésége van (Hudson, 2015; O’Brien, 2009). A didkhézi ,,butch” lanyok jellemzdéen (a mai leszbikus
kozosségekben ismert mintara) az elsédleges nemi jegyeket elrejté bo ruhazatot (kapucnis puldver, nadrag)
¢és jellegzetes (oldalt rovidre nyirt, a fejtetén hosszabbra hagyott és oldalra fésiilt vagy elol ,,kacsafarok”
forméban, esetleg mohawkra emlékeztetd modon felallitott) hajat hordtak. Thia [tanar] egy alkalommal egy
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leszbikus bar mellett elhaladva a bejarat el6tt alldogalok kozott felismerni vélte Edinat [didk], de kozelebb
érve vette észre, hogy tévedett, mert ,,mind ugyanugy néztek ki, ugyanaz a haj”.

24 A punk szubkultirdban ikonikus hely a Sex Pistols-menedzser Malcolm McLaren és Vivienne Westwood
divattervezo altal mikodtetett Sex, majd késdbb Worlds End névre keresztelt butik. Utcai frontjanak dekora-
ciojat egy hatalmas, visszafelé jar6 ora uralja. Anélkiil, hogy az id6 és az 6rak szimbolikajaba belemennék,
megjegyzem, hogy a diakhazi orak az imént emlitetthez hasonloan alkalmasak egy alternativ, a hétk6znapi
vagy felszines értelmezésnek ellenalld vilag szimbolizalasara (egy 2018-as latogatasomkor feltiint, hogy
ezeket az orakat lecserélték egy visszafele szamozott orara, ami tovabb erdsiti ezt a parhuzamot).

25Bod6 (2004) a varosi terekben megjelend street-art elemeket (pl. graffitik, matricak) ugy értelmezi, mint
amelyek n. Ideiglenes Autoném Zonakat (Bey, 1985) hoznak létre oly moédon, hogy mondandéjukat gerilla
taktikaval, a nyilvanossag, illetve az iizenetek tartalma feletti (allami) ellendrzés hianyossagait kihasznalva
juttatjak el a nyilvanossaghoz.

26 Geertz (2001) ugy tekint az emberi viselkedésre, mint egyfajta ,.kulturdlis szdveg” irdsanak folyamatara.
A kutato feladata ennek a kulturalis szovegnek az értelmezése, amelyhez a viselkedés sirii leirasa (thick
description) sziikséges. Ez nem csupan valamely cselekvés tényszerlien érzékelhetd formai elemeinek
leirasa (pl. Osszezarja a szemhéjat), hanem a cselekvés értelmezését lehetéveé tévo koriilményeknek és a
cselekvés (vagy adott esetben egy cselekvés hidnya, illetve barmilyen szimbolum) altal hordozott, illetve
neki tulajdonitott jelentések bemutatasa is egyben (pl. 6sszezarja a szemhéjat, amivel kacsintast tettet, hogy
valaki mas félresikeriilt kacsintasat karikirozza). Azaz a megfigyelt jelenségek sirii leirdsa a jelenségek
értelmezését lehetéve tévo kulturalis kontextust vagy értelmezési keretet is tartalmazza. Munkam soran én
is igy igyekeztem eljarni.

27 A marihudna vagy hasis fogyasztasanak elterjedt modja. A hatdanyagot dohannyal keverve, tolcsérszertien
sziikillé cigarettapapirba sodorjak. A sziikebbik végén egy spiralisan Osszetekert papirdarabbal valtjak ki a
fistszlirot, a kiszélesedd végén pedig szorosan dsszesodorjak a cigarettapapirt a toltet kihullasanak megaka-
dalyozasara.

28 Heétkéznapi Csaléddsok punk zenekar Ostoba cimil szamanak részlete: ,,Négy kopasz a téren egy ciganyt ver
éppen / Ranézésre latszik: bator neonacik / Négyen egy ellen, feddhetetlen jellem / FelsGbbrendi faj, csak
egy a baj: Hogy / Ostoba, ostoba, jaj de ostoba, ostoba allat / Ostoba, ostoba, jaj de ostoba, s6tét bunko. /
Dicsekszik az egyik: én példaul eddig / 10 romat levertem, kettesével persze / A legidésebb elmult 9 és fél
éves, / De alltam a sarat a tuler6hoz képest. / Ostoba, ostoba, jaj de ostoba [...]”

29 Az itt szerepld képernySképeket utolag modositottam: a Didkhaz, a tandrok és a didkok profilképeit, illetve
a nevilket kitakartam, ¢és a legtobb esetben behelyettesitettem megvaltoztatott nevekkel. Egy esetben a képen
szerepld személyek szemét kitakartam. A képek keretén, aranyain, a rajtuk szerepl6 elemek (foto és szoveges
mez6k) egymashoz viszonyitott helyzetén is valtoztattam.

30Ld. Burke (1991) az erdszakba fordul6 karnevali esetekrdl.

Absztrakt

Kutatasom tobbek kozott a szociologusok, pszichologusok, kutatd pedagogusok altal is miivelt ethnography of
education vagy educational ethnography kutatasi teriilethez (amelyet Mészaros [2017] pedagogiai etnografia-
nak fordit) kapcsolhato, azon beliil is a sziikebb teriiletet lefedd, zomében antropologusok altal végzett
anthropology of education (pedagdgiai antropoldgia) kutatasokhoz. Az ide tartozé munkék sajatommal k6zos
elemei a résztvevo megfigyelés €s nyitott végii kérdéseket tartalmazo interjuk alkalmazésa a jelenségek belsd
olvasatanak megértéséhez, a kultira koncepcidjanak hasznélata, az iskola mint kutatdsi terep felhasznalasa
(annak ellenére, hogy a teriileten beliil 1éteznek az oktatast/nevelést mas kornyezetben is vizsgalo kutatasok).

Kulesszavak: pedagogiai antropologia, résztvevé megfigyelés, diskurzus, szubkultira, kulturalis ellenallas
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A 21. szazadi kompetenciak
digitalis technologiaval tamogatott
fejlesztésének képessége — pilot
kutatas a TPACK21 skala
adaptalasarol

A demogrdfiai trendek, migrdcio, globalizdcio mellett jelentink
egyik meghatdrozo trendje a digitdlis transzformdcio.

A kihivdasokhoz valo alkalmazkodds egyik lehetosége a 21. szdzadi
kompetencidk fejlesztése. Tanulmdnyunkban azt vizsgdljuk,
hogy a pedagogusok milyen mértékben képesek ezeket a
kompetencidkat digitdlis megolddsok segitségével fejleszteni.

Elméleti hattér

Problémafelvetés

folyamatosan 0j kihivasokkal szembesiti a tarsadalmat. A sz6 dnmagaban egy

folyamatot jelent, amely soran a fizikai mennyiségek valamilyen modon szami-
togéppel feldolgozhatéva alakulnak. Ha masképp tekintiink a fogalomra, és példaul az
oktatassal hozzuk kapcsolatba, akkor rengeteg kiakndzatlan, vagy a jelenben még nem
1étezd, de a jovOben mar elképzelhetd lehetdség tarul elénk a tanulas-tanitas folyamata-
nak megujitasara, tamogatasara. A technologia nytjtotta 01j lehetéségek képesek alapjai-
ban megvaltoztatni a tanulas-tanitas vilagat (Molnar, Turcsanyi és Karpati, 2019). Kuta-
tasunk elssorban a tanarok kompetenciaira fokuszal, azonban nem szabad elfelejteni a
témakor komplexitasat, a kiilonb6zo érintettek szerepét. Minden szerepldnek megvannak
a sajatos feladatai a digitalis transzformacio sikeres kezelésében.

Fontos kiemelni, hogy a digitalis transzformacié nem tjkeletii dolog. 2020-ban a techno-
l6gia oktatasba torténd integracioja vilagszinten elétérbe kertiilt a pandémia miatt bevezetett
digitalis tavolléti oktatas miatt (Konig és mtsai, 2020; Rausch és Misley, 2021). JelentGs,
ugyanakkor jelenlegi allapotaban még nehezen felmérhetd valtozasokat eredményezett
az oktatas teriiletén, a kovetkezmények azonositdsara azonban még éveket kell varnunk
(Benedek, 2020). Egyfeldl pozitiv fejleménynek tekinthetd, hogy a digitalis oktatési kultira
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egyre elfogadottabba valik, igy az oktatok és tanarok digitalis eszkoztara folyamatosan
boviil. Tekintettel arra, hogy ez az egész folyamat kényszer hatasara megy végbe, ellenér-
zéseket is kivalthat. Probléma lehet, ha rossz moédszertani megoldasok, elképzelések rog-
ziilnek, mint amikor példaul a digitalis pedagdgia keretében egyszertien a korabbi offline
pedagodgiai tevékenységek online térbe vald athelyezése torténik (Hiilber, Papp-Danka
és Dringo-Horvath, 2020). Ebben az esetben nem feltétleniil torténik meg a digitalizacio
nyujtotta lehetéségek kihasznalasa, csupan a koriilmények valtoznak.

Az utdbbi idében lathatdan nagyobb hangstlyt kap a digitalizacio szerepe az okta-
tasban. A technoldgiai hattér rendelkezéstinkre all, igy nem lenne szabad, hogy a digi-
talis alapt oktatasi modell barmiféle virushelyzet fliggvénye legyen, hanem széleskorti
szakmai egyeztetésbol kialakuld, valos technologiai megoldasokat felvonultatd, kor- €s
ujszeri metodoldgia alapjat kell képeznie (Dragon, 2021). Elgondolkodhatunk azon,
hogy kik szamara jelent nagyobb kihivast a digitalis transzformacié az oktatasban,
gondolva itt a tanitds-tanulds folyamatanak &sszes szerepldjére, azonban tény, hogy a
jelenkor fiataljaira inkabb jellemz6, hogy egyiitt néttek fel a digitalis vilag rohamos
elérehaladésaval. Ha Marc Prensky hires megkdzelitését tekintjiik, akkor a megfogalma-
zasaban a 90-es évek utan sziiletett digitalis nomad generacid elsé tagjai 2022-ben mar
végzett pedagogusként 1épnek be az iskola vilagaba (Jiménez-Hernandez és mtsai, 2020).

Az oktatas szerepldinek egy 11j, digitalis szubjektivitasra van sziiksége. A kihivasok-
nak val6 megfelelés ebben az esetben azt jelenti, hogy a virtualizalt kozegben is ugyano-
lyan otthonosan mozog valaki, mint ahogy a valos, jelenléti oktatasi szintérben (Dragon,
2021). Ahhoz, hogy megfeleléen tudjon hasznosulni a digitdlis eszk6zok hasznalata az
oktatasban, elkeriilhetetlen a digitalis kompetencidk fejlesztése, mind a didkok, mind
pedig a pedagogusok részér6l (Czirfusz és mtsai, 2020). Tanulmanyunkban elészor a
digitalis transzformacio kihivasaival sszefliggd tényezoket, aktualis trendeket mutatjuk
be, majd pedig kitériink arra, hogy a pedagégusok hogyan tudnak alkalmazkodni ezekhez
— elsésorban digitalis kompetencidjuk fejlesztésén keresztiil.

Digitalis transzformacio az oktatasban — aktudlis valtozasok és trendek

A digitalis transzformacio kovetkeztében szamos jitas, innovacio jelenik meg az oktatas
vilagaban, amit nehéz a gyakorlat, illetve a kutatasok szempontjabol is nyomon kdvetni.
A digitalis technologidk oktatdsban vald felhasznaldsa mar az 6vodai nevelés korszaka-
ban is elkezd6dhet (Rausch és Pasztor, 2021).

Az OECD legfrissebb, 2021-es digitalis oktatast attekintd kiadvanyaban tobbek kozott
kiemelik a tanulas mély személyre szabasanak lehetdségeit (Molenaar, 2021), kiilon-
b6z6 innovaciokat a diszgrafia diagnosztizalasaban és a latassériiltek tanitasaban (Good,
2021), vagy a szocialis robotok szerepét (Belpaeme és Tanaka, 2021). Aknai (2020)
tanulmanyaban szintén a robotika szerepét emeli ki az SNI tanuldk fejlesztésében.
Masoknal megjelenik a mesterséges intelligencia altal biztositott lehetdségek elemzése
(Bobak, 2020), a kiterjesztett valosag felhasznalasa (Molnar, Sziits és Bir6, 2018).

Jol 1athato, hogy szamos j technoldgia, digitalis megoldas all rendelkezésiinkre, ame-
lyek felforgathatjak az oktatas vilagat. Ezt a felforgato hatast (digital disruption) Skog
és munkatarsai (2018. 432.) ugy értelmezik, mint ,,rohamosan kibontakoz6 folyamat,
amelynek keretében a digitdlis innovacidk alapvetden alakitjak at a fennalld értékte-
remtési folyamatokat az eréforrdsok kozotti kapcesolatok ujrakombinalasaval vagy 1j
eréforrasok létrehozasaval”. A digitalis transzformacio hatasai nem csak az oktatast,
hanem az egyes szakmakat, illetve a mindennapi életet is atalakitjak (Dessewffy, Guraly
és Mezei, 2018). Erthet tehat, hogy a digitalis eszkozok rendelkezésre allasa 6nmaga-
ban még nem egyenld az eredményes tanitissal (Molnar, 2019), ahhoz a technoloégiai,
pedagdgiai €s tantargyi tudaselemek szinergikus kombindcidja sziikséges. A kdvetkezd
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fejezetben a tagan értelmezett digitalis peda-
gogiai kompetencian keresztiil bemutatjuk a
technoldgiai, pedagogiai és tantargyi tudas
otvozésére épiil6 TPACK-modellt.

Pedagogusok digitalis kompetencidaja
(TPACK)

Jelentds valtozasokon ment at az utdbbi évti-
zedekben az, hogyan értelmezik a kiilonféle
szakirodalmak a tanarok digitalis technologi-
akhoz valo viszonyat és az ahhoz kapcsolodo
tudasukat. Korabbi megkozelitések a ,,digi-
talis miiveltség” fogalmat hasznaltak — ez
azon képességeknek az Osszességét jelolte,
amellyel egy pedagogus ,képes a digitalis
er6forrasokat, eszk6zoket és szolgaltatasokat
megfelelden hasznalni és értékelni, valamint
azokat az egész ¢leten at tartd tanulashoz
alkalmazni” (Gilster, 1997. 220.; idézi Fal-
loon, 2020). A legujabb kutatdsok mar sok-
kal nyitottabban értelmezik a fogalmat, és
digitalis kompetenciaként hivatkoznak ra. Ez
a meghatarozas mar nem kizarolag a készsé-
gekre fokuszal, hanem annal joval szélesebb
dimenziokat dlel fel. Janssen és munkatarsai
(2013; idézi Falloon, 2020) szerint a digita-
lis kompetencia joval tobb annal, mint hogy
a tanarok tudjak, hogyan kell hasznalni az
eszkozoket, illetve alkalmazasokat. A ,,kom-
petencia” kifejezés megadja a lehetdséget
arra, hogy a tudas és képesség mellett attitiid
jellegli elemek is megjelenjenek a fogalo-
mértelmezésben.

Szamos lehetdség all a pedagdgusok ren-
delkezésére a digitalis kompetencidk fejlesz-
tésére, melyeket az Europai Uniod adott kozre
(IKK, 2020). Tobbségiik angol nyelven,
néhanyuk magyarul is elérhetd. Ilyen példaul
a European Schoolnet, a European School-
net Academy, a Better Internet for Kids, az
eTwinning, a SCIENTIX, a School Educa-
tion Gateway. Hirek, szakértdi vélemények
mellett hasznalatra készen all6 segédanya-

Jelentos vdltozdsokon ment
dt az utobbi évtizedekben az,
hogyan értelmezik a ktilon-
féle szakirodalmak a tandrok
digitdlis technologidkhoz valo
viszonydt és az ahhoz kapcso-
lodo tuddsukat. Kordabbi megko-
zelitések a ,digitdlis miiveltség”
Jfogalmdt haszndltdk - ez azon
képességeknek az 6sszességét
Jelolte, amellyel egy pedagogus
Lképes a digitdlis erdforrdso-
kat, eszkézbket és szolgdltatd-
sokat megfeleléen haszndlni és
ertekelni, valamint azokat az
egész életen dt tarto tanuldshoz
alkalmazni” (Gilster, 1997 220.;
idezi Falloon, 2020). A legiijabb
kutatdsok mdr sokkal nyitottab-
ban értelmezik a fogalmat, és
digitdlis kompetenciaként hivat-
koznak rd. Ez a meghatdrozds
mdr nem kizdrolag a készse-
gekre fokuszdl, hanem anndil
Jjoval szélesebb dimenziokat
olel fel. Janssen és munkatdr-
sai (2013; idezi Falloon, 2020)
szerint a digitdlis kompetencia
Jjoval tobb anndl, mint hogy a
tandrok tudjdk, hogyan kell
haszndini az eszkozoket, illetve
alkalmazdsokat.

gokat is biztositanak a weboldalakon. A programok az alabbi pontokat tartjak szem el6tt

(DPMK, 2020):
— Alapkészségek
— Allampolgérsag
— Kora gyermekkori nevelés és gondozas
— Nyelvtanulas

— Befogad6 oktatas €s az iskolai lemorzsolodas csokkentésére iranyul6 torekvések
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— Tanarok és iskolai vezetok

— Kulturalis tudatossag és kifejezokészség
— Személyes fejlodés és jollét

— A vallalkozdi ismeretek oktatasa

Osszességében tehat tobb forras is segiti a pedagdgusok munkajat és tovabbképzését,
azonban ezek hatékonysagarol és a tanarok tapasztalatairol nem nyerhetiink megfeleld
képet csupan azok tartalmai alapjan.

Magyarorszagon az Oktatasi Hivatal altal kozzétett, a pedagdgus mindsitési eljarashoz
készitett utmutato aktualisan érvényben 1€vo, hatodik verzidjaban (2019) megtalalhatjuk
a pedagdguskompetencidkat (0sszesen 9-et), de a digitalis kompetencia mint 6nalld
készség nem szerepel kozottik. Az IKT-eszkdzokre és online nyitottsagra vonatkozo
pozitiv attitlidok csupan mas kompetenciak részelemeként szerepelnek a dokumentum-
ban (példaul a 3. Tanulas tamogatasa pont alatt olvashatjuk az alabbi tevékenységele-
met: ,,Nyitott az Uj tanulaselméletek, tanulasi-tanitasi moédszerek, az IKT 1j pedagogiai
alkalmazasanak megismerésére €s sajat tanulasi-tanitasi folyamataba vald beépitésére.”)
(Oktatasi Hivatal, 2019). Hazankban tehat az altalanos kompetencia-modell ugyan
megemliti a digitalis kompetenciak meglétének sziikségességét, de azt nem teszi elég
hangstlyosan.

Az elmult években tobb olyan modellt is alkottak, amelyek kifejezetten a pedagdgu-
sok digitalis kompetencidinak leirasara, illetve pontosabb meghatarozasara iranyulnak
(Horvath és mtsai, 2020). Az egyik legelterjedtebb, empirikus kutatasokkal is alata-
masztott, méréeszkozzel rendelkezé modell a TPACK (Technological Pedagogical and
Content Knowledge), amely harom teriiletet 6tvoz: a technoldgiai, a pedagogiai és a
szaktargyi tudast (Mishra és Koehler alapjan idézi Horvath és mtsai, 2018). Népszert-
sége, illetve a rendelkezésre all6 empirikus adatok miatt (amelyet szamos metaanalizis
¢és szisztematikus szakirodalom-elemzés is bizonyit [ Young, Young és Hamilton, 2013;
Wu, 2013; Rosenberg és Koehler, 2015; Moreno, Montoro és Colén, 2019; Iswadi és
mtsai, 2020] jelen kutatasban is erre a modellre épitiink. A modell felépitését az 1. abra
szemlélteti (Horvath és mtsai, 2018).

(TPK) (TCK)
TECHNOLOGIAI- TECHNOLOGIAI-
PEDAGOGIAI (TK) SZAKTARGYI
TUDAS TECHNOLOGIAI TUDAS
TUDAS
(PK) :
PEDAGOGIAI -
TUDAS
(TPACK) (PCK)
TECHNOLOGIAI- PEDAGOGIAI-
PEDAGOGIAI- SZAKTARGYI
SZAKTARGYI TUDAS
TUDAS

1. abra. A TPACK-modell felépitése (Horvath és mtsai, 2018)
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A halmazok metszeteinek tartalmat Olah Péter (2017) részletesebben is ismertette,
elésegitve a modell mélyebb megértését:

— A PCK (pedagodgiai-szaktargyi tudas): az adott tantargy tanitasahoz sziikséges peda-
gbgiai ismereteket jelenti.

— A TCK (technolodgiai-szaktargyi tudas): a technologia és a szaktargy kapcsolatat
jeloli, azaz a szaktargy hogyan valtozik a technoldgiai ujitasokkal.

— A TPK (technologiai-pedagdgiai tudas): a tanitas és a tanulds vilagaban a digitalis
ujitasok altal teremtett lehetdségek ismeretére iranyul.

— A TPACK (technologiai-pedagdgiai-szaktargyi tudas): e harom részmetszet 6tvoze-
tét jelenti.

A TPACK-modell egy tovabbfejlesztett valtozata mar magaban foglalja a 21. sza-
zadi képességek fejlesztését is. Kutatasunkban erre a kiegészitett modellre épitiink.
A TPACK21-modell a tanulok reflektiv gondolkodasanak fejlesztésére, az onszabalyozo
tanulds tdAmogatdsara, a kiscsoportos problémamegoldas, a kreativ gondolkodas, cso-
portmunka ¢és a kritikus gondolkodas fejlesztésére fokuszalja a technolégiai-pedagogiai-
szaktargyi tudaselemeket (Valtonen és mtsai, 2017). Osszegezve tehat, a TPACK21-mo-
dell alapjan beazonosithato, milyen egymasra épiil6 és egymassal egylittmikodé tudase-
lemekkel kell rendelkeznie egy tanarnak ahhoz, hogy a digitalis oktatas vilagahoz
megfelelden alkalmazkodni tudjon.

Moédszertan
A kutatas célja és kérdések

Jelen kutatas egy, a Nemzeti Kutatasi Fejlesztési és Innovacios Hivatal altal timogatott
OTKA kutatas keretében, annak részeként valoésul meg. Az atfogd kutatds célja, hogy
feltarja, hogyan reagal az oktatasi szektor a digitalis transzformacié altal okozott kihi-
vasokra — a kutatasi eszk6z0k el6zetes kidolgozasanak és kiprobalasanak érdekében egy
pilot kutatast hajtottunk végre. A pilot-kutatas az ELTE Pedagogiai és Pszichologiai Kar
Kutatasetikai Bizottsaganak engedélyével rendelkezik.

Célkitlizéstink ezzel az volt, hogy kialakitsunk és teszteljiink egy olyan mérdeszkozt,
amely képes felmérni, hogy a magyar pedagogusok milyen mértékben képesek és nyi-
tottak ¢éIni a digitalis transzformacid altal biztositott lehetdségekkel a pedagodgiai folya-
matok fejlesztése €s a tanulas-tanitas hatékony megvalositasa szempontjabdl. A digitalis
transzformacio kihivasaira hivatkozva a tanulas-tanitas hatékonysagat a 21. szazadi kom-
petenciak digitalis eszkozokkel tdmogatott fejlesztésének képességével ragadjuk meg.
Kapott eredményeink — melyeket jelen tanulmanyban részletesen ismertetni fogunk —
fontos tanulsagokkal szolgalhatnak az atfogé kutatés szervezéséhez és megvalositasahoz.

Kutatasunk soran arra kerestiik a valaszt, hogy milyen dsszefiiggésben all a pedagdgusok
21. szazadi kompetenciak fejlesztésére szolgald technologiai-pedagogiai-szaktargyi tudasa

— a palyan eltoltott éveik szamaval,

— az altaluk hasznalt digitalis eszkdzok céljaival és azok mennyiségével, valamint

— a digitalis technoldgiakhoz, illetve az online oktatashoz valé viszonyulasukkal.

A kutatés igy elsddlegesen a TPACK21 skala érvényességének ¢és megbizhatosaganak
vizsgalatara iranyul. A bemutatott kutatasi kérdések megvalaszolasa azt a célt szolgalja,
hogy megbizonyosodjunk a TPACK21 méréeszkdz hasznalhatoésagarol a magyar kozne-
velés kontextusaban. A vizsgalat eredményei kapcsan azt feltételeztiik, hogy a fiatalabb
pedagdégusok magabiztosabban mozognak az informacids és kommunikacids techno-
logiak vilagdban, vagyis magasabb TPACK21 értékkel rendelkeznek, mint iddsebb
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kollégaik. Korabbi kutatasok ezen a téren ellentmondé eredményekrdl szamoltak be, tobb
kutatasi eredményt is 0sszefoglalnak ezen hipotézis mellett és ellen Jiménez-Hernandez
és munkatarsai (2020).

Eléfeltevésiink volt tovabba az is, hogy a magasabb TPACK21 értéket elért pedagdgu-
sok tobb célra is hasznaljak a digitalis eszkdzoket, mint azok, akiknek alacsonyabb érték-
kel rendelkeznek, valamint ezek a célok kiilonboznek is a két csoportnal: feltételezéseink
alapjan a magasabb TPACK21 pontszamt valaszadok nagyobb aranyban alkalmaznak
digitalis technologidkat a haladobb tanulaselméleti szemléleteknek megfelelden.

Végiil pedig bizonyitékokat keresiink arra is, hogy a negativ attitidokkel rendelkezd
pedagogusok alacsonyabb TPACK21 értékekkel rendelkeznek-e.

A minta bemutatasa

A kutatas pilot jellegére valo tekintettel — ahol méréeszkoziink tesztelésre keriilt — min-
tavételiink kényelmi alapon tortént. Kiilonb6zé feliileteken (pl. pedagdégus szakmai
csoportokban, kozdsségi média feliileteken) toboroztunk tanarokat a kutatdsban valo
részvételhez. Ismerdsi korokben is kozzétettiik a részvételi lehetéséget, valamint holab-
damoédszert alkalmazva igyekeztiink minél szélesebb kort elérni.

A kitdltés lezarasa és az adattisztitas utan (befejezetlen kérddivek, irrealisan alacsony
kitoltési idével rendelkezd kitoltdk kizarasa) 6sszesen 191 kitolto szerepel az adatbazisunk-
ban. Az sszes kitoltobol 172 (89,1%) nd és 18 (9,3%) férfi vett részt, ami jol illeszkedik a
populacidban is ismert nemi aranyokhoz (a féallasu pedagogusok 80%-a né [Varga, 2019]).
A kitolték elére megadott csoportok mentén jeldlhették be életkorukat. Ezek alapjan 30
év alatt 7 £6 (3,6%), 31-40 éves 21 16 (10,9%), 41-50 éves 60 6 (31,1%), 51-60 éves 89
6 (46,1%) és 60 év felett 12 £6 (6,2%) szerepel az adatbazisunkban. A populaciéban 6%
koriil mozog a 30 évesnél fiatalabb pedagogusok aranya. A 30-39 éves korosztaly a popu-
lacio 18%-at teszi ki, mig a 4049 évesek aranya 32%. Az 50-59 évesek aranya 35%, a 60
évesnél id6sebb tandrok pedig 9%-at teszik ki a populdcionak (Varga, 2019). A kor alapjan
a fiatalabb korosztaly és a legidosebbek kategoriaja viszonylag alacsonyabb aranyban rep-
rezentalt az adatbazisunkban, a tapasztaltabb pedagdgusok (50-59 év) feliilreprezentaltak,
mig a 4049 éves korosztaly megfelelden reprezentalt.

Tovabba megkérdeztiik, hogy a kit6lték milyen poziciot téltenek be az intézményben.
Az anonimitds meg0Orzése végett a vezetd beosztasti pedagégusokat (intézményvezeto,
intézményvezetd-helyettes, munkako6zosség-vezetd) egy kategoéridban kezeltiik, 6k alkot-
jak a minta 32,6%-at (63 f6), mig a nem vezetd beosztasu pedagdgusok 108-an vannak
(56%). Egyéb pedagdgus munkakorben 13 kit6ltd (6,7%) dolgozik.

A tanitott miiveltségteriiletek szerint mintank sokszinlinek tekinthetd. Az egyes
miuveltségteriileteken tanitdé pedagdgusok szama az alabbiak szerint alakul: Magyar
nyelv és irodalom 76, Matematika 72, Ember és természet 47, Muivészetek 38, Eletvitel
¢és gyakorlat 36, Ember ¢és tarsadalom 35, Testnevelés és sport 33, Foldiink és kornyeze-
tiink 28, Idegen nyelv 24, Informatika 18.

A minta részletes bemutatasa utan célzottan bemutatjuk a vizsgalatunkban hasznalt
mérdeszkoz azon elemeit, amelyekre jelen tanulmany kutatasi kérdései elsdsorban épiilnek.

A mérdeszkoz bemutatasa

A kutatasi céljainkkal §sszhangban online kérddives vizsgalatot végeztiink. A kérd6iv
kialakitasanal felhasznaltunk sajat fejlesztésii tételeket, illetve meglévd, validalt skala-
kat. A felmérés megkezdésekor a kitdltok egy tajékoztatd és beleegyezd nyilatkozattal
talalkoztak, amelyet ha elfogadtak, tovabbléphettek a kitoltésre. A kérddiv els6 blokkja
az altalanos demografiai hattérvaltozok feltarasara szolgalt (nem, életkor, midta dolgozik
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a jelenlegi munkahelyén, pozicid, muveltségteriilet). A masodik blokk a pedagogusok
digitalis eszkdzhasznalattal kapcsolatos attitiidjeit és gyakorlatat mérte fel, mig a har-
madik blokkban a digitalis pedagdgiai kompetenciara és felkésziiltségre vonatkozdan
szerepeltek kérdések. A negyedik blokkban konkrét IKT-eszkézhasznalattal osszefiiggd
problémaszituaciokhoz kapcsoloddan valaszolhattak kérdésekre a kitdltok, mig az 6todik
blokk kifejezetten a digitalis eszkdzokkel tamogatott tanitasi stilus felmérésére szolgalt.
Jelen tanulmanyban a kutatasi kérdéseink mentén csupan az adatbazis egy részét dolgoz-
tuk fel: digitalis eszkdzhasznalat pedagdgiai célokhoz kapcsolodo felhasznalasa (sajat
fejlesztésti skala), online oktatashoz valoé viszonyulés (sajat fejlesztésti skala), TPACK21
(Valtonen és munkatarsai [2017] altal fejlesztett skala). A kdvetkezdkben csak a felhasz-
nalt valtozokat mutatjuk be részletesebben.

A digitalis eszkozhasznalat pedagogiai célokhoz kapcsolodo felhasznalasara egy
olyan kérdéscsoportot hoztunk 1étre, amely soran a pedagogusok 12 kiilonbozo, digitalis
eszkozokkel is megvaldsithatd pedagdgiai cél koziil valaszthattak ki azokat, amelyekhez
hasznaltak mar valamilyen digitalis eszkozt. Az eltérd célokhoz hasznalhato eszkdzokre
példéakat is rendeltiink:

— Prezentacio, tanulodi/tanari eléadas (pl. PowerPoint, Prezi, Google Didk, visme)

— Szamonkerés, dolgozatok értékelese (pl. Redmenta, Google Kérd6iv, Quizziz, Quizlet)

— Ora végi 0sszegzés, ellendrzés, ismétlés (pl. Kahoot!, Mentimeter, Wordwall)

— Tanodra megtartasa, megbeszélés, konferencia (pl. Teams, Zoom, Google Hangouts,

Facebook Messenger, Viber)

— Tervezés, litemezés (pl. Doodle, Google Naptar, Trello, Evernote, Hazizz)

— Kész tananyagok megosztasa, bemutatasa (Zanza.tv, YouTube, Videdtanar, Moza-

book, Oktondi)

— Tanora kiegészitése, tanulas-tanitas tdmogatasa, specialis szakmodszertani lehetdsé-

gek (pl. Duolingo, Geogebra, Google Earth)

— Produktumok kozos 1étrehozasa (Canva, Google Dokumentumok, Jamboard)

— Egyéni tanulési utak tdmogatasa, differencialas (pl. Symbaloo, Genially, Google

tirlapok)

— Gamifikacio/jatékositas (pl. Symbaloo, Google tlirlapok, Genially, #school, motimore)

— Tanulasi-tanitasi folyamat menedzselése komplex tanulasmenedzsment rendszerek

segitségével (pl. KRETA DKT, Google Classroom, neoLMS)

— Portfolio-tipusu feladat, értékelés (pl. Wakelet, Google Drive)

Az adatok alapjan megallapithato, hogy legalabb egy célra minden résztvevé hasznalt
mar digitalis eszkozt, tehat nem fordult el olyan a kutatasban, aki nem jeldlt volna meg
egy lehet6séget sem.

A digitalis technoldgiakhoz, illetve az online oktatdshoz vald viszonyulas feltarasara
négy attitlidallitast fogalmaztunk meg. A kitolték 4 fokozati skalan jelolhették meg,
hogy mennyire jellemz6 rajuk az adott allitas (1 — egyaltalan nem jellemz6; 4 — teljes
mértékben jellemzd). A kérd6ivben a kovetkezd tételek szerepeltek:

— Online térben sokkal bizonytalanabbnak érzem magamat, mint amikor élében, az

iskola falai kdzott tanithatok.

— Ugy érzem, hogy online nem tudok mindent atadni, amit valojaban szeretnék.

— Nincs elég tudasom/képesitésem ahhoz, hogy a digitalis oktatas teriiletén megfele-

16en helyt tudjak allni.

— Az online oktatas kozben fellép6 zavard tényezdket, hibakat (pl. félrenyomas, lefa-

gyas, akadozas) tehetetleniil viselem, olykor megalazonak is érzem.

A négy allitas, amely els6sorban az online oktatdssal kapcsolatos bizonytalansagra,
tudashianyra fokuszal, dsszességében kevésbé jellemzd a mintara. A négy allitas
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egyiittesen jol koriilirja az online tanitassal kapcsolatos bizonytalansagokat, félelmeket.
Az allitasok egy skalaként valo kezelését erdsiti meg a McDonald-féle 6mega megbizha-
tosagi mutato is, amelynek értéke elfogadhato (0,802).

A kérddiv egy kovetkezd blokkja volt a 21. kompetencidk fejlesztésére fokuszalo tech-
nolégiai-pedagogiai-tantargyi (TPACK21) tudast felmérd 7 allitas, amelyet Valtonen és
munkatarsai (2017) fejlesztettek ki. Az allitasokat a kutatdcsoport egyik tagja forditotta
le, majd a kutatas vezetdje ellendrizte, végil a teljes kutatocsoport is atnézte, finomitotta
Oket. A kitoltok 6 fokozati Likert-skalan jelolhették, hogy az altaluk tanitott tantargyak
keretében mennyire tudjdk magabiztosan hasznalni az IKT-eszkozoket kiilonbozo esetek-
ben. Az egyes tételek egységesen a kovetkezé mondattal kezdddtek: ,,Az altalam tanitott
tantargyak keretében magabiztosan tudom hasznalni az IKT eszkodzoket...”. Majd pedig
a kovetkezo tételekre reflektalhattak a pedagdgusok:

— ...a felmeriil6 6tletek megosztasara ¢és a kozos gondolkodasra.

— ...a tanulok reflektiv gondolkodasanak eszkdzeként.

— ...a tanuldk sajat tanuldsuk megszervezésének segitésében.

— ...kiscsoportos problémamegoldashoz (2—-5 tanulo).

— ...a kreativ gondolkodas eszkdzeként.

— ...csoportmunkahoz (2—5 tanuld).

— ...a kritikus gondolkodas eszkozeként.

A kutatas mddszertani hatterének bemutatasa utan ratériink az eredmények ismertetésére,
amelyet a kutatdsi kérdéseink mentén strukturaltunk. A leir6 statisztikai eredmények
bemutatisa utan elemezziik a TPACK21 és a kor, az eszkozhasznalat, valamint az atti-
tiidallitasok osszefiiggéseit.

Eredmények

A kutatasunk fokuszpontjaban a pedagdgusok technoldgiai-pedagogiai-tantargyi tudasa
all, igy elészor az ezzel kapcsolatos leird statisztikai adatokat mutatjuk be. A TPACK21
allitasokra vonatkozoan a kitdlték arrol szamoltak be, hogy mennyire képesek maga-
biztosan hasznalni az IKT-eszkozoket a felmeriild Stletek megosztasara és a kozos
gondolkodasra (M = 4,47; SD = 1,28), a tanulok reflektiv gondolkodasanak eszkdze-
ként (M = 3,93; SD = 1,39), a tanuldk sajat tanuldsuk megszervezésének segitésében
(M = 4,06; SD = 0,35), a kiscsoportos (2-5 tanuld) problémamegoldashoz (M = 3,91;
SD = 1,45), a kreativ gondolkodas eszkozeként (M = 4,34; SD = 1,42), a csoportmun-
kahoz (2-5 tanuld) (M = 4,18; SD = 1,4), illetve a kritikus gondolkodas eszkdzeként
(M =4,01; SD = 1,52). Miutan megbizonyosodtunk rola, hogy a kialakitott 7 tétel meg-
bizhatosaga megfeleldé (McDonald-féle 6mega = 0,900), a tételeket egyszerti atlagszami-
tas segitségével Osszevontuk. Az igy kapott valtozo értéke 1,14 és 6,00 kdzott mozog,
az atlag pedig 4,13 lett. Az 6sszevont valtozd segitségével, bizonyos Osszefliggések
vizsgalatahoz, két részre osztottuk a mintat: atlag alatti, illetve atlag feletti TPACK21
pontszammal rendelkezdkre.

A kor és a TPACK21 viszonya

Kutatasunk elsé pontjaban azt vizsgaltuk, hogy a TPACK21 &sszevont valtozo értéké-
ben megfigyelheté-¢ valamilyen kiilonbség a kiilonbozo életkori kategoriakba tartozo
kitoltok kozott. Hipotézisiink az volt, hogy az idésebb korosztaly kevésbé magabiztosan
tudja hasznalni az eszkdzoket, mint a fiatalabbak. A leir¢ statisztikai eredményeket az 1.
tablazat tartalmazza.
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I. tablazat. A TPACK?2I ésszevont valtozo értéke az egyes korosztalyok esetén.

Kor N M SD
30 év alatt 7 3,35 1,01
31-40 éves 18 4,07 0,95
41-50 éves 56 4,22 1,13
51-60 éves 85 4,15 1,13
60 év felett 12 4,15 1,15

A tablazat alapjan azt lathatjuk, hogy az atlagok és a szoérasok sem térnek el nagy mér-
tékben egymastol. Ezt az egyszempontos varianciaanalizis eredménye is megerdsiti
(F[4] = 0,980; p = 0,420). A hipotézisiink ezek alapjan megdoélt, ugyanis az eredmények
alapjan azt lathatjuk, hogy nincs szignifikans kiilonbség az IKT-eszkdzok magabiztos
hasznalataban az egyes korosztalyi csoportok kozott.

A digitalis eszkézhaszndlat céljainak értelmezése a TPACK21 vonatkozasaban

Kovetkezo kutatasi kérdésiink keretében azt vizsgaltuk, hogy milyen 6sszefiiggésben
van a pedagogusok TPACK21 eredménye azzal, hogyan és milyen célok mentén hasz-
naljak a digitalis technologidkat. A TPACK21 valtozé mentén két csoportra osztottuk a
mintankat: az atlag feletti, illetve az atlag alatti TPACK21 értékkel rendelkezdk csoport-
jara. A késobbiekben ezen két csoporttal dolgoztunk tovabb az Gsszefliggések feltarasat
illetden.

Els6 korben azt vizsgaltuk, van-e kiilonbség a két csoport kozott abban a tekintetben,
hogy hanyféle célbol hasznalnak digitalis eszkozoket a tanulds-tanitas soran. A leird sta-
tisztikai adatokat a 2. tablazat szemlélteti.

2. tablazat. Az atlag alatti és atlag feletti TPACK21 értékkel rendelkezd csoportok és az altaluk
megfogalmazott digitalis eszkozhaszndlati célok mennyisége.

TPACK21 étlag (2 csoportban) N M SD SE
Eszkozhasznalat atlag alatti TPACK21 82 4,82 2,60 0,29
(hasznalati célok ;

Osszegezve) atlag feletti TPACK21 97 5,85 2,55 0,26

Az adatokbol latszik, hogy az atlag feletti TPACK21 pontszamot elért valaszadok nagy-
sagrendileg eggyel tobb céllal hasznalnak digitalis eszkozdoket az oktatasban, mint azok,
akik atlag alatti értékkel rendelkeznek. A két csoport atlagat fiiggetlen mintas t-proba
segitségével hasonlitottuk 6ssze, amelynek részletes eredményeit a 3. tablazat szemlélteti
(3. tablazat).

3. tablazat. Az datlag alatti és atlag feletti TPACK21 pontszammal rendelkezé pedagogusok
osszehasonlitasa digitdlis eszkozhasznalati céljaik szamdt tekintve.

Fiiggetlen mintas o Hatasméret
t-proba : aff P | MD | 95%CT | (Cohen-féle d)
Eszkozhasznalat
(hasznalati célok -2,66 177 0,009 | -1,03 |[-1,79;-0,27] -0,40
osszegezve)
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Az eredmények alapjan azok a pedagogusok, akik nagyobb technologiai, pedagogiai,
illetve szaktargyi tudassal rendelkeznek, tehat TPACK21 értékiik magasabb, azok tobb
céllal is alkalmaznak digitalis eszkozoket a tanitas sordn, tehat eszkoztarukat tekintve
tobb olyan technoldgiat is integralni tudtak gyakorlatukba, amelyek nem a hagyoma-
nyos offline tanulasi kdrnyezethez tartoznak. A csoportok kozotti kiilonbség szignifikans
(t[177] = -2,66; p = 0,009), illetve a Cohen-féle d hatasméret-mutatd alapjan kodzepes
erdsséglinek tekintheto.

A mennyiséget kdvetden az eszkdzhasznalat jellegét vizsgaltuk, szintén a TPACK21
értékek vonatkozasaban. Arra kerestiik a valaszt, hogy vannak-e olyan célok, amelyek
tekintetében jelentds kiillonbség mutathato ki a két csoport kdzott, vagyis: azonosithatd-e
olyan szemlélet, amelyet a magasabb TPACK21 pontszamu valaszadok magasabb arany-
ban érvényesitenck a digitalis eszk6zok hasznalata esetén.

4. tablazat. A digitalis eszkozhasznalat céljainak szazalékos megoszlasa az atlag alatti,
illetve dtlag feletti TPACK21 értékkel rendelkezok korében.

Atlag alatti Atlag feletti g:;ﬁ;ﬁg;gﬁ;ﬂfg?;
Eszkozhasznalat TPACK21 TPACK21 nem elslte/ieldlic J_ :
célja a tanitasban (Csoportba tartozok | (Csoportba tartozok TP AJCKZI (J: B
o O Rl o o B[ :
hany %-a jelolte) hany %-a jelolte) atlag alatti/feletti)
Prezentacio, tanuloi/tanari o o x*(1)=0,14; p=10,707
eléadas 89,0% 90,7% Cramer’s V=0,03
Szamonkérés, dolgozatok o o v*(1)=4,01; p=0,045
értékelése 51,2% 66,0% Cramer’s V = 0,15
Ora végi dsszegzés, elle- o o y¥(1)=3,23; p=0,072
nérzés, ismétlés 46,3% 59.8% Cramer’s V=0,13
Tanoéra megtartasa, meg- o o x*(1)=0,19; p = 0,666
beszélés, konferencia 82.9% 80,4% Cramer’s V= 0,03
201 = L=
I . o o (1) =0,002; p= 0,964
Tervezés, litemezés 18,3% 18,6% Cramer’s V = 0,003
Kész tananyagok megosz- o o ¥4(1)=0,16; p= 0,685
tasa, bemutatasa 61,0% 63,9% Cramer’s V =0,03
Tanora kiegészitése, tanu-
las-tanitas timogatasa, o o v2(1)=4,11; p = 0,043
specialis szakmodszertani 19,5% 33,0% Cramer’s V=0,15
lehetéségek
Produktumok kozos 1ét- o N y2(1) =4,22; p=10,040
rehozasa 13,4% 25,8% Cramer’s V=0,15
Egyéni tanulasi utak ta- o o ¥4(1) = 11,5; p<0,001
mogatasa, differencialas 19,5% 43,3% Cramer’s V = 0,25
201) = =
s o o x*(1)=0,87;p=0,351
Gamifikacio/jatékositas 17,1% 22,7% Cramer’s V = 0,07
Tanulési-tanitasi folyamat
. 2(1) = i =
menelncsclomies | o O Rt
rendszerek segitségével
Portfolio-tipusu feladat, o o x*(1)=0,97; p=0,325
értékelés 15,9% 21,6% Cramer’s V = 0,07
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A 4. tablazat alapjan lathato, hogy az atlag alatti és atlag feletti TPACK21-értéket elé-
rok csoportjaban hany szazalék jeldlte, hogy az adott célra hasznal valamilyen digitalis
eszkozt. A legkiemelkeddbb kiilonbséget a két csoportot dsszevetve az egyéni tanu-
lasi utak tdmogatasaban taldlhatunk, ezt nagyobb ardnyban hasznaljak az atlag feletti
TPACK21-gyel rendelkezOk. A kereszttabla elemzés alapjan szignifikansan kiilonbozik
az egyes kategoriakba tartozé kitoltok szama (y2[1] = 11,5; p < 0,001), az dsszefliggés
kozepesen erdsnek tekinthetd (Cramer’s V = 0,25). Szignifikans kiilonbség mutatkozott
a szamonkérés (x2[1] =4,01; p = 0,045), a tandra kiegészitése (}2[1] = 4,11; p = 0,043)
¢és a produktumok ko6zos létrehozasara (y2[1] = 4,22; p = 0,040) iranyul6 célokban is
(a magasabb TPACK21-értékkel rendelkezd csoport javara), ezekben az esetekben azon-
ban az Osszefliggés erdssége gyengébb (Cramer’s V = 0,15). Az eredményeink alapjan
tehat elmondhato, hogy a nagyobb technologiai-pedagogiai-tantargyi tudas kreativabb,
a frontalis, hagyomanyos oktatasszervezési formakon tullépd eszkoztarral jar egyiitt,
ahol tobb cél is fokuszba keriil, és szemléletben is magasabb aranyban érvényesiil a
személykozpontisag, a didk egyéni sajatossdgainak figyelembevétele, ami a modern
pedagogidnak kulcsfontossagu aspektusa.

A digitalis technologiakkal kapcsolodo attitiidok és a TPACK21 Gsszefiiggései

Végiil a tanarok digitalis megoldasokhoz kapcsolodo attitiidjeit vizsgaltuk TPACK21-ér-
tékiik fliggvényében. A vizsgalat sordn linedris regresszid segitségével mértiik fel, hogy
az attitidre vonatkozd allitasok hogyan befolyésoljak a pedagdgusok TPACK21-értékeét.

Az attitiidallitasok arra vonatkoztak, hogy vajon online térben sokkal bizonytalanabb-
nak érzik-e magukat a pedagogusok, mint amikor élében, az iskola falai kozt tanithatnak
(M = 2,06; SD = 0,86). Tovabba arra, hogy online nem tudnak mindent atadni, amit
valdjaban szeretnének (M = 2,70; SD = 0,93). Harmadik allitasunk a digitalis oktatés
teriiletén vald megfeleld helytallashoz sziikséges tudas/képesités meglétére vonatkozott
(M =2,03; SD = 0,91), mig negyedik allitasunk azt igyekezett kideriteni, hogy a kitoltd
az online oktatas kozben fellép6 zavard tényezoket, hibakat (pl. félrenyomas, akadozas,
lefagyas) mennyire viseli tehetetleniil (M = 2,05; SD = 1,03). Ezek az attitlidvaltozok
alkottak a linearis regresszios modell prediktorait, amelyeket Enter médszerrel emeltiink
be a vizsgalatba. A linearis regresszids modelliink szignifikans, a sziikséges eléfeltételek
teljesiilnek (Durbin Watson = 1,95, kollinearitas mutatoi 1,46—1,73 kozott mozognak).
A bevont valtozok 20,1%-ban magyardzzak a fliggd valtozé (TPACK21) varianciajat. Az
eredmények alapjan két attitlidvaltozo bizonyult szignifikans prediktornak. Az allitasok
megfogalmazasabol fakaddan negativ egyiitthatoval josolja be a bizonytalansag és a
tehetetlenség érzete a pedagogusok TPACK21-értékét. A pontos adatokat az 5. tablazat
mutatja.
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5. tablazat. A TPACK21-értéket bejoslo attitiidallitasok

Fiiggd valtoz6: TPACK21 (R? = 0,201)
F(4) = 12,19; p < 0,001 (N =179)

Prediktor Nem sztenderdizalt Sztenderdizalt
egyiitthaték t p egyiitthatok
B SE 95% CI B
Konstans 5,63 | 0,24 | [5,16;6,11] | 23,26 | <0,001 -

Online térben sokkal
bizonytalanabbnak érzem
magamat, mint amikor -0,24| 0,11 |[-0,46;-0,01]| -2,10 | 0,037 -0,19
¢éloben, az iskola falai kdzott
tanithatok.

Ugy érzem, hogy online nem
tudok mindent atadni, amit -0,12| 0,10 | [-0,31;0,09] | -1,14 | 0,257 -0,10
valdjaban szeretnék.

Nincs elég tudasom/képe-
sitésem ahhoz, hogy a digita-

lis oktatas teriiletén megfele- -0,14 1 0,11 1 [-0,35;0,07) | -1,28 | 0,202 -0,11
16en helyt tudjak allni.

Az online oktatas kdzben

fellépd zavard tényezoket,

hibékat (pl. félrenyomas, 2021 0,09 |[-0,38;0,03] | -2,35 | 0,020 -0,19

lefagyas, akadozas)
tehetetleniil viselem, olykor
megalazonak is érzem.

Kutatasi eredményeink 0sszhangban vannak mas, digitalis eszkdzhasznalatra ira-
nyul6 kutatasok eredményeivel. Buda (2019) is kiemeli az attitlidok fontossagat az
IKT-eszkdzok hasznalata szempontjabol, és eredményei alapjan szintén a pedagdgusok
altal tapasztalt fesziiltséget és bizonytalansagot emeli ki mint meghatarozé tényezoket.
A nemzetko6zi szakirodalomban elterjedt, altalanos modell a technologiai készenlét index
(Technology Readiness Index, TRI), amelynek alskaldi a technologiaval kapcsolatos alta-
lanos optimizmust, innovativitast, illetve kényelmetlenség és bizonytalansag érzetét mérik
(Parasuraman, 2000). A mérdeszkozzel az oktatas teriiletén végzett kutatasok szintén meg-
erdsitették a negativ tényezok (kényelmetlenség, bizonytalansag) hatasat (Joseph, Thomas
¢és Nero, 2021). A kutatas kovetkezd [épésében érdemes lehet bevonni ezt a mérdéeszkdzt is
az attitlidokkel kapcsolatos Osszefiiggések részletesebb feltarasa érdekében.

Ha forditva kozelitjiikk meg a bizonytalansag ¢és tehetetlenség érzését, akkor fokuszal-
hatunk az énhatékonysag hianyara is. Szintén tobb kutatas foglalkozott mar a pedago-
gusok énhatékonysaga és digitalis eszkozhasznalatuk kozotti dsszefliggéssel, amelyek
pozitiv osszefiiggéseket emeltek ki (Lemon és Garvis, 2015; Hatlevik, 2016).

Osszegzés
Kutatasunkban alapvetden azt kivantuk feltarni, hogyan viszonyulnak a tanarok a digita-
lis megoldasokhoz, milyen kiilonb6z6 célok mentén hasznaljak a digitalis technologia-

kat, tovabba azt, hogy mindez milyen dsszefliggésben all technoldgiai-pedagogiai-szak-
targyi tudasukkal, tehat az elméleti hattérben ismertetett TPACK21-modell alapjan elért
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értekeikkel. Feltételeztiik, hogy a fiatalabb
pedagdgusok fejlettebb digitalis kompeten-
cidkkal rendelkeznek, valamint a magasabb
TPACK21 értékkel rendelkezd valaszadok
valtozatosabb célkitiizéseknek és modernebb
tanulaselméleti szemléleteknek megfeleléen
alkalmazzak a digitalis technologidkat az
oktatasi-nevelési folyamatok soran.

Az eredmények nem minden esetben iga-
zoltak hipotéziseinket. A kutatdsban részt
vevl pedagogusok életkora és a TPACK21-
ben elért értékek kozott nem mutathatd ki
szignifikans Osszefliggés. Ez a kérdés a fel-
tart nemzetkozi szakirodalomban sem egy-
séges, ahogyan arra Jiménez-Hernandez
és munkatarsai (2020) is tobb bizonyitékot
felsorolnak. Az eredmények mogott feltéte-
lezhetden az a tény all, hogy a TPACK21-ér-
tékben kifejezetten integraltan jelenik meg a
technologiai, a pedagogiai, valamint a szak-
targyi tudas, igy elképzelhetd, hogy ezekben
az altalunk felmért értékekben nem kifeje-
zetten a technologiai tudas mértéke tikro-
z0dik vissza, hanem ennek integralt jellege,
vagyis a tudatos, pedagogiailag meghataro-
zott eszkdzhasznalat. A pedagogiailag tuda-
tos eszkozhasznalat kiemelt szerepet jatszik
a digitalis transzformacid biztositotta lehe-
toségek hatékony kihasznalasaban, ahogyan
arra Kimmons és munkatarsai (2020) is
utalnak. Valosziniinek tartjuk, hogy a fiata-
labbaknal még nem alakult ki az a pedago-
giai rutin, ami lehet6vé teszi a kiillonbozo
tertilethez kapcsolodo tudéstartalmak ilyen
mértékii 6sszhangjat és magabiztosan, haté-
konyan 6tvozott hasznalatat a gyakorlatban.
Hasonlo eredményre jutottak Ili¢ és mun-
katarsai (2019) is, akik vajdasagi tanarokat
vizsgalva allapitottdk meg, hogy a legna-
gyobb ardnyban a legfiatalabb tanarok cso-
portjaba tartozok voltak azok, akik sohasem
hasznaltak IKT-eszkozoket a tanoran. Ezt
erdsitik meg Dorfman és munkatarsai (2019)
kutatasai is, akik ravilagitottak, hogy a tech-
nologiai ismeretek onmagaban sziikséges, de

Az eredmeények nem min-
den esetben igazoltdk hipo-
teziseinket. A kutatdsban részt
vevo pedagogusok életkora
és a TPACK21-ben eleért érte-
kek kézétt nem mutathato ki
szignifikdns 6sszefiiggés. Ez
a kerdes a feltdrt nemzetkozi
szakirodalomban sem egyse-
ges, ahogyan arra Jiménez-
Herndndez és munkatdrsai
(2020) is t6bb bizonyitékot
felsorolnak. Az eredmények
maogott feltételezhetoen az a
tény dll, hogy a TPACK21-érték-
ben kifejezetten integrdltan jele-
nik meg a technologiai, a peda-
gogiai, valamint a szaktdrgyi
tudds, igy elképzelheto, hogy
ezekben az dltalunk felmert
értékekben nem kifejezetten a
technologiai tudds mérteke tiik-
rozodik vissza, hanem ennek
integrdlt jellege, vagyis a tuda-
los, pedagogiailag meghaltdro-
zott eszkozhaszndlat. A pedago-
giailag tudatos eszkozhaszndlat
kiemelt szerepet jdtszik a digi-
tdlis transzformdcio biztosi-
totta lehetoségek hatékony
kihaszndldsdban, ahogyan
arra Kimmons és munkatdrsai
(2020) is utalnak.

crer

Az eszkozhasznalat céljainak szamat tekintve azonban mar igazolodott elofelvetésiink,
mivel a kapott eredmények alapjan azok, akik magasabb TPACK21-értékkel rendelkeznek,
tobb célra hasznalnak digitalis technologiakat az oktatds soran, mint azok, akik alacso-
nyabb pontszamot értek el. Ez dnmagaban nem szamit kiemelked6 eredménynek, viszont
tovabbi érvényességi bizonyitékként hasznalhaté a TPACK21-skala validitasa kapcsan.
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A célok szamanak figyelembevétele mellett azok jellegét is fokuszpontba helyeztiik,
szintén a TPACK21-modell vonatkozasaban. Arra a kérdésre, miszerint van-e olyan
szemlélet, amelyet a magasabb TPACK21-pontszamu valaszadok nagyobb aranyban
érvényesitenek digitalis technologidk hasznalatanak esetén, hipotézisiinknek megfeleld
valaszt kaptunk vizsgalatunk soran: az egyéni tanulasi utak tamogatasaban és differen-
cidlasaban jelentds kiilonbség allapithatdo meg a mar emlitett két csoport kdzott, ugyanis
ezt nagyobb aranyban hasznaljak az atlag feletti TPACK21-gyel rendelkezok. Tekintve,
hogy ez a modell nem csupan egy készséget mér, hanem tudas-, attitiid-, illetve képes-
ségelemek sokszinti dimenzidjat dleli fel, érthetévé valik, hogy az ebben elért magasabb
értek gazdagabb pedagdgiai eszkoztarat, modernebb, személyiségkozpontisagra térekvd
szemléletet is jelent a pedagogus részérdl, amelyet képes rugalmasan atalakitani akar
online kdrnyezetbe is. A TPACK21-modell ezért alkalmas komplexebb elemzésekre,
mivel integraltan jelennek meg benne az egyes pedagdgiai kompetenciaelemek, és azokat
egymassal 0sszefiiggésben, athatéan képes értelmezni.

Tovabba az attitlidokre vonatkoz6 vizsgdlatunk alapjan megerdsitést nyert, hogy a
bizonytalansag ¢és a tehetetlenség érzete negativ mértékben befolyasolja a TPACK21
értékét, ami eldtérbe helyezi a folyamatos szakmai fejlédés kozosségi aspektusait (Phil-
lips, 2017). Mindez 6sszhangban van mas hazai (Buda, 2019) és nemzetkdzi kutatasok
(Joseph, Thomas és Nero, 2021) eredményeivel is. Az eredmények értelmezése soran
felmeriilt a kutatatas kovetkezo 1épésében a Parasuraman (2000) altal fejlesztett techno-
logiai készenlét index hasznalata, amely atfogobb képet ad a digitalis eszkdzhasznalattal
Osszefliggésben 1&v4 attitidokrol.

Kutatasunk pilot jellegét, igy az elért minta jellemzdit tekintve kapott eredményeinket
onmagukban nem, csupan az atfogo, nagy kutatas részeként érdemes értelmezni realis
eredmények és konkluziok megfogalmazasa szempontjabol. A bemutatott vizsgalatunk
jelentdsége azonban ennek ellenére is jelentds, mivel eldsegiti annak a komplex folya-
matnak a megvalosulasat, amely feltérképezi Magyarorszag digitalis felkésziiltségét
az oktatds teriiletén, és ennek megfelelden képes lesz a tovabbi fejlesztési lehetéségek
megfogalmazasara. Mérdeszkozlink tesztelése soran ravilagitottunk olyan tényezodkre,
amelyeket vizsgalva Gjabb ¢s ijabb aspektusait tarhatjuk fel a témanak, ezzel elésegitve
annak mélyebb megismerését — a jovében tehat ezen kutatas tanulsagait figyelembe véve
tervezhetjiik a digitalis oktatas teriiletére iranyuld kutatasainkat.

Tamogatas

A kutatas a PD-134206 szamu projekt keretében, a Nemzeti Kutatasi Fejlesztési és
Innovacids alapbol biztositott tdmogatassal, az OTKA-PD palyazati program finansziro-
zasaban valosult meg.
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Absztrakt

Kutatasunk egy, a digitalis transzformacio hatasait vizsgalo atfogo kutatas részeként, annak pilot projektjeként
valésult meg. Vizsgalatunk soran arra kerestiik a valaszt, milyen Osszefiiggésben all a pedagégusok techno-
logiai-pedagogiai-szaktargyi tudasa (TPACK) a palyan eltoltott éveik szamaval, a digitalis eszkdzhasznalat
céljaival és azok mennyiségével, valamint a digitalis eszk6zokkel tamogatott oktatassal kapcsolatos attitiid-
jeikkel. A pilot kutatas keretében kvantitativ kutatasi stratégiat kovetve online kérddives vizsgalatot végez-
tiink pedagogusok korében annak érdekében, hogy az atfogd kutatas szamara teszteljik a TPACK21 skala
mitkodését. A kérdéivben a TPACK21 mérésére a Valtonen és munkatarsai (2017) altal kialakitott skala 21.
szazadi kompetenciak fejlesztésére iranyuld verzidjat forditottuk magyarra. A KIR adatbazis alapjan az 6sszes
feladatellatasi hely (régio6 és iskolatipus szerint rétegezve) véletlenszeriien kivalasztott 5%-anak juttattuk el a
kérdbiviinket. A tisztitott adatbazisban 191 kit6lt6 szerepel. Az eredmények alapjan nem igazolhatd, hogy a
fiatalabb életkor magasabb TPACK21 értéket jelent. A digitalis eszkdzhasznalat céljait tekintve azonban szig-
nifikans Osszefiiggés allapithatd meg a TPACK21 érték és a célok mennyisége kozott: azok, akik magasabb
TPACK21 pontszammal rendelkeznek, tobbféle oktatasi célra hasznaljak a digitalis technologiakat, tovabba
az atlag feletti TPACK21 értékkel rendelkez6k csoportjaban kimutathatban magasabb aranyban hasznalnak
digitalis eszkozoket az egyéni tanuldsi utak tdmogatasara, Az eredmények megerdsitik, hogy a TPACK21 skala
képes a pedagogiailag tudatos eszk6zhasznalat mérésére. Tovabba a vizsgalat alapjan megerésitést nyert, hogy
a bizonytalansag és a tehetetlenség érzete negativ mértékben befolyasolja a TPACK21 értékét, ami elStérbe
helyezi a folyamatos szakmai fejlodés kozosségi aspektusait (Phillips, 2017). Kutatasunk eredményei — bar
onmagukban altalanosithato kovetkeztetés levonasara korlatozottan alkalmasak — hozzajarulhatnak a digitalis
transzformacio hatasait feltard tovabbi kutatasok sikerességéhez és tovabbi lehetdségek feltérképezéséhez.

Kulcsszavak: digitalis transzformacio, digitalis oktatasi kultara, TPACK, digitalis technologia
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I Kodolényi Janos Egyetem
2 Sapientia EMTE

Szovegek a szovegben.
Kvalitativ kutatasmodszertani
szempontok az idézetek szerepérol

Napjaink tudomdnyos konferencidinak eléaddsain,

a publikdciokban és kutaltdsi projektekben egyre gyakrabban
tapasztalhatoak a kiilénféle kutatdsmodszertani paradigmdkra
éplilo elemzeések. A kvalitativ empirikus vizsgdlatok esetén, kilepve
a linedris gondolkodds keretei koziil, a rendszerszemlélet vdlik
domindnssd, igy t16bbdimenzios elemzési térben dolgozva sokoldalii
osszefiiggeések feltdrdsdra nyilik lehetoség. E tobbszempontii
Seltdardshoz a multikodolt adatok tdarhdzdval dolgozhatunk, ahol a
szovegek mellett a kép, a hang- és videoadatok segitik az elemzést
és a kdvetkeztetések levondsdit.

Bevezetés

tik a leggyakrabban hasznalt modszereket, de az interjuk mellett ujabban a Twit-

ter- vagy Facebook-adatok is szamottevé informacioval lathatnak el (Radiker
és Kuckartz, 2020). Potter (1996) a kvalitativ médszertanban az elsék kozott volt, aki
az empirikus vizsgalatok metaelemzését készitette el, egyértelmti kiillonbséget téve az
egymdsnak gyakran ellentmond6 tézisek, értékek, filozdofiai hattér, valamint a kutatasi
folyamat szerkezete és az eredmény kozott. A kvalitativ vizsgalatok metaelemzésénél,
a metodologiai kdvetelmények biztositasanak targyalasakor célszerli emlitést tenni az
idézetek hasznalatardl. Indokolt az idézetek kiilonb6z6 szempontok szerint torténd elem-
zése (1d. Eldh és mtsai, 2020; Tong €s mtsai, 2007), igy segithetd a kvalitativ vizsgalatok
modszertani fejlodése és stabilizalhato a szisztematikus interjielemzés folyamata. Ezzel
Osszhangban, a tanulmany célja bemutatni a szovegkorpuszok elemzése soran megjelend
kilonféle idézetek alkalmazhatdsagat. Az idézettipusok mellett kitériink a hangadatok
szovegkorpussza torténd konvertalasara, valamint vazoljuk az idézetek szerepét a kva-
litativ (tartalom)elemzés automatizalhatosagi folyamataban. Mindezt az elmélet és a
kutatasi gyakorlat szintetizalasara torekedve tessziik.

K valitativ vizsgalatok esetén a szoveges adatokat generald kiilonféle interjik jelen-

Idézetek a kvalitativ elemzésekben
A kvalitativ adatgy(jtés és -elemzés mellett ijabban az idézetek bevonasanak és elem-

zésben valo felhasznalasanak mikéntje is a kutatdi érdeklodés fokuszaba kertilt, tovabba
egyre nagyobb az elvards az olvasok részérdl is az idézetek publikaciokban, kutatasi
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jelentésekben torténd megjelenitésével kapcsolatban. Jelen tanulmanyban idézeten mind-
azokat a vendégszovegeket értjiilk, melyeket szo szerint hasznalunk bizonyos szerzéi
célok mentén. A hiteles idézetek a kvalitativ tanulmanyok ,,arany standardjava” valtak
az utobbi években (Eldh és mtsai, 2020). A kvalitativ vizsgalatok formai ¢és tartalmi
elemeinek pontos megjelenitése érdekében jott 1étre a COREQ (COnsolidated criteria
for REporting Qualitative research), amelyet tobb nemzetkdzi folyoirat hasznal a biralati
szempontrendszerében. A kvalitativ vizsgalatok szamara késziilt iranymutatas egy 32
tételbdl allo ellendrzo lista, amelynek idézetekre vonatkoz6 eldirasai kdzott atgondolasra
javasolt, tobbek kozott, hogy a kutatas illusztralasa, a téma és a megallapitasok soran
milyen szerepet kaptak az idézetek (Tong és mtsai, 2007).

Az idézetek elmélyitik a megértést azaltal, hogy bevonjak a résztvevék, a minta
hangjat az elemzésbe, igy ,,El16vé teszik” a tanulmanyt, segitik a kommunikaciot, hoz-
zajarulnak a kovetkeztetések, allitasok alatimasztasahoz. Ezért javasolt, hogy a kutatok
batran hasznaljanak idézeteket magyarazatok nytjtasara vagy akar az interjlialanyok
perspektivainak, a beszédstilusban tiikr6z6d6 viszonyuldsainak illusztraldsara (Corden
¢és Sainsbury, 2006; Patton, 2002; White és mtsai, 2014), és ez segiti azt, hogy az olvasé
belehelyezze magat, akar érzelmileg is, a vizsgalt szituacioba (igy akar érzelmek felkel-
tésére is alkalmasak) (Eldh és mtsai, 2020; Sandelowski, 1994).

Creswell (2012) az idézetek harom tipusarol beszél, amikor megkiilonbozteti a diszkrét,
a beagyazott és a hosszabb idézeteket. A diszkrét idézetek (1) altalaban kdnnyen olvasha-
tok, és kis helyet foglalnak el a publikacioban. Mivel a folyoiratok karakterkorlattal dol-
goznak, igy tapasztalat szerint a publikalas folyaman megfogalmazott lektori vélemények
kevésbé engedik (tobbsoros) idézetek gyakori hasznalatat. Ezért célszeri arra torekedni,
hogy a diszkrét idézetek kiilonbozo perspektivakat jelezzenek a vizsgalat szamara €s adott
allitasok alatamasztasat segitsék maximum egy sorban. A beagyazott idézetek (2) olyan
rovid idézett mondatokbdl allnak, amelyek felhasznalhatok az elemzés eldkészitéséhez,
kivitelezés¢hez vagy akar gondolati ugrasra, tovabblépésre is lehetdséget biztositanak.
A kovetkezo példa egy palyakezdd pedagdgus reflektiv napldjabol vett idézetet tartalmaz,
amelybdl kitlinik a kollegialis reflexio kiemelt szerepe a tanarok reflektiv gondolkodasanak
fejlédésében: ,,Van egy kollegandm [...] elmesélem neki az Gtleteimet. Kreativnak talal és
dicséri a lelkesedésem. Ez er6t ad ahhoz, hogy tovabbra is igy vagy még jobban tegyem
a dolgom.” Az idézett szerzd szerint a hosszabb idézetek (3) tobb dsszetett gondolatot tar-
talmazhatnak, viszont a terjedelmi korlatok miatt ritkabbak a tudomanyos publikacidkban.

Az idézetek szamat ¢és hosszat tekintve nincsenek egzakt iranyelvek, a kutatonak kell
dontenie ebben a kérdésben és figyelnie kell arra is, hogy miként garantalja az idézetek
kontextushoz illesztését (Eldh és mtsai, 2020; Polit és Beck, 2016). Kiemelten célszer(i
tekintettel lenni arra is, hogy a tulzott idézethasznalat (példaul féloldalon vagy akar tobb
oldalon t6rténd folyamatos idézés vagy gyakori, minden sorban torténd citalas) negativan
befolyasolja az eredményeket, nem segiti a pontos kovetkeztetések levonasat és a szoveg
folytonossagat, olvashatosagat (Elo és mtsai, 2014). gy az egész tanulmény tudomanyos
paraméterei keriilnek veszélybe. Ezzel ellentétes ajanlasok is 1éteznek, amelyek gazdag
sz6 szerinti leirdsokat preferalnak a résztvevok beszamolodinak alatdmasztasa érdekében
(Eldh és mtsai, 2020; Noble és Smith, 2015).

Lényeges szempont az idézetek szd szerinti szerepeltetése vagy szerkesztett, tomori-
tett formaban valo feltlintetése. Mindez kutatoi dontés fiiggvénye, nincs egyértelmtien
elfogadott ajanlas. A szd szerinti idézetek valoban kozvetithetnek egy adott tapasztalatot,
érzést, de a szerkesztetlen idézetek is segithetik a kutatasi, elemzési folyamat megérté-
sét. A tomdritett, roviditett idézetek szintén elfogadottak akkor, ha jelezziik azt, hogy
szerkesztettiik az idézetet (Eldh és mtsai, 2020). Flick (2018) megjegyzi, hogy a fokusz-
csoportos interjukban az idézetek a csoporttagok kozotti asszociaciok szemléltetésére is
hasznalhatok. Ezért hosszabb részletek is relevansak lehetnek akar szerkesztett formaban
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is, hiszen alkalmasak egy adott struktura,

kapcsolatrendszer jelzésére. . . .
Az online kommunikacié térhoditasa dltal  V€gHaldrozo szempontnak bizo-

— és aktualisan a pandémia miatt is — egyre  72Vul a Rovetelt kutaloi szemle-
gyakrabban célszerli sz0lni az aszinkron et is. [gy mds szerepet kap az
irasbeli online interjurdl, ahol a kutato és az idézetek elemzése egy elsdsor-

interjualanyok kozotti kommunikacio, a szo- b . dukcicl vi 6
vegkorpuszok létrehozasa példaul e-mail- an SzOVegProaurciot vizsgalo

sorozatok keretében valosul meg. Ekkor  Rontextusban, ahol a kutatott
az esetek tobbségében iddben késleltetett 45110 vagy adatk6zlé széveg-

irasbeli kommunikacié zajlik, amelyben az " p . .
ot . , 23T YORR B2 szintii megmutatkozdsa képezi
élmények ¢és a cselekvések szinkronizacioja

a legalacsonyabb, az én és méasok megér- < elemzes targyait. Ilyen pelddul
tése szempontjabol kozponti szerepet jatszo — az iskolai nyelvi tdjkép kutatdsa
mi-kapcsolat a legerésebben mediatizalt esetében a narrativ szévegek

(Schiek, 2022). Ez gyakran gondokat okoz- / _ disk ]
hat az értelmezésben, mivel a szemtél szem- elemzese, vagy a disrurzuserenm-

beni interakciora jellemzd jeleket (testtar-  2€S a pdrbeszédek vizsgdlata
tas, 1égzés ritmusa, vokalis gesztusok) nem sordn (Barton és Lee, 2017 ).

azonos mértékben vonjak be, vagy teljesen A vizsgdlo és vizsgdlt széveg-kon-

kimaradnak, bar az adatgytjtés hatékony- | sib bézelitéseh
sdgaban, az elmélyiilt kdlcsonds megértés- tinuum masik megrozesileseven

ben, a(z interjupartner és az interju készitéje ~ — példdaul akciokutatds, részuve-
kozotti) parbeszéd soran mitkddtetett cselek- sefj kutatds, oszidlytermi kuta-

vési térben meghatdroz6 szerepet jétszanak. 7o o 4 biiats és a kutatott
Ahogyan a strukturalt interju erés dialogici- T T
tasa és dinamikus interakcidja is megkdve- kozotti parbeszeéd és kozos jelen-

teli az elemzés és értelmezés soran az idé-  tésalkotds vezerli a_folyamatot,
zetek hasznalatat, ugy az aszinkron online igy ebben az esetben a szévegal-

irasbeli interjuk (e-mailek) értelmezése is kotds és a differ dlt el .
igényli az idézetek pontos alkalmazasat. Az olds es a aljjerencidit elemzes

idézetek segitségével az elemzés és értel-  Mds Rutaloi viszonyuldsokat és
mezés kiilonbdz6 miiveletei a maguk logi- elemzesi technikdkat feltél‘elez
kai ossgefuggeseben t’ar’hato'ak fe?l. (?elszg}"u (Rymes, 2020).

figyelni arra is, hogy irasbeli online interjuk

esetén konnyen megjelenithetok példaul a

strukturalt interjuk szerkezeti elemei, ame-

lyek — kutat6i dontés alapjan — akar at is vehetik a fészerepet.

Az idézetek alkalmazasa a kutatési etikat is fokuszba helyezi: érvényesek azon alta-
lanos kutatasetikai szempontok, amelyek a titoktartds védelmére, a személyazonossagot
nem felfedd azonositok kovetkezetes hasznalatdra utalnak. fgy a kutatasi etika korrekt
alkalmazasa megakadalyozza a helytelen felhasznalast. Mindez az §sszegy(jtott adatok
szisztematikus elemzését segitheti. Radiker és Kuckartz (2020) a szisztematikussag
mellett szamos érvet hoznak fel, kiemelik, hogy a kutatok ne ,,sopdrjenek semmit a
szOnyeg ald”, ne hagyjanak figyelmen kiviil semmilyen informéaciot, néhany eset alapjan
ne vonjanak le elhamarkodott kovetkeztetéseket, vagy ne épitsék be egyéni meglata-
saikat tapasztalati tudasuk alapjan. Barmely kutatas soran, kiilondsen a tartalomalapt
elemzések esetén, célszeri figyelembe venni az 6sszes informaciot, ajanlott a kiilonb6zo
perspektivabol szemlélodés, amely soran az idézetek is szerepet kapnak. A tobbdimen-
zi6s vizsgalatoknal, az eset- €s valtozoorientalt elemzéseknél indokolttd valik, hogy a
szovegkorpuszok mindegyikébdl jelenitsiink meg szemléltetd (relevans) idézeteket.
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Meghatérozo szempontnak bizonyul a kovetett kutatéi szemlélet is. Igy mas szerepet
kap az idézetek elemzése egy elsdsorban szovegprodukciodt vizsgald kontextusban, ahol
a kutatott minta vagy adatk6zl6 szovegszintli megmutatkozasa képezi az elemzés targyat.
Ilyen példéaul az iskolai nyelvi t4jkép kutatasa esetében a narrativ szovegek elemzése,
vagy a diskurzuselemzés a parbeszédek vizsgalata soran (Barton és Lee, 2017). A vizs-
gald és vizsgalt szoveg-kontinuum masik megkozelitésében — példaul akcidkutatas,
részvételi kutatas, osztalytermi kutatas stb. — a kutatd és a kutatott kozotti parbeszéd
¢és kozos jelentésalkotas vezérli a folyamatot, igy ebben az esetben a szovegalkotas és
a differencidlt elemzés mas kutatdi viszonyulasokat és elemzési technikakat feltételez
(Rymes, 2020). Célszerti figyelni arra, hogy a vizsgalatokban felhasznalt idézet szobeli
vagy irasbeli kommunikacids helyzet sziileménye. A szobeli beszédhelyzetek rogzitése-
kor ugyanis torzito hatast gyakorolhat az a tény, hogy egy szdbeli, spontan, dinamikus,
térben, idoben kontextualizalhaté folyamatot egy statikus szovegszintli szerkezetként
kivanunk rogziteni (Bergmann, 1985 alapjan Mondada, 2019).

Ideézetek és a kategoriaallitds kapcsolata

Meglatasunk szerint indokolt kiemelt figyelmet szentelni annak is, hogy az idézetek
megjelenitése azt szemlélteti, hogy az elemzés adatvezérelten mitkodik és a megalla-
pitasok az adatokbol szarmaznak (Eldh és mtsai, 2020). Az adatvezérelt elemzésnél a
szovegkorpuszok kategorizalasa az empirikus anyag alapjan torténik. Ekkor a kategoriak
1épésrdl 1épésre formalodnak, a kialakult kodok folyamatos rendezése — a megbizhatosag
szempontjabol is feliilvizsgalva — elvezet a kodhierarchia kialakulasahoz (lasd példaul a
Grounded Theory klasszikus verziojat — Corbin €s Strauss, 2015). Ugyanakkor ugy vél-
juk, hogy az idézetek alkalmazasa az adatvezérelt elemzés mellett megengedi az elmé-
letvezérelt és a kombinalt (elméletvezérelt és adatvezérelt) elemzési modok alkalmazasat
is, hiszen adott (deduktiv) elméletre is lehetséges a gyakorlatbdl, az adatokbdl szdrmazd
idézetekkel alatdmasztott példakat generdlni. Az elméletvezérelt, deduktiv kategoria-
képzésnél a kategoriak tobbnyire ,,eléregyartott”, nagy kategériak, amelyek elsGsorban
a kutat6 sejtéseit, prekoncepcioit tiikrozik a 1étezé elméletek, hipotézisek, szakirodalom
vagy kutatasi kérdés alapjan. Célszeri a kategoridknak diszjunktaknak lenni, vagyis
indokolt a preciz definialas annak érdekében, hogy ne legyen atfedés kozottiik (Kuckartz,
2012). Ezen a ponton indokolt az in vivo kodolés alkalmazhatosaganak targyalasa is. In
vivo kodolas esetén a szovegbdl nyeriink kodokat, a kdd neve sz6 szerint megegyezik a
szovegben kijelolt egységgel, ezaltal a kod nevének definialasanal idézeteket hasznalunk
fel a szovegkorpuszbol. Ez az eljaras a szamitogéppel tamogatott kvalitativ adatelem-
zésben az ujgeneracios szoftverek (pl. Maxqda) tarhdzanak szerves részét képezi, igy a
kiilonféle szoftverfunkciok sordn megjelenik az idézetekkel valdo munka.

Az elméletvezérelt kategoriaallitasra Mayring olyan tablazatos format javasol, amely
attekinthet6vé teszi a kategoriak definialasat és a kodolasi szabalyrendszer hasznalatat
a konkrét kutatas soran (Haberfellner és Fenzl, 2017; Mayring, 2014; Santha, 2022).
Mayring javaslatainak gyakorlatba torténd atiiltetését egy palyakezdé pedagogus reflek-
tiv gondolkodasanak feltarasara iranyuld vizsgalat adatain mutatjuk be (Santha, 2018).
A kvalitativ kutatas soran strukturalt reflektiv naplot hasznaltunk a reflektiv gondolkodas
elemzésére. A 3. és a 6. tanév végén megkértiik a pedagdgust, hogy valaszoljon a kdvet-
kezd kérdésekre: Mit csinalok jol? Miért? Honnan tudom, hogy igy kell tennem? Mivel
vannak gondjaim? Miért? Hol hibazok? Milyen fejlédési lehetdségeim vannak? A naplok
feldolgozasa a deduktiv és az induktiv logika kombinacidjaval tortént. Az elméletvezé-
relt, deduktiv kategoriaallitasnal alkalmazhatok Mayring (2014) tartalmi strukturalasra
vonatkoz6 javaslatai, amelyekbdl kitlinik az idézetek szerepe is. A gyakorlati kivitelezés
az alabbi Iépések alapjan torténik: a reflektiv naplo strukturalt jellege alapjan 1étrehozzuk
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az elméletvezérelt kategoriarendszert, majd megfogalmazzuk a kategoridkra vonatkozo
definiciokat. A definiciokrealast végezhetjiik magunk, megalkotva olyan rendszert,
amelynek megjelenését keressiik a szovegkorpuszban, vagy idézetszertien korabbi pub-
likaciokbdl atvehetiink meghatarozasokat (1asd a 2. kategoériat az 1. tdblazatban). Majd a
definicidk alapjan a szovegkorpuszokbol tipikus példakat kerestink, és rogzitjiik a kodo-
lasi szabalyokat. Az 1. tablazatban két kategoriara vonatkozoan illusztraljuk a folyama-
tot, amely a vizsgalatban szerepld Osszes kategoriara a specifikumok figyelembevételével
kivitelezhet6 (Santha, 2022):

1. tablazat. Elméletvezérelt kategoriadllitas és az idézetek

Kategéria Definicié Tipikus példa — Idézetek szerepe | Kodolasi szabaly
Mivel A folyamatos reflektalas hozzajarul | ,Latni kell magunk eldtt az ora Azon szovegrésze-
vannak a pedagogiai tudas differencialoda- | céljat. Idonkét ugy érzem, hogy ket kategorizaljuk,
gondjaim | sahoz. A reflektalas soran a pedago- | sehogy sem sikeriil globalisan amelyek a kiala-
(1) gusokban kialakulhat és fejlédhet | gondolkodni. Orarol 6rara készii- | kult elméleti és

egy olyan elméleti és gyakorlati 16k, és nem mindig vagyok biztos | gyakorlati isme-

ismereteket tartalmazo rendszer, abban, hogy elértem, amit akar- reteket tartalmazo

amely a reflexioknak koszonhetéen |tam.” (3. év utani interji1) rendszer valto-

képes atfogni a tanari munkat, igy zasat, fejlodését

hozzajarul a hatékonysag novelésé- |,,A differencialas szamomra (vagy stagnalasat)

hez. A palyakezdés éveiben a refle- | lekiizdhetetlen probléma [...] nem | jelzik.

xiok tobbsége megreked a legala- | hiszem el, hogy j6 (kommunikativ,

csonyabb technikai szinten, tobb- valtozatos, jatékos, tevékenysé-

nyire arra vonatkoznak, hogy mit gorientalt) orat lehet tartani ugy,

tesz a pedagogus, ¢s kevésbé arra, | hogy a 20 f0s csoport minden tagja

hogy miért azt kell tennie. A 6. év | — a sajat érdekében — megfelelden

utani reflexiok magasabb szintiick, | végezze a munkajat. Persze cso-

Osszetettebbé valnak és a tevékeny- | portmunka, parmunka mindig jelen

ség megértésére vonatkoznak. van az oran.” (6. év utani interj{i)
Milyen ,,A tarsreflexio a kolcsonos ,»J0 dolognak, bar frusztralonak Azon szovegrésze-
fejlodési | reflektalast, a személyes reflexio talalom, hogy tapasztaltabb kol- | ket kategorizaljuk,
leheto- kiterjesztését, a javito, fejlesztd légaim hospitaljanak az oraimon. |amelyek a kollegi-
ségeim szandékot, a tanari képességek meg- | De 6k talan olyan dolgokra is fel- | alis, tarsreflexio
vannak (2) | ujitasat, a véleménycserét jelenti hivhatndk a figyelmem, amelyeket | megjelenésére

[...] A szakirodalom a k6lcsonos ¢én nem tudok felismerni.” utalnak.

reflexiot (angolul co-reflection) (3. év utani interji)
(lasd ittis | ,,peer-reflection” vagy ,,peer-obser-
az idézetek | vation”-ként, collaborative reflec-
szerepét) | tion-ként illetve ,,peer-coaching”

valamint reciprocal coaching-ként is

azonositja. Lényege, hogy a reflexid

ezuttal nem csupan a tevékenyke-

dére (reflection) és sajat tevékeny-

sége tiikrozésére iranyul Gnmaga

altal (self-reflection — dnreflexio),

hanem egy masik tevékenység

obszervalasara, vagy masok meg-

figyelésére is (mutual reflection,

observation), mikdzben az eredeti

megfigyeld is visszajelzéseket kap:

kollegialis, vagy tarsreflexiot.”

(Mrazik, 2020. 2.).

Forras: Santha, 2022. 45-46.
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Atiras, szovegkorpussza konvertalas

A szoveges adatokat generdlo kiilonféle interjuk mellett ma mar a Twitter- vagy Face-
book-adatok is szamottevo informacioval latnak el (Radiker és Kuckartz, 2020), mindez
Osszetettebbé teszi az adatok feldolgozasanak lehetdségeit. A digitalis korban szdmos
olyan technikai eszkdz all rendelkezésre, amelyekkel megfeleld felvételmindség pro-
dukalhaté a kvalitativ feldolgozas érdekében. A digitalis eszkdzokkel 1étrehozott felvé-
telek kdnnyen transzformalhatok a kvalitativ adatelemzést lehet6vé tevd szoftverekbe,
igy segitik a szamitégéppel tdmogatott kvalitativ adatelemzést. A jelenleg rendelkezésre
allo eszkozokrodl és lehetdségekrdl a www.audiotranskription.de honlaprél tajékozod-
hatunk.

A felvételek esetén szamos elony és hatrany emlithetd, tobbségiik magatol értet6do a
kezd¢ és a tapasztalt kutatd szamara egyarant. Silverman (2004) a hangfelvételek elénye-
inek targyalasanal kiemeli azt, hogy a felvételek akarhany alkalommal meghallgathatok,
igy sziikség esetén az atirasuk is pontosithatd. A tobbszori visszahallgatas hozzéjarulhat
a kvalitativ elemzések ciklikus jellegének kiemeléséhez, mert az ujabb meghallgatas
soran mar akar mas iranyt vehet az elemzés. Mindez az elméletvezérelt és az adatve-
zérelt elemzési médok kombinalasahoz is vezethet, tovabba amennyiben tobb kddold
hallgatja vissza a felvételt, az elemzés soran a személyi triangulacionak koszonhetden
megbizhatosagi kérdések is napirendre keriilnek, és lehetdség van a felvételek sordn
alkalmazott kodolds megbizhatdésdganak meghatdrozasara is. Ezt tdmasztja ald Corden
és Sainsbury (2006) is, amikor kiemelik, hogy az idézetek bizonyitékként is szolgalnak,
hiszen az eredeti adatok segitik az olvasot a feldolgozas pontossaganak megitélésében.
Ekkor a megbizhatosag mellett az érvényesség is megjelenik, relevans elemmé valik
a triangulacio. A hangfelvételek elényeinek feltarasanal az eldbbiekben megfogalmazott
gondolatmenetet viszi tovabb Kuckartz (2012), kiemelve tdbbek kozott a pontossagot,
a sz0 szerinti idézés lehetOségét, az egyszerl értékelést, az interjutechnikak kritikai
reflexiojat, valamint a koriiltekinté dokumentalas lehetéségét. Az elénydk mellett hatra-
nyokrol is célszeri emlitést tenni. Példaul ,,a minden rogzitésének kényszere” akar elbi-
zonytalanithatja az interjupartnereket az interjuk soran, vagy gatolhatja a spontaneitést.
A probléma eldzetes felkészitd beszélgetéssel tompithatd, vagy szdmos esetben akar ki
is kiiszobolhetd (Kuckartz, 2012; Santha, 2022).

A regisztralt adatok szoveggé konvertalasa soran célszerti tobbféle szempontot és fel-
dolgozasi szakaszt szem el6tt tartani. Altaldban az atirasi szabalyok megallapitasat koveti
a szovegek tulajdonképpeni irasos rogzitése (atirasa, melyet célszerli szoftver segitsé-
gével elvégezni), majd az irott szoveg korrektirazasa és az anonimizalas kdvetkezik.
Mindezek utan — szdveges dokumentumként — mentjiik a l1étrehozott korpuszokat, majd
importaljuk abba a szoftverbe, amellyel a kvalitativ adatelemzést végezziik (Kuckartz,
2012). Az atirds idéigényességének melldzése érdekében ma mar a technikai fejlodés
lehetdvé teszi, hogy direkt a kvalitativ adatok elemzésére alkalmas szoftverben kodoljuk
a felvételeket. Ez technikailag kivitelezhetd, de gondoljuk végig azt, hogy az atiras folya-
mata €s az ennek koszonhetden létrejott szovegkorpusz hasznos lehet a tovabbi elemzé-
sek szamara is, mert példaul segitik a kiilonb6zo témak vagy szavak kozotti keresést,
hozzajarulhatnak a szoveg viszonylag gyors kodolasahoz (Santha, 2022). Tovabba az
atiratok akkor is kivaléan hasznalhatok, ha példaul a mimika, a testbeszéd all a vizsgalat
fokuszaban. Ennek értelmében minél inkabb a szobeli beszédhelyzet rogzitése jatszik
kiemelt szerepet egy elemzésben, annal hangsulyosabban tanacsolt a pontos, részletes
atiras elkészitése (Réadiker és Kuckartz, 2019).

Indokolt figyelni arra is, hogy minden atirasi-lejegyzetelési folyamat informéacio-
vesztést general(hat) — az atiras analitikus adatredukciot és elsd interpretaciot abrazol.
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A szovegek atirasa egyben egy reflektiv, rendszerez6 folyamat, melyet az atir6 altal felal-
litott szabalyok vezérelnek. A kvalitativ kutatas a jelentés megragadasara iranyul, amely
az atiras (vagy a forditas) soran akar sériilhet is (Havlin, 2022). Ezért az elemzdnek olyan
reflektiv keret megalkotdsara van sziiksége, amely segiti a vizsgalat kivitelezését és az
adatok értelmezését. Ebben a tobbdimenzios reflektiv térben tobbek kdzott megtorténhet
a kutatasi tevékenységet meghatarozo mogottes elemzdi gondolkodasmod feltérképezése
vagy sziikség esetén a specialis kutatasi kontextus feltarasa, ami a vizsgalat metodolo-
giai kdvetelményeinek teljesitéséhez jarul hozza. Ezért, az adatvesztés szempontjabol,
kiilonos figyelmet érdemel a spontan beszédhelyzetek sajatossdgainak a feljegyzése az
adatok atirasakor és kodolasakor. Példaul a kontextus megjeldlése, a beszédfolyamatban
megjelend komplementer nyelvi viselkedések, non-verbalis kommunikécié elemeinek
(nevetés, szokeresés, hatassziinet, mosoly, testtartas, stb.) feljegyzése. Az emlitett eset-
ben az elhangzottak fonetikai, ortografiai feljegyzésén tll sziikséges az extra-verbalis
jelenségek feltiintetése is. Jefferson (1985) szerint a multimodalis atiras célja, hogy a
nyelvi produkcion tilmenden szemléltesse az interaktivitast, az idébeliséget, a cselekvés
linearitasat. Ez a tipusu adatrogzités mindig egyedi helyzeteket general, ezért inkdbb
holisztikus adatrogzitést szorgalmaz.

Nagy kihivast jelent ugyanakkor a két- vagy tobbnyelvii nyelvi produkciok atirasa, akar
egy nyelvorai osztalytermi parbeszéd elemzése kapcsan (kodvaltasos vagy transzlingvalo
beszédhelyzetekben), hiszen ezen esetekben sziikséges a kiilonboz6 nyelvekhez tartozo
szegmensek atirasa, majd ezek egységesitése (leforditdsa egy nyelvre) a publikacid nyelve
szerint. A kutatd nyelvtuddsa lehetdségként vagy korlatozé tényezdként jelenhet meg a
kutatas soran. A tobbnyelvli kutaté novelheti példaul az interjualany hajlamat a szokdol-
csOnzésre vagy a transzlingvalasra, tovabba az egynyelvii kutatd akaratlanul ugyan, de
sajatos lefedettséggel (kevésbé) tarhat fel és ezaltal nem értelmezhet megfeleléen bizonyos
szituaciokat, kulturalis szokasokat, igy az arnyalt reprezentaciok elérése kérdésessé valik.
A kvalitativ adatok feldolgozasa elsdsorban az atvihetdség fokozatair6l szol, azt veszi
figyelembe, hogy miként miikddik a beszédbdl irott szoveggé konvertalds, vagy tobb nyelv
esetén hogyan kezelhet6 az egyik nyelvrél a masikra torténd forditas. Ilyenkor az interjla-
lany és a kutato altal létrehozott jelentés atvihet6ségérdl van szo (Havlin, 2022).

Ezen a ponton célszerli szétvalasztani a hangfelvételeket a videofelvételektol. Mig
a hanganyagok feldolgozasanal természetes, hogy az eredeti hangfelvétel helyett szo-
veges feljegyzésekkel dolgozunk, addig a videofelvételeknél a legtobbszor az elemzés
soran parhuzamosan kezeljiik a képi anyagot ¢és az atiratot, és igy mindkettét kodol-
juk (Réadiker és Kuckartz, 2019; Santha, 2022). A legépelt szovegek kvalitativ tarta-
lomelemzésre torténd elokészitésekor minden részletre figyeliink, rogzitjiikk a beszél-
getések kozotti sziineteket, a hangstlyt, a mosolyt, a mimikat, mert mellézésiik akar
torzitd hatast is lehet a vizsgalat szdmara. Tovabba kutatdéi csoportmunka esetében
elengedhetetlen, hogy mindenki ugyanazt a jelrendszert hasznalja, kiillonben kdvethe-
tetlenné valik a folyamat. A pontos atiratok készitésére szamos egyszertibb vagy 0ssze-
tettebb atirasi szisztéma létezik (Dresing és Pehl, 2018; Silverman, 2004), tovabba az
EXMARaLDA (www.exmaralda.org) szoftver szintén megfeleld lehet a cél eléréséhez
(Kuckartz, 2012; Santha, 2022).

Multikodolt adatokra (szoveg, kép, audid- és videdadat) vonatkozodan, az adatértel-
mezéssel kapcsolatban érzékeny, folyamatszerti és mély értelmezési tipusok kiilonboz-
tethetk meg, amelyek nem mondanak ellent egymasnak, hanem komplementerként
viselkednek, és az értelmezés azon szakaszaira utalnak, ahol relevans szerepet tolt be a
reflektiv kutatasvezetés (Havlin, 2022). A tobbnyelvii vagy interkulturalis adatok érzé-
keny értelmezésénél célszerti koriiltekintden eljarni és pontosan dokumentalni mindent,
tovabba forditok alkalmazasa esetén indokolt bevonni dket a kutatdocsoportba, és megis-
mertetni veliik a kutatés fazisait, miikodését, célrendszerét. Folyamatszerii értelmezésnél
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kiemelendd, hogy az adatok atirasa egyben
értelmezési folyamat is, ebbdl kifolydlag
nem mindegy, hogy ki és hogyan késziti
az atirast (Havlin, 2022; Reichertz, 2016;
Rosenthal, 2018). Tovabba Gadamer (2000)
az értelmezés mélyebb szintjére hivta fel a
figyelmet, kiemelve, hogy a jelentésatvitel
¢s értelmezés elsd aktusa mar a hallgatasban
is benne van (,,aktiv hallgatas™). Az interju-
alany elbeszélésének meghallgatasakor, ha a
jelentés a beszéd és a hallgatas kapcsolata-
nak segitségével konstrualodik, akkor elva-
laszthatatlan a megértéstol.
Kutatasmodszertani szempontbol célszeri
tekintettel lenni arra, hogy az idézeteket
tartalmazé elemzések lattatjak az adatok
¢és a kutatas kompatibilitasat. Felmeriilhet
viszont a kvalitativ vizsgalatok esetén egyik
leggyakrabban alkalmazott kérdés, a telitett-
ségi hatar elérésének problémaja (Saunders
¢és mtsai, 2018). A telitettségi hatar (vagy
elméleti telitettség) szerint a vizsgalat eljut
abba a fazisba, amikor az 0j adatokbdl nyert
informaciok mar nem segitik az 0j informa-
ciok kinyerését, az tijabb kategoriak tjabb
tulajdonsagainak képzését. Viszont az elmé-
leti telitettség szubjektiv, kutatotol fligghet,
hogy mikor érjiik el a telitettségi hatart. Az
elemzé jartassaga, elmélet-érzékenysége
segithet abban, hogy felismerje a telitddés
alapvetd jegyeit, példaul az informaciok

Multikodolt adatokra (szdveg,
keép, audio- és videoadat) vonat-
kozoan, az adateértelmezéssel
kapcsolatban érzékeny, folya-
matszerii és mély értelmezeési
tipusok kiilénboztethetok meg,
amelyek nem mondanak ellent
egymdsnak, hanem komple-
menterkeént viselkednek, és az
értelmezés azon szakaszaira
utalnak, ahol relevdns szerepet
161t be a reflektiv kutatdsvezetés
(Havlin, 2022). A tobbnyelvii
vagy interkulturdlis adatok
érzékeny értelmezésénél cél-
szerti kortiltekintoen eljdrni és
pontosan dokumentdlni min-
dent, tovdbbd forditok alkalma-
zdsa esetén indokolt bevonni
Oket a kutatocsoportba, és meg-
ismertetni veliik a kutatds fazi-
sait, miikédeset, célrendszeret.

ismétlddését vagy a kategoriak igazoltta valasat.

Idézetek az automatizalt elemzési folyamatban

A szamitogéppel tamogatott kvalitativ adatelemzés, valamint az online térben végzett
vizsgalatok az automatizalhatosag kérdését tették aktualissa. Az online tér digitalis
tartalmainak feldolgozasa és az atirt szovegkorpuszok, a Twitter-, a Facebook-, az Insta-
gram-adatok Uj kontextusba helyezték a szovegkorpuszok kvalitativ tartalomelemzését,
valamint a vizualis tartalomelemzés alkalmazhatosagat a kiilonféle képi objektumokon.
Ebben az 0j kontextusban egy ,,régi” szerepld, a szoftver is fokuszba keriil.

A kvalitativ tartalomelemzési tipusok fazisainak félig automatizalt jellegét vizsgalva
Hoxtell (2020) megallapitotta, hogy a kvalitativ tartalomelemzés bizonyos részei auto-
matizalhatok, masok pedig nem. Az automatizalhatésagnal a szoftverek nagy mennyi-
ségli adatok Osszegytijtésére és preciz valogatasara alkalmasak, ezért az eset- és/vagy
valtozoorientalt kvalitativ elemzésekben kivaléan hasznalhatok a kiilonféle témak azo-
nositasara, az elméletvezérelt kategoriaallitasra vagy az eredmények vizualizacidjara. Az
elemzdnek az eredmények interpretalasa soran célszerl attekinteni az alkalmazott eljaras
alapelveit, a kutatas részleteit és az eredmények szemléletes bemutatasat (vizualizacio-
jat). Ekkor a kutatési folyamat az automatizalastol az emberi dontések iranyaba tolodhat
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el, ami egyben nagymértékii szubjektivitast is jelent (Waldherr és mtsai, 2019). A kutatok
— ellentétben a szoftverekkel — az adatok koriiltekintd kezelése és feldolgozasa mellett
figyelembe veszik az elemzés kontextusat, személyes tapasztalataik, valamint eldzetes
ismereteik alapjan uj Osszefiiggések feltdrasahoz jutva (Santha, 2022).

Coded segments (5)

1@ Document system

SZE | SZR | MD megértessiink magunkat

9 Documents
sz

D

25-25 1 English\Mi a legf bl The most
important\Magunk megérterése R

= megértsiink mas embereket
2525 (0) Anoltanulas-Learning English\Mi a legfontosabb-The most
important\Masok megénése-Understanding others
Kontroll soport - Cor
(+ apaék ide frattak be)

23 0 5i hats
Parents’ insistence

lata és ezt

érdekes és szeretem

23-23

: pets
(6bl intemethasznalat-More Intern.
soportmunka-More groupwork . vilsgnyely ‘dekel minket

@M alegtontosabt
@ Miért-Why

21-23 (O

@ El6ny Take ad|
@

jtszva tanulds Leaming thiough ga
£asy i

Franca

T AKIVeT e Kell Iy eIVtant Tanuim ottnon; Mert Deszed kozben Nasznalod: AKI Zenet Is naligattat vered, videokat néztek hogy
jobban értsétek a nyelvet.

F3 O P B e

= 41
! 5°C Tobbnyirenapos A G W & @) L. ., W

1. abra. Idézetek a kodalapu keresés soran a MAXQDA-ban

Az 1. abra az idézetek MAXQDA-ban torténd kezelhetdségére ad egy példat a szoftver
Summary Grid funkcidjanak alkalmazasaval. A strukturalt interjuelemzés soran kelet-
kezett kodrendszer egy tetszdleges kodjara vonatkoztatott keresés alapjan lathatok az
adott kodhoz tarsitott szovegkorpuszok (Coded segments), tovabba lehetéség van az
elemzdi megjegyzések, kommentarok rogzitésére is (Summary). Az abra jol tikrozi azt,
hogy a szoftver segiti és gyorsitja a keresést, akar tobbszaz oldalnyi szovegkorpuszbol is
néhany masodperc alatt nyeriink ki informaciokat, viszont a kontextusfiiggd elemzéshez,
az Uj jelentések, értelmezések, Osszefiiggések megfogalmazasdhoz sziikség van a kutatd
elemzd-értelmezé megkozelitéseire. Az automatizalas megsziinteti a kvalitativ és a kvan-
titativ szemlélet kozotti hatarokat, és kvalitativ jellegli elemzések esetén is hangsulyozza
a szamszerusitést (az 1. abranal maradva példaul gyakorisagok kimutatasaval haladhat
tovabb a folyamat). Meglatasunk szerint az automatizalas a human valdésag arnyalt rep-
rezentacidjanak megértését nem teszi lehetove, ezért — Hoxtell (2020) eredményeivel
Osszhangban — érdemes elsdsorban arra megkeresni a valaszt, hogy az automatizalt elem-
z€s tamogatja-e egy adott kutatasban a kvalitativ értelmezéseket. A kérdésre adott valasz
meghataroz6 a tovabbi adatkezelési folyamatra vonatkozé dontéseinkben.

Osszegzés

Az idézetek tal azon, hogy segitik a kvalitativ vizsgalatok atlathatésagat, hozzajarulnak
az elemzési folyamat és/vagy a megallapitasok illusztralasahoz is (Eldh és mtsai, 2020).
Ebben a tanulmanyban az idézetek kvalitativ kutatasmodszertani aspektusainak meta-
elemzését mutattuk be, helyenként az elmélet gyakorlati szemléltetésével és sok kivite-
lezési ttmutatoval. Az ismertetett modszertani megkozelités magyar és idegen nyelvii
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hétkdznapi és szaktudomanyos szovegek idézeteinek vizsgalatara egyarant alkalmas.
A tanulmany feltarta a kvalitativ vizsgéalatok soran megjelend idézetek formai és tartalmi
elemeit, funkciojat, az idézetek tipusait és szerepét a kiilonféle kategoriaallitas soran,
tovabba hangsulyt helyezett az atirasi lehetdségek targyalasara, felhivta a figyelmet az
automatizalt elemzési folyamat és az idézetek alkalmazasa korili dilemmakra. Ezenfeliil
a tanulmany teoretikus és gyakorlati aspektusainak targyaldsa ravilagit arra is, hogy az
idézetek kivaloan kezelhetdk a kiilonféle triangulacio-tipologiakat alkalmazo kvalitativ
elemzések soran. igy a neveléstudomany szerteagazo teriileteit, valamint a tanarképzést
¢és -tovabbképzést érintd elemzések mellett relevans informaciokkal szolgal az interdisz-
ciplinaris témakban folytatott kvalitativ vagy kombindlt paradigma szerinti vizsgalatok
szamara is.

Irodalom

Barton, D. & Lee, C. (2017). Methodologies for rea-
searching multilingual online texts and practices. In
Martin-Jones, M. & Martin, D. (szerk.), Researching
Multilingualism. Critical and ethnographic perspec-
tives, Routledge, Taylor & Francis Group. 142—154.

Corbin, J. & Strauss, A. (2015). 4 kvalitativ kutatds
alapjai. ’Harmattan.

Corden, A. & Sainsbury, R. (2006). Exploring “qual-
ity”: Research participants’ perspectives on ver-
batim quotations. [International Journal of Social
Research Methodology, 9(2), 97-110. https://www.
york.ac.uk/inst/spru/pubs/pdf/verbquotresearch.pdf
DOI: 10.1080/13645570600595264

Creswell, J. (2012). Qualitative inquiry and research
design: Choosing among five approaches. Sage.

Dresing, T. & Pehl, T. (2018). Praxisbuch Interview,
Transkription & Analyse. Anleitungen und Regelsys-
teme fiir qualitativ Forschende. 8. Auflage. Audio-
transkription. https://www.audiotranskription.de/
downloads#praxisbuch Utolsé letoltés: 2020. 12. 14.

Eldh, A. C., Arestedt, L. & Berterd, C. (2020). Quotations
in Qualitative Studies: Reflections on Constituents, Cus-
tom, and Purpose. International Journal of Qualitative
Methods, 19, 1-6. DOI: 10.1177/1609406920969268

Elo, S., Kéadridginen, M., Kanste, O., P6lkki, T., Utriainen,
K. & Kyngis, H. (2014). Qualitative Content Analysis:
A Focus on Trustworthness. Sage Open, januar-marcius,
1-10. DOI: 10.1177/2158244014522633

Flick, U. (2008). Triangulation. Eine Einfiihrung. VS
Verlag.

Gadamer, H-G. (2000). Hermeneutische Entwiirfe:
Vortrdge und Aufsdtze. Mohr-Siebeck.

Haberfellner, C. & Fenzl, T. (2017). The utility value
of research evidence for educational practice from the
perspective of preservice student teachers in Austria
— A qualitative exploratory study. Journal for Edu-
cational Research Online, 9(2), 69-87. https://www.
pedocs.de/volltexte/2017/14897/pdf/JERO_2017_2_
Haberfellner Fenzl The utility value.pdf

Havlin, T. (2022). Multilingualism and translanguag-
ing in migration studies: Some methodological reflec-
tions. Forum Qualitative Sozialforschung / Forum
Qualitative Social Research, 23(1) DOI: 10.17169/
fqs-23.1.3730

Hoxtell, A. (2020). Semi-Automation of qualitative
content analysis. GOR — General Online Research
2020 Conference. https://www.researchgate.net/publi-
cation/344283767 Semi-Automation_of Qualitative
Content_Analysis Utolsé letdltés: 2020. 12. 19. DOI:
10.13140/RG.2.2.18899.40485

Jefferson, G. (1985). An exercise in the transcription
and analysis of laughter, In Van Dijk, T. A. (szerk.),
Handbook of Discourse Analysis. Vol. 3. Academic
Press. 25-34.

Kuckartz, U. (2012). Qualitative Inhaltsanalyse. Metho-
den, Praxis, Computerunterstiitzung. Beltz Juventa.

Mondada, L. (2019). Transcription in Linguistics. In
Litosseliti, L. (szerk.), Research Methods in Linguis-
tics. Second edition. Bloomsbury Academic. 86—114.
DOI: 10.5040/9781350043466.ch-005

Mayring, P. (2014). Qualitative content analy-
sis: theoretical foundation, basic procedures and
software solution. https://nbn-resolving.org/urn:n-
bn:de:0168-ssoar-395173 Utolso letoltés: 2020. 12.
08.

Mrazik Julianna (2020). 4 kollegidlis reflexio. https:/
www.researchgate.net/publication/342365830_Mrazik

Julianna A KOLLEGIALIS REFLEXIO Utolsé let6l-
tés: 2020. 12. 13. DOL: 10.13140/RG.2.2.16896.87047

Noble, H. & Smith, J. (2015). Issues of validity and reli-
ability in qualitative research. Evidence-Based Nursing,
18(2), 34-35. DOI: 10.1136/eb-2015-102054

Patton, M. Q. (2002). Qualitative research & evalua-
tion methods. Sage.

Polit, D. & Beck, C. (2016). Nursing research: Gen-
erating and assessing evidence for nursing practice.
10th ed. Wolters Kluwer.

81



https://www.york.ac.uk/inst/spru/pubs/pdf/verbquotresearch.pdf
https://www.york.ac.uk/inst/spru/pubs/pdf/verbquotresearch.pdf
https://doi.org/10.1080/13645570600595264
https://www.audiotranskription.de/downloads#praxisbuch
https://www.audiotranskription.de/downloads#praxisbuch
https://doi.org/10.1177/1609406920969268
https://doi.org/10.1177/2158244014522633
https://www.pedocs.de/volltexte/2017/14897/pdf/JERO_2017_2_Haberfellner_Fenzl_The_utility_value.pdf
https://www.pedocs.de/volltexte/2017/14897/pdf/JERO_2017_2_Haberfellner_Fenzl_The_utility_value.pdf
https://www.pedocs.de/volltexte/2017/14897/pdf/JERO_2017_2_Haberfellner_Fenzl_The_utility_value.pdf
https://doi.org/10.17169/fqs-23.1.3730
https://doi.org/10.17169/fqs-23.1.3730
https://www.researchgate.net/publication/344283767_Semi-Automation_of_Qualitative_Content_Analysis
https://www.researchgate.net/publication/344283767_Semi-Automation_of_Qualitative_Content_Analysis
https://www.researchgate.net/publication/344283767_Semi-Automation_of_Qualitative_Content_Analysis
https://www.researchgate.net/deref/http%3A%2F%2Fdx.doi.org%2F10.13140%2FRG.2.2.18899.40485?_sg%5B0%5D=s-yNehLyKKiwvc2QTCxu-cpwc_NAYetozs1ofdLNU-Et_POg_l3b1Ezc0UrtJT44bQsL1s6amusNZh2a-N5eFpGTvw.7mvW2ij8sApWZBCbWlBSrxUJYE-ANQxH3THlFdNDwZEASHXzSgVWPXOJVDyhJBMxAuIUVnouj4X_G3-YBHFxnA
https://doi.org/10.5040/9781350043466.ch-005
https://nbn-resolving.org/urn
https://www.researchgate.net/publication/342365830_Mrazik_Julianna_A_KOLLEGIALIS_REFLEXIO
https://www.researchgate.net/publication/342365830_Mrazik_Julianna_A_KOLLEGIALIS_REFLEXIO
https://www.researchgate.net/publication/342365830_Mrazik_Julianna_A_KOLLEGIALIS_REFLEXIO
https://www.researchgate.net/deref/http%3A%2F%2Fdx.doi.org%2F10.13140%2FRG.2.2.16896.87047?_sg%5B0%5D=YESykRQwu1_nuULrH2gv3hYGS5olTyfZzHeXhKNPlgHBT2DKQ-Az_S8U5kxUM2a9j11k2fD-mQb0YnGacd_jwPQIog.aNNu-itZ1tw_-N5kmHcIE-Hedn91IjZHUHYYFoScD2j7sOvO-nCiHb1cL3mBcp4qGepXbFsf5avxR2_xTZqoJQ
https://doi.org/10.1136/eb-2015-102054

Iskolakultara 2022/6

Potter, J. (1996). An analysis of thinking and research
about qualitative methods. Lawrence Erlbaum. DOI:
10.4324/9780203811863

Rédiker, S. & Kuckartz, U. (2019). Analyse quali-
tativer Daten mit MAXQDA. Text Audio und Video.
Springer. DOI: 10.1007/978-3-658-22095-2

Radiker, S. & Kuckartz, U. (2020). Focused Analysis
of Qualitative Interviews with MAXQODA. MAXQ-
DA Press.

Reichertz, J. (2016). Qualitative und interpretative
Sozialforschung. Springer.

Rosenthal, G. (2018). Interpretive social research:
An introduction. Gottingen University Press. DOI:
10.17875/gup2018-1103

Rymes, B. (2020). How We Talk about Language:
Exploring Citizen Sociolinguistics. Cambridge Uni-
versity Press. DOL: 10.1017/9781108770194

Sandelowski, M. (1994). Focus on qualitative meth-
ods: The use of quotes in qualitative research.
Research in Nursing & Health, 17(6), 479-482. DOI:
10.1002/nur.4770170611

Saunders, B., Sim, J., Kingstone, T., Baker, S.,
Waterfield, J., Bartlam, B., Burroughs, H. & Jinxs, C.
(2018). Saturation in qualitative research: Exploring
its conceptualization and operationalization. Quality
& Quantity, 52(4), 1893—-1907. DOI: 10.1007/s11135-
017-0574-8

Santha, K. 4(2018). The Development of Reflective
Thinking in the First Six Years of Teaching. /ndone-
sian Research Journal in Education, 2(2), 6-18. DOI:
10.22437/irje.v2i2.5523

Santha Kalman (2022). Kvalitativ tartalomelemzés.
Eotvos Jozsef Konyvkiado.

Schiek, D. (2022). Schriftliche Online-Interviews
in der qualitativen Sozialforschung: zur methodo-
logischen Begriindung einer neuen Forschungs-
praxis. Forum Qualitative Sozialforschung / Forum
Qualitative Social Research, 23(1). DOI: 10.17169/
fqs-23.1.3754

Silverman, D. (2004). Interpretarea datelor calita-
tive. Polirom.

Tong, A., Sainsbury, P. & Craig, J. (2007). Consolidat-
ed criteria for reporting qualitative research (COREQ):
A 32-item checklist for interviews and focus groups.
International Journal for Quality in Health Care,
19(6), 349-357. DOI: 10.1093/intghc/mzm042

Waldherr, A., Wehden, L-O., Stoltenberg, D., Miltner,
P., Ostner, S. & Pfetsch, B. (2019). Induktive Katego-
rienbildung in der Inhaltsanalyse: Kombination auto-
matischer und manueller Verfahren. Forum Qualitative
Sozialforschung / Forum Qualitative Social Research,
20(1). http://dx.doi.org/10.17169/fqs-20.1.3058 Utolsd
letoltés: 2020. 03. 26. DOT: 10.17169/fqs-20.1.3058

White, C., Woodfield, K., Ritchie, J. & Ormston, R.
(2014). Writing up qualitative research. In Ritchie, J.,
Lewis, J., McNaughton, N. C. & Ormston, R. (szerk.),
Qualitative research practice. Sage. 368—400.

Absztrakt
A rendszerezés igényével fellépd kvalitativ vizsgalatok modszertani hatterének elemzésénél 1ényeges tartalmi
csomoépontot jelent az idézetek hasznalata. Jelen tanulmany a kutatasi folyamat elméleti és gyakorlati aspek-
tusainak Osszefliggéseire épit, ezért a teoretikus hattér mellett konkrét kutatasi példak alapjan illusztralja az
idézetek alkalmazhatosagat a kvalitativ vizsgalatokban. Célja bemutatni a szovegkorpuszok elemzése soran
megjelend kiilonféle idézetek formai és tartalmi elemeit, funkciojat, az idézetek tipusait és szerepét az elmélet-
vezérelt, adatvezérelt és kombinalt kategoriaallitas soran. Ezenfeliil a tanulmany kitér az atiras, a szovegkor-
pussza konvertalas szempontjaira ¢és a folyamat szoftveres hatterére, valamint illusztralja az idézetek szerepét a
kvalitativ (tartalom)elemzés automatizalt folyamataban. A tanulmany relevans informaciokkal segiti mindazon
kutatokat, gyakorlo pedagogusokat, hallgatokat, akik kvalitativ vizsgalataikban kiemelt figyelmet szannak az

idézetek szerepének.

Kulcsszavak: automatizalas, idézet, kvalitativ vizsgalat, szovegkorpussza konvertalas
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Szemle

A jog védohalo vagy fenyegetés?

Jelenlegi és leendo tandarok,
valamint diakok vélekedése a jogrol

A tanulmdny egy tandrok, tandrjeldltek és tanulok kérében
végzett kutatds eredményeirol szamol be. Ezek az eredmények
a minta nagysdga okdn nem tekinthetok dltaldnos kévetkeztetések
levondsdra alkalmasnak, de felhivjdk a figyelmet a téma szélesebb
koril kutatdsdnak sziikségességére azzal, hogy ravildgitanak
arra, hogy a jog feltehetéen nem tolti be tényleges funkciojdit az
iskola vildgdaban.

Kiindulépontok

démiava szélesedése elétt fogalmazta meg az 0j évtizeddel kapcsolatos aggodal-
mait, vazolva, hogy a 21. szazad harmadik évtizedére a vilagban végbemend egyik
radikalis valtozas a korabbi keretek eltiinése, képlékennyé valasa lesz. Az egyik ilyen,
Fukuyama szerint szétfoszld keret a jog. A dramaian gyorsuld technikai-technoldgiai
fejlodéssel parhuzamosan alakulnak at az egyéni és kollektiv szokasok, valtozik a tarsa-
dalom, és az atalakulas dinamikéja szétfesziti a korabbi kereteket. A jogalkotas erre vagy
tudomanyosan kiérlelt valaszt probal meg adni, ebben az esetben azonban a jogszabalyi
keret egyre tavolabb kertil a valdsagtol; vagy megkisérli a kodifikacioval kovetni a valto-
zasokat, amelyek a jog kiszamithatatlansagahoz és gyenge mindségti — nem érthetd, (6n)
ellentmondasokkal terhelt, diszfunkcionalis — jogszabalyokhoz vezetnek.
A technikai-technologiai és tarsadalmi valtozasok mindegyike kihat az egyénre, igy
a gyermek- ¢s fiatalkoru személyekre is, azonban néhany koziiliik kozvetleniil is sulyos
kovetkezményekkel jar. Az egyik ilyen a csalad szerepének megvaltozasa. A korabban
egylitt €16 tobbgeneracios nagycsaladok mikrokdzosségé bomlottak, a sziildkre harul a
gyermeknevelés csaladi részének szinte teljes egésze, mikdzben jelentds az egysziilos
csaladok aranya, a megélhetésért folytatott kiizdelem pedig ¢életszinvonaltol fiiggetleniil
megnoveli a munkaval (tavol) toltott id6 aranyat (Voros és Kovacs, 2013; KSH, 2016,
2020). A masik két jelenség a globalizacio és a digitalizacio, amelyek térben és idoben
gyorsitjak fel az informacidaramlast. A gyermekek gyorsan és szinte kontrollalatlanul
jutnak informacidhoz, adathoz, tartalomhoz, és ami még veszélyesebb: osztanak meg
ilyeneket magukrol, masokrol. Mikozben erre magatdl értetédd valaszként a digitalis
tudatossag fejlesztése kertil el6térbe, kevesebb sz6 esik annak a jogi tudatossagtol valo
elvalaszthatatlansagarol. Mindezen jelenségeket a koronavirus-vilagjarvany felnagyi-
totta, részben ramutatva a jelenkori tarsadalom sériilékenységére, a digitalizacionak valo
kiszolgaltatottsagra és az itt megjelend tarsadalmi kiilonbségekre. Akinek nem voltak
megfeleld eszkozei, akik nem rendelkeztek internet-eléréssel, kimaradtak az iskolabol
(Hermann, 2020; Kovacs Szitkay és mtsai, 2020).

F ukuyama (2020) a koronavirus-vilagjarvany kitdrésének napjaiban, de még pan-
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A tarsadalmi kiilonbségek jellege és min6-
sége valtozasanak kovetkeztében megddlni
latszik Gibson és Caldeira (1996) elmé-
lete, miszerint a szocio-demografiai valto-
z0k tilnyomo tobbsége és a jogi attitidok
kozott nincs Osszefliggés. Ezzel szemben
a szocio-demografiai hattér mint hattérval-
tozd befolyasolja a joghoz valé viszonyt, ha
egyes részjogteriileti attitlidoket vizsgalunk.
Jol mutatja ezt a szintén a pandémia idején
késziilt felmérés, amely szerint mikdzben
a jarvany sulyosan érintette a hazai hat-
ranyos €s halmozottan hatranyos térségek
¢és csaladok gyermekeinek tanulashoz valo
jogat, pont a leginkabb raszorul6 csaladok,
sziilok nem voltak tudatdban annak, hogy
segitséget kell kérniiik és tudnak kérni (Eng-
ler, 2020). Lathat6 az is, hogy ha az eltérd
tarsadalmi helyzetekben 1évo sziilok eseté-
ben e kompetencidk jelentdsen eltérd szin-
tiek, akkor a csalad erdsen befolyasolja a
gyermek ezirdnyu készségeit, vagy éppen
kifejezetten altala sériilnek a gyermek jogai.
Korabbi hazai kutatasok (Ronay és mitsai,
2021; Ronay és Fazekas, 2020) felhivtak a
figyelmet arra, hogy a bemutatott koriilmé-
nyek kozott kiemelt igénnyé valik, hogy a
gyermekek, fiatalok ismerjék &s értsék joga-
ikat és kotelezettségeiket, s azokkal tudjanak
¢élni. Ronay és munkatarsai (2021) szerint
— az emlitett atstrukturalodas eredményekép-
pen — a joghoz valé viszony formalodasat
ma mar befolyasoljak a szocidemografiai
valtozok. A digitalizacidé — részben az inf-
rastrukturalis hattér és kiilondsen a digitalis

A technikai-technologiai és tdr-
sadalmi vdltozdsok mindegyike
kihat az egyénre, igy a gyer-
mek- és fiatalkorti személyekre
is, azonban néhdny koziiliik
kozuvetlentil is stilyos kovetkez-
meényekkel jar. Az egyik ilyen
a csaldad szerepének megudl-
tozdsa. A kordbban egyiitt élo
tobbgenerdcios nagycsalddok
mikrokdzdsségé bomlottak,

a sztilokre hdarul a gyermekne-
velés csalddi részének szinte
teljes egésze, mikozben jelentos
az egysziilos csalddok ardnya,
a megélhetésért folytatott kiiz-
delem pedig életszinvonaltol
Sriggetleniil megnoveli a mun-
kdval (tdvol) toltétt ido ardnydt
(Voros és Kovdcs, 2013; KSH,
2016, 2020). A madsik két jelen-
ség a globalizdcio és a digitali-
zdcio, amelyek térben és idoben
gyorsitjdk fel az informdcio-
daramldst.

készségek, a jogosultsaggal dsszefiiggd digitalis (felhasznaloi) tudatossag terén — mélyiti
a kiilonbségeket. Ezt a tendenciat a pandémia felerésitette (Engler, 2020; Jakab, 2020),
féleg a hatranyos helyzetli csaladokban. Kovetkezésképpen a szocio-demografiai hattér
jelentdséggel bir a joghoz valo viszony tekintetében is, amely egyenlétlenségek kikiiszo-
bolése szintén az iskola feladata (lenne) (Ronay és Matyasovszky-Németh, 2022).

A kutatas célja és a kutatasi kérdések

A kutatast megalapozoé kérdéseink kiindulépontja az volt, hogy a mindennapokat atszovo
erkolesi-tarsadalmi és jogi normak olyan komplex viszonyrendszert alkotnak, amelyben
az altalanos erkolcsi kozfelfogast alkotd fogalmak jogi tartalommal boviilnek, adott eset-
ben modosulnak és a jogi szabalyozasban dltenek testet. Ez a jogi szabalyozas — ahogy
ezt az el6zéekben bemutattuk — nem kdnnyen értheté és befogadhatd. Ezért indokolt
attekinteni, hogy a pedagdégusok és a tanulok miként vélekednek az iskolai jogokrol.
Erre vonatkozoéan hazai viszonyok kozott ismereteink szerint célzott atfogd kutatas nem
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volt, igy széleskorti ismereteink sincsenck. Az alabbiakban egy olyan kismintas (n = 39)
kutatas eredményeit mutatjuk be, amely tAmpontot ad ahhoz, hogy valamilyen képet
kapjunk minderrél. Ugyan a minta nagysaga nem alkalmas arra, hogy a teljes populéacio
tekintetében reliabilis kdvetkeztetéseket levonjunk, okkal feltételezhetjiik, hogy a kapott
eredmények szélesebb mintan is hasonldé mintazatot mutatnak.

A kutatas célja tehat az volt, hogy egy késobbi atfogd felmérést megalapozando, egy-
fajta pilot jelleggel betekintést kapjunk a tanarok, tanarjeldltek és tanulok jogrol alkotott
képérdl, joghoz vald viszonyulasukrol, felmérjiik a jogrol vald vélekedésiiket és attitlid-
jeiket olyan esetekben, amikor az altalanos norma (erkolcsi parancs) €s a jogszabalyi
rendelkezés irdnya nem esik egybe vagy a kettd kifejezetten titkozik.

Kutatasi kérdéseink a kovetkezok voltak:

1. Mennyiben ismerik a pedagogusok ¢és pedagogusjeldltek a tevékenységiiket szaba-

lyoz6 jogszabalyokat?

2. Mennyiben tartjak fontosnak a jog szerepét miikodésiik szempontjabol?

3. Mi a viszonyuk a joghoz?

4. Az iskola vilaganak szerepldi (tanarok €s tanulok) konkrét esetekben miként don-

tenének, mennyire alkalmazzak vagy mellézik a jogi kereteket, illetve felismerik-e
a jogi relevanciat?

Ennek alapjan alaptézisiink az volt, hogy sziikséges lenne, hogy az iskola résztvevoi
(késobbi kihatassal a tarsadalomra) jogi kulturaval éljék meg a valosagot. Nelken (1997)
hivatkozik Blankenburg és Bruinsma (1991) meghatdrozasara, amely mentén a jogi kul-
turat olyan eltérd elemek Osszességeként értelmezziik, melyben a jogi normak, jogintéz-
mények legfontosabb jellemzdi, illetve a jogkdvetésre vonatkozo tarsadalmi viselkedés
megjelenik a jogi és nem jogi személyek tudataban.

Kutatasi dizajn és minta

A kutatas kutatasetikai engedéllyel rendelkezett (2020/397). A kutatas két szakaszbol
allt. Mivel Osszetett tarsadalmi problémara reflektaltunk, a kutatas olyan kvalitativ
modszert kivant meg, melynek fontos eleme, hogy tobb tudomanyteriilet keresztezése
mentén alakult ki: a jogszociologia €s a neveléstudomany eszkoztarat alkalmazva, ezek
diszciplini kozott olyan attitidmérést alkalmaztunk, mely a tandrok és diakok joghoz
fliz6do viszonyat térképezte fel. A kutatasban hasznalt alapfogalmak tisztazasat ezért
is tartottuk kiemelten fontosnak. Amint a tarsadalmi kozfelfogasban elvarasként 1étezd
erkdlesi norma megszegése kovetkezményekkel is jarhat, elérkeziink az etika fogalma-
hoz (Rénay, 2018). Jozsa (2015. 80.) megallapitasa szerint ,,az etikai normak szerepe ott
kezdddik, amikor a jogi normak hatdereje befejezddik”, ugyanakkor a jog és etika egyiit-
tes érvényesiilése lehetséges. A kutatasunk elsd fazisaban talalhatod szituativ kérdések,
illetve a masodik rész fiktiv esetelemzései mind olyan szituacidkat reprezentalnak, ahol
ez az egylittes érvényesiilés nem vagy csak nehezen hozhaté miikddésbe.

A kutatas soran Bartha és munkatarsai (2020) ehhez kapcsolodd munkéjara tamasz-
kodva a munkadefinici6 az volt, hogy a jogi kultiranak alapveté komponense azon jog-
felfogasok fogalma, amelyek az allampolgaroknak a jog jelenségéhez valo kozelitésérol
mutatnak mintazatokat és attitlidoket (Bartha, Fekete és Gajduschek, 2020). Azaz a jogi
kultura részeként tekintendé minden, ami valamiféle jogi viszonyr6l szdmol be — jelen
esetben attitidmérések segitségével.

Az els6 szakaszban egy 16 elemes Qualtrics kérd6iv toltdttek ki tanarok és tanarjeldl-
tek a jogi jelenségekhez fliz6d6 viszonyanak feltarasa érdekében, kitérve a jogrél valo
ismeretszerzés fontossaganak és modjanak kérdéskorére is. A kérddiv nyitott kérdéseket
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¢és Likert-skalan értékelhetd kérdéseket is
tartalmazott korabbi tapasztalataik, elvara-
saik ¢és iskolajogi magabiztossaguk vonatko-
zasaban. A tanarok kiilonb6z6 fenntartohoz
tartozoé eltérd iskolakbol keriiltek ki, a tanar-
jeldltek azonban azonos egyetem végzéshez
kozeli évfolyamanak hallgatoi voltak. A kér-
déivet tobb szaz valaszado részére kiildtiik
ki, koziiliik mintegy 80-an kezdték meg a
kitoltést, 36-an azonban nem fejezték be.
A kérdéiv személyes adatot nem gyjtott,
az egyediili személyes informacio a valasz-
ado statuszara vonatkozott: tanarjelolt vagy
tanar. Elozetes tdjékozodasunk alapjan a
tanarok igényével 0sszhangban a végleges
kérddiv nem tartalmazott arra vonatkozo
kérdést, hogy a kitdltd milyen fenntartast
intézményben tanit.

A masodik szakasz 6t, diakok, tanarok és
tanarjeloltek alkotta fokuszcsoportban valo-
sult meg: 10 févarosi gyakorlégimndziumi
kozismeretei targyat oktato tanar, 10 févarosi
gyakorlogimnaziumi kilencedik osztalyos
tanuld, 10 tanarjeldlt azonos egyetem azo-
nos szakan a szaktargyi tanitasi gyakorlatot
kovetd szakaszban, 10 vidéki szakiskolai és
technikumi tanar, és 10 vidéki kilencedik osz-
talyos szakiskolai és technikumi didk. Az itt
lebonyolitott kutatashoz sziikséges relevans
iskolafokuszu jogi attitidkutatas, valamint
ezt segitd mérdeszkdzok hianyaban Bartha
¢s munkatarsai (2020) jogi éberség kom-
ponensét vizsgalo kutatasat vettiik alapul.
Erre épitve Ewick és Silbey (1998) katego-
rizacidja mentén alkottunk, iskolai keretben
tobbek kozt a jogtiszteletre, a haszonelvii
joghasznalatra és jogi elidegenedésre példat
hoz6 harom torténetet (Joel, Lala és Roza
torténete). Ezekben kozos, hogy az iskolai

Roza esetében ldtszik leginkdbb
a jogi parancs és az erkolcsi
norma kozott megjelend fesziilt-
ség kirajzolodni. ,a haldlos
beteg szakiskolai tanulonak fel-
tehetéen soha nem lesz leheto-
sége szakképesitése birtokdban
munkdt végezni, ezért a nevelo-
testiilet megdllapoddsa szerint
minden targybol legaldbb elég-
séges oszldlyzattal zdrjdk le,
hiszen évismeétlésre kotelezése
esetében - szervezési okokbol
- az alsobb évfolyamokban
mdr nem lenne lehetésége a
vdlasztott szakmdijdt tanulnia.
A matematika szakos tandr
ennek ellenére — a tanulmd-
nyi teljesitmeny szerint egyéb-
ként megalapozottan - eltérve
a megdllapodcdistol elégtelen-
nel kivanja lezdrni a tanulot.”
Ebben a helyzetben a kordabbi
ket esetnél is nehezebb ,hibdst
taldlni’, mégis olyan fesziiltse-
get teremto helyzet alakult ki,
ahol a jogszabdly nem ad tdam-
pontot a helyes déntéshez.

bels6 szabalyozason tulmutatd jogi kérdések is felmeriilnek, valamint az egymadst kovetd
harom torténetben egyre sulyosbodik az erkdlcsi norma és a jogi parancs kozotti fesziilt-
ség. Az esetek értelmezése, értékelése, a megoldasban a joghoz vald viszony feltarasa
érdekében egy Osszesen 44 elemes kérddivet szerkesztettiink. Mindegyik torténet meg-
jelent a kitolték szamara, visszaolvashat6 volt az adott torténetre vonatkozo kérdések
soran. A torténetekben iskolai hatarozat, illetve vonatkozo rendelkezés(rész) is megjelent
a jogszabalybol, amellyel kapcsolatban az attitidot mérni kivantuk.

Joel torténete a jogtisztelet kérdéskorét hivatott koriiljarni: ,,a diszlexias tanuld azzal
a feltétellel kap felmentést az angol nyelvi vizsga alol, ha rendszeresen latogatja a
gyogypedagogust. A tanuld azonban ezt elmulasztja, mulasztasat sem a sziil6, sem a fel-
mentés feltételérdl tudomassal bird gydgypedagdgus, sem a szaktanar nem észleli, csak
az év végi osztalyzas soran, amikor utobbi pedagdgus részérdl az évismétlésre bocsatas
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szankcidja meriil fel.” Az emberi mulasztasok, az egyenl6tlen helyzet kialakulasa arra
sarkalhatjak az olvasot mint résztvevét, hogy a jogot ne tekintse sérthetetlennek.

Lala esete a haszonelvill joghasznalatra (v6. Ewick és Silbey, 1998) hozott példat: ,.a
tanulot a pedagogus csaldson éri és ezt szova teszi, amin a tanuld renddr sziildje felha-
borodik, és ragalmazas biincselekménye miatti felelésségre vonassal fenyegetve kovetel
elégtételt gyermeke szamara.” Itt a ragalmazas kérdése jelenik meg, amely olyan kiha-
gas, amelyet jogi tartalmatol fiiggetleniil a kdznyelv is gyakran hasznal egyébként jogi
értelemben nem ekként mindsiilé magatartasformakra is. Itt mar kevésbé egyértelmiien
azonosithatok azok, akik a probléma kialakuldsaért okolhatok vagy feleldssé tehetdk,
hiszen e rovid leirés alapjan kell dontést hozni.

Roza esetében latszik leginkabb a jogi parancs és az erkodlcsi norma kozott megje-
lend fesziiltség kirajzolodni: ,,a halalos beteg szakiskolai tanulonak feltehetden soha
nem lesz lehet6sége szakképesitése birtokaban munkat végezni, ezért a neveldtestiilet
megallapodasa szerint minden targybdl legalabb elégséges osztalyzattal zarjak le, hiszen
évismétlésre kotelezése esetében — szervezési okokbol — az alsobb évfolyamokban mar
nem lenne lehetdsége a valasztott szakmajat tanulnia. A matematika szakos tanar ennek
ellenére — a tanulmanyi teljesitmény szerint egyébként megalapozottan — eltérve a meg-
allapodastol elégtelennel kivanja lezarni a tanuldt.” Ebben a helyzetben a korabbi két
esetnél is nehezebb ,,hibast talalni”, mégis olyan fesziiltséget teremtd helyzet alakult ki,
ahol a jogszabaly nem ad timpontot a helyes dontéshez.

A megkérdezett tanarjeloltek valamennyien azonos intézmény azonos szakanak azo-
nos évfolyamardl valdk, a kérdezett tanarok mind kozismereti targyat tanitanak, a didkok
pedig valamennyien kilencedik osztalyosok. Jelen kutatasunkban a beérkezett valaszokat
nem fokuszcsoportonként elemezve, illetve 6sszehasonlitva értékeljik; ez egy kiilonallo
kutatas részét képezi. Minthogy az adatgyiijtés egy 44 elemes Qualtrics-kérdéivvel valo-
sult meg, a didkoktdl, tanaroktol és tanarjeldltektol érkezett eddigi eredményeket dsszes-
ségiikben értékeljiik, bizonyos kérdésekre fokuszalva. Fontosnak tartottuk a szocio-de-
mogréfiai valtozok szinességét strukturaltan biztositani, személyes adatokat azonban a
kutatas ezen szakaszaban sem gyjtottiink. A kitoltés kitétele a beleegyezd nyilatkozat
elfogadasa volt, illetve a megfeleld kategoria kivalasztasa (gimnaziumi tanar / gimnazi-
umi didk / tanarjelolt / szakiskola és technikumi tanar / szakiskola és technikumi diak).

Eredmények

Az eldzetes felmérés két tipikus iskolajogi problémara iranyitotta a figyelmet: lehet-e
elégtelent fegyelmezési eszkozként hasznalni, illetve kdzosségi oldalakon didkokkal
késziilt képet megosztani. Altalinos tapasztalat, hogy a pedagogusok és tanarjeldltek
érzik vagy tudjak, hogy nem helyénvalok az itt vizsgalt eljarasok, de azt vagy nem min-
den esetben azonositjdk jogsértésként, vagy mégis az egyetlen (hatékony) eszkozként
tekintenek rajuk, mivel a fegyelmezés soran tehetetlennek érzik magukat.

A jogintézmények, amelyekkel kapcsolatos tudasrol a kérddiv kérdezett, a kovetkezék
voltak: munkakori leiras, hazirend, pedagogiai program, kerettanterv, NAT, kdznevelés-
sel kapcsolatos szabalyok, intézményi struktirak atalakitasat érint6 szabalyok, 0j képzési
¢és kimeneteli kovetelmények és megvaltozo érettségi kovetelmények.

Ahogy az az 1. abran latszik, a kitolték altalanossagban a legmagabiztosabbnak a
hazirendrdl alkotott tudasukat tartottak, ezt kovette a munkakari leirds és a pedagdgiai
program. Felmeriil a kérdés, hogy a tanarok jogi attitlidjét formalni valoban a tanari
felkészitésiik soran lenne-e érdemes, hiszen a mar gyakorld pedagdgusok esetében nincs
olyan rajuk vonatkozé kurrikuléris (tovabbképzési) szinten megjelend szabalyozas,
amely ennek a készségnek a fejlesztését magaban foglalja. Legkevésbé magabiztosnak
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bizonyult az intézményi strukturak atalakitasat érintd szabalyokrol (4,41) és az 0j képzési
¢és kimeneteli kovetelményekrol (5,82) szerzett tudas elsajatitasa.
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tanarjeldltek

1. abra. A kiilonbézo iskolai intézmények ismeret a tandrok és tandrjeléltek kérében
(Forras: sajat szerkesztés)

Az 1. abra mutatja, hogy a tanarok és tanar-
jeloltek szintjén aranyosan jelentek meg az
eredmények, a kdzneveléssel kapcsolatos
szabalyok esetén azonban megcserélodik a
magasabb szamot mutatok csoportja, majd
ezen ponttol ismét aranyosan halad. Ennek
feltételezhetéen oka lehet, hogy a végzett
tanarok tobb atszervezést éltek meg (vo.
szakképzés atszervezése, ITM és EMMI),
mig a tanarjeldltek egyeldre a jelenlegi rend-
szer elsajatitasaban magabiztosabbak.

A kapott eredmények vildgosan mutat-
jak, hogy mind a jeldltek, mind a tanarok
esetében minél kozvetlenebbiil érinti Oket a
jogszabalyi keret, annal biztosabbnak érzik
tudasukat, a jogi kultira ebben az értelem-
ben egy sziikséges rosszként jelenik meg,
amelybdl csak a magukra vonatkozo, leg-
inkabb negativ kovetkezmények elkertilését
segitd jogszabalyok ismerete nyer teret. Bar
érzik a hianyossagokat, a tanarok kevésbé
igénylik a jogi tudasuk fejlesztését. A téma-
hoz val6 viszonyt jol mutatja, hogy a kérd6iv
kitoltését a tobb szaz megkeresett koziil 81
kezdte meg, végiil sszesen 45 kitolto fejezte
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A kutatds ezen fdzisdnak leg-
Jobb eredmeénye, hogy mind a
képzésben részt vevok, mind a
vegzeltt tandrok 1igy érzik, hogy

sztikség lenne az iskola jogi kere-
teit bemutato kurzusra. A mdsik

Jelentosebb eredmeny, hogy

a megkérdezettek bevalldsuk
alapjdan leginkdabb a hdzirendet

ismerik, ez arra enged kbvetkez-
tetni, hogy a jogi attitiidformd-
ldasra a jo eszkéz6k iskoldnként
elteroek, nem feltétleniil fent-
rol, formdlis keretbe szervez6do
modon vezethetok be 1igy, hogy
a jogi kultiira valoban megélhe-

tové vdljon (vo. Dewey [1940]
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be. Az utdlagos reakciok is kovetkeztetni engednek arra, hogy a témat bizonytalansag
ovezi, és sokak szamara kényelmetlen is.

A kutatas ezen fazisanak legfébb eredménye, hogy mind a képzésben részt vevok,
mind a végzett tandrok ugy érzik, hogy sziikség lenne az iskola jogi kereteit bemutato
kurzusra. A masik jelentdsebb eredmény, hogy a megkérdezettek bevallasuk alapjan leg-
inkabb a hazirendet ismerik, ez arra enged kdvetkeztetni, hogy a jogi attitlidformalasra
a jo eszko6zok iskolanként eltérdek, nem feltétleniil fentrdl, formalis keretbe szervez6dd
moédon vezethetk be gy, hogy a jogi kultira valoban megélhetévé valjon (vo. Dewey
[1940] ,.kreativ demokracia” elmélete). Az eldzetes varakozasokkal szemben nagyon
sokan elismerték, hogy nem 1évén mas eszkoz a keziikben, az elégtelent fegyelmezésre
alkalmazzak. Ugyanakkor, ahogy az 1. tablazatban is lathato, a jogszabalysértés nem
tudatosult benniik. Volt, aki ezt egyenesen ,,szérszalhasogatasnak™ tartotta. Ez arra utal,
hogy a megkérdezett sajat magara vonatkoztatva értékeli a helyzetet, nem egy jogilag
szabalyozott intézmény egy szerepldjeként, ahol a felelds és szabalykovetd magatartas a
kolesonos tisztelet, illetve az érdekvédelem és mindségbiztositas alapja is lehetne.

1. tablazat. Szemelvények az eldzetes kérdotv két szituativ kérdésére adott valaszbol
(Forras: sajat szerkesztés)

Az elégtelen mint fegyelmezési eszkoz példaja A facebookos kép példaja

»lgen! De, mi mas van a keziinkben?????2?” feljelentés?”

»Elméletben igen, a gyakorlat sokszor eltér ,»A sziil§ feljelenthet, ha nincs erre
sajnos” engedély.”

»Azt tudtam, hogy helytelen, de azt nem, hogy ,elég stlyos... eszembe se jutna”
jogszabalyt is sértenék vele.” »személyiségi jogok megsértése miatt
»inkabb azt, hogy nem etikus” eldallitanak”

,»eZ szorszalhasogatas, de persze tisztaban ,-nem raknék ki, személyiségi jogok
vagyok vele” miatt”

A képmegosztas kérdésénél markansan megjelent az elkeriild magatartasmod, azonban itt
sem a jogi kultiira megélése, hanem a kiilsd erdk lehetséges biintetésének elkeriilése okan:
rendéri feljelentés, eldallitas stb. A személyiségi jogok tiszteletben tartasa érdekében nem
a teljes szituacio elkeriilése lenne a megoldas, hanem az, ha ezen jogokat ismerve, kovetve,
mindenféle erds negativ érzelmi toltet nélkiil egyszertien haszndlhatonak vagy miikodoke-
pesnek, és nem egy tamadasi feliiletnek 14tna az adott tanar, amelyet jobb elkertilni.

Onmagéban is fontos eredményként szolgalt az is, hogy a két kutatasi fazis eredmé-

nyeinek vonatkozasaban harom olyan jellegzetes attitiid volt megfigyelhetd, amelybdl a
joghoz valo viszony kirajzolodni latszott:

1. Olyan attitlidok, amelyek sem jogi, sem erkodlcsi vonatkozasban nem ingattak meg
a kitoltok egy jelentds hanyadat (szituativ kérdés: képmegosztas, elégtelen osztaly-
zat fegyelmezési eszkdzként Joel és Lala torténete esetében) — fiiggetleniil annak
jogszabalyi értékelésétol.

2. Olyanok, amelyekben a jogszabalyok betartasa mint a sajat védelmiik eszkoze jelent
meg (szituativ kérdés: képmegosztas, elégtelen osztalyzat fegyelmezési eszkozként,
Joel és Lala torténete esetében) — figyelmen kiviil hagyva a masik érintett jogait.

3. Végiil olyanok, ahol az erkoélcs feliilirja a jogszabalyi keretben elvartakat (ez azon-
ban csak a kutatas masodik fazisdban, konkrét, szélséségesebb érzelmeket kivaltd
esetelemzés kapcesan deriilt ki — a jogrol altalanossagban vélt attitlidokben nem volt
erre példa) (kizarolag Roza torténete esetében).

Joel esetében a kitoltok pontosan egyharmada (13/39) nyilatkozott hatarozottan ugy,
hogy nem lépne kozbe, akar osztalytarsként, akar nem kozvetlen szerepldként részt vevo

89




Iskolakultara 2022/6

kollegaként. Jellemzden a felel6sség kérdése €s a beavatodassal jaré nehézségek, illetve
ezek pontos megitélésének a hianya jelenik meg a valaszokban. A valaszadok kozel
egyharmada (12/39) szintén gy nyilatkozott, hogy mindenképpen fontos lenne a hataro-
zatban foglaltak szerinti eljaras kovetése.

Lala esetében megfigyelhetjiik, hogy a kitoltok szinte mindegyike érzi, hogy igazsag-
talan helyzetbe keriilt a tanar, ugyanakkor azt, hogy mennyire kell kiemelten kezelni a
helyzetet, megoszto tartalmu és mindségli valaszok jellemezték. Ketten komolytalannak
itélték a helyzetet, egy valaszad6 kiemelte, hogy a tanar ,nem mint jogi személy jele-
nik meg, csak tanitani szeretne”. A torténetet atéld tanar helyében a valaszadok kozel
egyharmada (12/39) mindenképpen az igazgatohoz fordulna, harman vonnéanak be jogi
szakembert (ligyvéd vagy jogasz). Az adatkozlok 40 szazaléka érezte ugy, hogy senkinek
sem sériilt joga.

Alapvetden sokkal erdsebb érzelmeket és ellenérzést valtott ki Roza torténete az eddig
targyalt szituativ kérdésekhez ¢s esetekhez képest: sokszor a kitdltdk a kitoltés utan
kozlési vaggyal éltek, tobb izben is megkerestek, hogy biztositsam ket arrol, hogy nem
valds eset alapjan késziilt a fiktiv torténet. Nem volt olyan valaszado, aki ebben a hely-
zetben jogosnak itélné meg a matematikatanar dontését.

A dontéshozatalhoz vezetd tényezOk megfogalmazasa szintén nem maradt érzelem-
mentesen, sokan arra hivtak fel a figyelmet, hogy a helyzet egyedi, egyedi elbiralast igé-
nyel, megjelent a méltanyos elbanas és a konydriilet hidnya. Roza torténetének elemzése
arra a kovetkeztetésre enged jutni, hogy csakis abban az esetben valik egyértelmiivé a
tanarok, illetve didkok szdmara is az, hogy a jogszabalyt valojaban feliilirhatja az erkoles
(norma), amennyiben érzelmileg is megterhelobb és szélsGségesebb szituacioban kell
dontést hozni.

Osszegzés

Az eddigi eredmények mentén tematizalt elemzések sok szempontbol szolgaltak nem
vart eredményekkel a még folyo kutatas ezen fazisaban is. El6zetesen sokkal heterogé-
nebb valaszokra szamitottunk, hiszen a kutatas minden szakaszaban a szocio-demografiai
valtozok sokszinliségét alkalmaztuk a nem reprezentativ mintaban. Korabbi kutatdsok
hianyaban ugyan feltételeztiik, hogy megjelenik a jog negativabb, biintetd mivoltara
vald reflexid, a mérték azonban meglepd volt. Roza torténetét leszamitva nem volt olyan
egységesen megjelend allaspont, ami azt bizonyitotta volna, hogy csupan a pedagdgus
hivatas magatdl értetédové teszi, hogy az erkdlesi normak kovetése feliilirhatja a jog-
szabalyi kereteket. Ugyancsak varatlan eredmény volt a megkeresett tanarok részérdl
az alacsonyabb kitoltéi szam. Az utoreakciok is sokszor arr6l tantiskodtak, hogy a téma
kényelmetlen, és sok adatkozld fontosnak érezte elmondani, hogy tudas hijan érezte
magat.

Azt azonban alatamasztjak az eredmények, hogy sziikség van a jogi kultararél szo616
diskurzusra az iskola kozegében, a sok bizonytalansag és egységesen negativ kép olykor
olyan attitidokrél mutat eredményt, ahol a tanarok-diakok vélelmeznek bizonyos dolgo-
kat a jogrol altalanossagban, azonban csak konkrét torténetekben valt vilagossa, hogy a
jog nem a kolesonds érdekvédelmet eldsegitd keretrendszerként €1 benniik. S6t, a kutatés
eredményei a joggal vald foglalkozas intézményesitett formdainak sziikségességét is ala-
tamasztottak. Ha a nemzeti koznevelésrol szolo 2011. évi CXC. tdrvényben meghataro-
zott tanari ¢életpalyamodell fokozataira gondolunk, ezeknek nincsenek egységes mutatoi
(szabadon valaszthat6 tovabbképzések, tudomanyos munka, eltelt id6 stb.) az illetmény-
ndvekménnyel jar6 fokozat megszerzésénél. Pedig ebbe a keretbe illeszthetok lennének
a jogi fejlesztést segitd tovabbképzések a pedagdgus 1. vagy 2. fokozatba 1épdk szamara.
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Azonban az ITM altal fenntartott szakképzési kdzpontok esetében ez nem alkalmazhato,
igy ez a pedagogus kozosség teljes vertikumat tekintve ijabb egyenldtlenségekhez
vezetne. Mindezeket szem el6tt tartva, érdemesebb lenne a tanari felkészitésbe beépiteni
egy alaposabb jogi felkészitést.

Roénay Zoltan

ELTE Pedagogiai és Pszichologiai Kar

Kormos Kevin

Vaci Szakképzési Centrum Kirdaly Endre Technikum és Szakképzd Iskola
BGE Pénziigyi és Szamviteli Kar
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A kutatashoz az Innovaciés és Technoldgiai Minisztérium UNKP-20-2 kédszamu Uj

Nemzeti Kivalosag Programjanak a Nemzeti Kutatasi, Fejlesztési és Innovacios Alap
nyujtott timogatast. Tamogatott 6sztondijas: Kormos Kevin, témavezetd: Ronay Zoltan.
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Absztrakt

A tanulmany egy olyan kismintas (n = 39) kutatast mutat be, amely tanarok, tanarjeldltek és kozépiskolai
tanulok kozott mérte a joghoz vald viszonyt. A kutatas jol illeszkedik abba a nemrég indult folyamatba, amely
az iskola vilaganak szerepléi korében kivanja joggal vald kapcsolatukat feltérképezni. Ezek a kutatasok —
ahogy a jelen tanulmanyban bemutatott is — tulmutatnak az egyszerii jogismeret-vizsgalaton, és alapvetéen az
iskola vilaganak szerepldi jogrol alkotott képére, joghoz valo viszonyulasara kivancsiak. E jelenség feltarasa
korunkban kiemelten hangsulyossa valt, hiszen a digitalizacio és globalizacio egyiittesen feloldotta a korabbi
tarsadalmi kereteket, amely hatast a pandémia csak felerdsitette. Mig az megel6z6 iddszakokban a jog stabil
képzédménykeént igazodasi pontot jelentett, a mai dinamikus, sokszor hektikus valtozasok kovetkeztében a
tovabbra is szilard, kozmegegyezéses alapelvek kinalnak iranymutatast. A tanulmanyban is hivatkozott kutata-
sok alatamasztjak, hogy a korabban tapasztaltalttol eltérden a tarsadalmi (csaladi) statusznak szerepe van a jog-
hoz valé viszony formalasaban, ezért az iskolanak kell betolteni az ennek hianyossagabol keletkez6 tirt. Ennek
sikeréhez azonban a pedagogusok és az iskola mély és kovetkezetes alapjogi tudatossaga elengedhetetlen.
A kutatas az ennek feltarashoz vezetd elsd 1épések egyike. A kutatas ennek érdekében két 1épcsében, egyrészt
altalanos attitidmérésként kérddives vizsgalatot valositott meg, masrészt harom, az iskolai belsé szabalyozason
tulmutato jogi kérdéseket is felvetd olyan torténet kapcesan kérdezte a valaszadokat, amely torténetekben egyre
nagyobb lesz a norma (erkolcsi szabaly) és a jogi parancs kozotti fesziiltség.

Kulcsszavak: iskolajog, jogi attitlid, jogi nevelés
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Szemle

Szokincsbovités a
Disco Elysium cimu videojatékban:
Egy videojaték lexikai lefedettsége

A nyelvtanulok, kiillénosen az dltaldnos és kézépiskolai tanulok,
szabadidejtik nagy részében kiilonbozo idegen, jellemzben
angol nyelvti tevékenységeket végeznek (Besser és Chik, 2014,
Grau, 2009; Kuppens, 2010, Sundquist és Sylvéen, 2012; Sylvén
és Sundaquist, 2016). A leggyakoribb ilyen tevékenységek kozé
tartozik a videojdtékozds is, amely t6bbek kézott akdr szinte
észrevétleniil is bovitheti a nyelvtanulok szokincset. A jelen
tanulmdny célja ezért, hogy egy konkrét példdn, a Disco
Elysium cimii jdatékon keresztiil vizsgdlja meg, hogy az alkalmas
lehet-e véletlenszerti idegennyelv-tanuldsra, ezen beliil is
mekkora szokinccsel a legcélszeriibb nyelvtanuldsi célokra
haszndlni a jdtékot.

Bevezetés

ezaltal nyelvtanulod is hozzafér. A korabbi, kiilonbdzé orszagokban végzett empi-

rikus vizsgalatok eredményei alapjan a nyelvtanulok, kiilondsen az altalanos és
kozépiskolai tanulok szabadidejiik nagy részében végeznek kiilonbozé idegen, jellem-
zOen angol nyelvi tevékenységeket (Besser és Chik, 2014; Grau, 2009; Kuppens, 2010;
Sundqvist és Sylvén, 2012; Sylvén és Sundqvist, 2016). A kiilonbozd idegen nyelvii tevé-
kenységek mind hozzajarulhatnak az idegennyelv-tanulashoz és fejleszthetik a nyelvta-
nulok nyelvtudasat. A magyarorszagi kontextusban azonban kevés kutatas foglalkozik a
szabadidds idegen nyelvii tevékenységek ¢és a nyelvtanulas kapcsolataval (vo. Fajt, 2021;
Jozsa és Imre, 2013; Novak és Fonai, 2020). A témaban sziiletett kutatasok eredményei
viszont mind azt mutatjak, hogy a magyarorszagi nyelvtanulok, ezen belil is foként
a kozépiskolasok szeretnek szabadidejiikben kiilonbozd idegen nyelvii tevékenysége-
ket folytatni. A leggyakoribb ilyen tevékenységek kozé tartozik az olvasas, a film- és
filmsorozat-nézés, a zenchallgatas, a kozosségi média hasznalata és a videdjatékozas is,
amelyek tobbek kozott akar szinte észrevétlenil is bdvithetik a nyelvtanulok szokincsét.
A jelen tanulmany célja ezért, hogy egy konkrét példan, a Disco Elysium cimi jatékon
keresztiill vizsgélja meg, hogy az alkalmas lehet-e véletlenszerti idegennyelv-tanulésra,
ezen beliil is mekkora szdkinccsel a legcélszertibb nyelvtanuldsi célokra hasznalni a
jatékot. A tanulmany elején ismertetjiikk a vizsgalatunkhoz kapcsolodé elméleti hatteret.
Ezt kovetden kitériink a tanulmanyban alkalmazott kutatasi modszerekre, amely utan
részletesen is bemutatjuk a vizsgalatunk eredményeit.

ﬁ z angol nyelvii multimédias tartalmakhoz manapsag mar egyre tobb ember és
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A megértéshez sziikséges idegen nyelvi szokincsterjedelem

A szovegértést vizsgald korabbi kutatasok (Laufer, 1989; Laufer és Sim, 1985; Hirsh és
Nation, 1992) igyekeztek feltarni, hogy egy adott idegen nyelvi irott sz6veg megértéséhez
hany sz6 ismerete sziikséges. Bar egy szoveg megértésére tobb tényezo is hatassal Iehet,
a szovegértést legnagyobb mértékben az befolyasolja, hogy a szoveg lexikai lefedettség
(lexical coverage) tekintetében hany kiilonbozo tipust szot tartalmaz (Laufer és Sim,
1985). A lexikai lefedettség azért fontos mérdeszkoze a megértésnek, mert igy meghataroz-
hatjuk, hogy egy adott szoveg megértésé¢hez mekkora terjedelmii szokincsre van sziiksége
a nyelvtanulonak. Egy szoveg megértéséhez sziikséges lexikai lefedettség aranyat termé-
szetesen nagymértékben befolyasolja a szovegmiifaj is. Egy altalanos irott idegen nyelvi
szoveg megértéséhez Laufer (1989) szerint 95%-o0s lexikai lefedettségre van sziikség,
vagyis ahhoz, hogy a nyelvtanulé megértse az adott szoveget, annak szokincsének legalabb
95%-4t ismernie kell. Hirsh és Nation (1992) szerint azonban a 95%-os lexikai lefedettség
csak ahhoz elég, hogy a szoveget és annak fontosabb részeit megértsiik, igy szerintiik 98%-
os lexikai lefedettség sziikséges ahhoz, hogy szinte a legaprobb részletet is megértsiik, és
az anyanyelven torténd olvasashoz hasonlo olvasasélményliink legyen.

A véletlenszerii tanulds szerepe az idegennyelv-elsajatitisban

Egy masik tanulmanyunkban (Fajt és Vékasi, 2022) mar részletesen irtunk arrél, hogy
a szabadid6s angol nyelvii tevékenységek jo lehetdséget biztositanak az idegennyelv-el-
sajatitasra. DeKeyser (2008) szerint az idegennyelv-tanulds soran kulcsszerepe van a
szandékossagnak (vagy annak hidnyanak). A nyelvtanuld egyrészrél donthet tigy, hogy
megtanulja az altala éppen tanult idegen nyelv szokincsét és nyelvtani szabalyait. Ezzel
szemben a szabadidds tevékenységek soran a tanulok gy is tanulhatnak idegen nyelvet,
hogy azt tulajdonképpen észre sem veszik, és véletlenszerlien sajatitanak el bizonyos,
foleg szokincsbeli elemeket. Schmidt (1994) értelmezésében az ilyen tipust tanulas az
un. véletlenszerii tanulas, amely mindig gy megy végbe, hogy a nyelvtanulo elsédle-
gesen nem tanulasi szandékkal végez egy adott idegen nyelvli tevékenységet (pl. angol
nyelvil videdjatékokkal jatszik), és a tevékenység végzése soran egyfajta melléktermék-
ként szokincsbeli vagy nyelvtani elemeket is elsajatit.

Schmidt (1994), valamint Loewen és munkatarsai (2009) azonban ramutatnak, hogy
a véletlenszerti tanulashoz mindig sziikség van valamilyen szintii figyelemre, még akkor
is, ha a tanulonak nem is a teljes figyelme, hanem annak csak egy toredéke iranyul ra az
adott nyelvi elemre. Mivel a korabbi kutatasok azt mutatjak, hogy a gyermekek az anya-
nyelviiket is elsdsorban véletlenszertien tanuljak meg (Nation, 2001; Webb és Nation,
2017), igy az idegen nyelvet tanulok esetében is fontos foglalkozni a véletlenszert tanu-
lassal, ezért a nyelvtanaroknak is érdemes felhivni a tanulok figyelmét arra, hogy azok
igyekezzenek minél nagyobb mértékben koriilvenni magukat a tanult idegen nyelvvel.
Az elegend6 idegen nyelvi input ugyanis a véletlenszerii tanulas egyik eldfeltétele.

Mivel a Disco Elysium jatékélménye nagyban tamaszkodik az olvasasra, igy roviden
kitériink az olvasas és az idegennyelv-tanulds kapcsolatara is. Az idegen nyelven torténd
olvasassal kapcsolatban egyetértés van a kutatok kozott arrdl, hogy az olvasas nagyon
fontos szerepet tolt be az idegennyelv-tanulas soran (Krashen, 2011; Nation és Waring,
2020). Ha az olvasast az idegennyelv-tanulas szemszogébol vizsgaljuk, akkor két f6
tipust kiilonboztethetiink meg. Az intenziv olvasas olyan tevékenység, amely soran a
nyelvtanul6 azzal a céllal olvas el egy szoveget, hogy annak tartalmat és minden részletét,
beleértve az egyes szavakat is, teljes mértékben megértse. Ezzel szemben az extenziv vagy
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mas néven é/ményszerii olvasas egy olyan

olvasasi tevékenység, amikor a nyelvtanuld g -y o
nem azért olvas el egy adott szoveget, hogy A videdjdtekok szokincsbovites-

annak minden részét tokéletesen megértse, ~ ben betdliolt szerepét vizsgalo
hanem azért, mert ¢rdekli egy adott kényv  tanulmdmnyok t6bbnyire a video-
torténete. Ilyen esetben a nyelvtanulo felte- jdtekok formalis tantermi okla-

hetéen kevésbé koncentral az idegen nyelvi 1ot hioodsxil6 B "
elemekre, igy a két olvasastipus kozotti alap- ~ [ASI R1€GESZIIO szerepere foku-

veté kiilsnbség az, hogy az intenziv olvasas Szdinak (Acquah és Katz, 2020),
jellemzden a szadndékos tanuldsi folyamat  gs csak kevds kutaids vizsgdlja

észeként jelenik ; Arj o p e
reszekent jelenik meg; persze €z Nem zata ;i jogidgiekokon keresztiil 167-
ki azt, hogy az adott szoveg olvasasa kdzben

a nyelvtanulé véletlenszerlien megtanuljon €720 veletlenszertii szokincsbo-
olyan idegen nyelvi elemeket, amelyeket ere-  vitést (Reynolds, 2014). Kuta-
detileg nem tervezett elsajatitani (v0. Loewen tdsdban Sundgquist (2019) a

¢és mtsai, 2009). Ezzel szemben az extenziv .
olvasas soran a nyelvtanulé szamara nem a kereskedelmi forgalomban kap-

nyelvtanulis, hanem az olvasasi élmény all a /a0 videojdtekok és a szokincs-
fokuszban, és ebben az esetben joval jellem-  ferjedelem kéz6tti kapcsolatot
76bb a véletlenszerti tanulds. vizsgdlta, és pozitiv dsszefiiggést

Nakanishi (2015), valamint Jeon és Day B b < .
(2016) meta-elemzéseibél kideriil, hogy az (it a tanulok teszleredmenyet,

extenziv olvasas pozitiv hatassal van az ide- ~ valamint a videojdtekokkal t6-
gennyelv-tudasra. Ezen belil is, a korabbi  s¢j1 id6 és a killénbozo jdtokti-

Kutatésok azt ls,blzor,l}.’ltouflk’ Jogy az pusok kozott, valamint azt is
ilyen tipusu olvasas segiti a szandékos vagy

véletlenszerii szokincsbévitést (McQuillan, — megdllapitotia, hogy azok, akik
2019; Nation és Waring, 2020; Rott, 1999;  videojdtekoznak szignifikdnsan

Suk, 2017; Waring és Takaki, 2003; Webb magasabb pontszdamokat értek

¢és Chang, 2015). Az extenziv olvasas leg- 1 a krilonbos6 szoki L mere
fobb eldnye ugyanis az, hogy a nyelvtanulok ¢l d RUIONDOZO SZORINCSEl Mero

szovegkornyezetben talalkoznak az idegen fesziekRen, mint azok, akik nem
nyelvi elemekkel, ami nagyban kedvez a Uideéjdté/eoznol/e.

véletlenszert tanuldasnak, hiszen minél tob-
bet olvas egy nyelvtanuld és minél gyakoribb
egy nyelvi elem, annal nagyobb valosziniiséggel sajatitja el azt véletlenszeriien a tanulé.
A korabbi kutatasok eredményei azt mutatjak, hogy a nyelvtanulok egyéni kiilonbségei-
tdl (pl. memoria, motivacio) fiiggden jellemzoen 6 (Rott, 1999) és 20 (Waring és Takaki,
2003) kozott van a szokincsbeli elemekkel valo sziikséges talalkozasok szama.

A videojatekokrdl pedig elmondhatd, hogy az idegennyelv-tanuldsban betdltott sze-
repiik azért is kiemelked6en fontos, mert kontextualizalt kornyezetet biztositanak a
nyelvtanulok szamara, illetve mivel a videdjatékok elsdleges célja a szorakoztatas, igy
hozzajarulhatnak a jatékosok idegennyelv-tanulassal kapcsolatos motivacidjanak nove-
1éséhez is (Bytheway, 2015; Ebrahimzadeh és Sepideh, 2017).

Videodjatékok szerepe a székincsbovitésben
A videdjatékok szokincsbovitésben betdltott szerepét vizsgald tanulmanyok tdbbnyire

a videodjatékok formalis tantermi oktatast kiegészitd szerepére fokuszalnak (Acquah
¢és Katz, 2020), és csak kevés kutatas vizsgalja a videdjatékokon keresztiil torténd
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véletlenszerli szokincsbovitést (Reynolds, 2014). Kutatasaban Sundqvist (2019) a keres-
kedelmi forgalomban kaphat6 videodjatékok és a szdkincsterjedelem kozotti kapesolatot
vizsgalta, és pozitiv Osszefliggést talalt a tanulok teszteredményei, valamint a videdjaté-
kokkal toltott id6 €s a kiilonbozo jatéktipusok kdzott, valamint azt is megéllapitotta, hogy
azok, akik videojatékoznak szignifikansan magasabb pontszamokat értek el a kiilonb6z6
szokincset mérg teszteken, mint azok, akik nem videdjatékoznak. Emellett Zou, Huang
és Xie (2019) 21 kiilonboz6 videodjatékokat vizsgald tanulmany eredményeit vetette
Ossze, ¢és arra a kovetkeztetésre jutott, hogy a videodjatékok a véletlenszerti tanulas segit-
ségével elosegitik a hatékony szotanulast. Hasonld eredményekre jutott Rasti-Behbahani
(2021) is, aki 167 empirikus vizsgalatot felhaszndlva szisztematikus irodalmi attekintést
készitett, amelyben szamos tényezd (pl. motivacio, autentikussag, interakciok mennyi-
sége, szokincsbeli elemek eléfordulasanak gyakorisaga) vizsgalata utan arra a kdvetkez-
tetésre jutott, hogy a videodjatékok kitlind lehetéséget biztositanak arra, hogy beldliik a
tanulok szokincsbeli elemeket sajatitsanak el.

Kutatasi modszerek és adatelemzés
A vizsgalt korpusz: a Disco Elysium cimii jaték

A videdjaték-valasztas soran igyekeztiink szem el6tt tartani, hogy olyan jatékot valasz-
szunk, amely lehetdséget ad arra, hogy a jatékos minél tobbet taldlkozzon irott szoveg-
gel. A kutatashoz a Disco Elysium 2019-es, eredeti valtozatanak szovegatiratat toltottitk
le az internetrdl, és ezt hasznaltuk szdvegkorpuszként. A szdveg teljes hossza 900 107
sz0, a torténet egyszeri végigjatszasa atlagosan 20-25 ora jatékidot jelent. Jollehet a
jatékmenet kisebb és nagyobb elagazasokat is tartalmaz, ezért egy atlagos végigjatszas
alkalmaval a jatékos ennek a 900 107 szonak hozzavetdlegesen a felével taldlkozhat.
Mivel azonban az eldgazdsok miatt nem sziirhet6 ki, hogy a jaték soran pontosan mely
szavak bukkannak fel, és a jaték tobbszori végigjatszas utan is élvezetes marad, a sz6-
vegatiratban szerepeltettiink minden olyan sz6t, amely a jatékban eléfordulhat. Ebbe
beletartoznak egyrészt azok a mondatok is, amelyek dialdgus formajaban hangzanak el,
illetve azok is, amelyek csak a kdrnyezetet irjak le.

A Disco Elysium eredetileg 2019-ben jelent meg a ZA/UM fejlesztostudio fejlesztésé-
ben ¢és kiadasaban, a Microsoft Windows operacios rendszeren, majd 2020-ban az Apple
Mac operacios rendszeren is. A jatékos Harrier ,,Harry” Du Bois, egy emlékezetzavarral
kiizdé nyomozoé szerepét olti magara, és feladata az, hogy megoldjon egy gyilkossagi
iigyet a fiktiv Revachol varosaban.

A jaték miifajat tekintve szerepjaték, amiben a jatékos Harry karakterét Revachol nyilt
vilagaban iranyithatja, nem jatékos karakterekkel beszélhet, felderitheti a varost, a nyo-
mozashoz fontos vagy akar jelentéktelen targyakat is talalhat, és egyéb apré feladatokat
végezhet el. A Disco Elysium azonban tobb szempontbdl is kiilonleges mas szamitogépes
szerepjatékokhoz képest: mig a legtobb modern szerepjatékban erételjes hangsily van
a harcon mint jatékelemen, és a jatékvilag jellemzden csak mint egy haromdimenzids,
bejarhato tér ismerhet6 meg, addig a Disco Elysiumban harc szinte egyaltalan nincs, csak
parbeszéd. Fontos tovabba megjegyezni, hogy bar a jatékvilag vizualisan is megjelenik,
és a jatékos be is jarhatja azt, a jatékos kornyezete szovegesen is koriil van irva. igy bar
a jaték kihasznalja a videdjatékokra jellemz6 interakcids lehetéségeket, inkabb hasonlit
egy hagyomanyos, ¢16 szerepjatékra, mint amilyen a Dungeons and Dragons, amelyben
egy kalandmester vezetésével a jaték elbeszélés formajaban zajlik, vagy egy régi szove-
ges szamitogépes jatékra, vagy akar egy lapozgatds jatékkonyvre.
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1. dbra. A Disco Elysium vizudlis és szoveges elemei

A térben valdo mozgastdl eltekintve szinte minden jatékelem az irott szovegen keresztiil
valésul meg: a képernyd jobb harmadat majdnem mindig egy széveges panel foglalja
el, amiben a jatékos az adott jelenet kdrnyezetérdl olvashat, illetve itt jelennek meg irott
formaban a parbeszédek, de Harry gondolatai és mas karakterek cselekvései is (1. abra).
A szdveges panel aljan azok a lehetdségek kaptak helyet, amelyek kozil a jatékos kiva-
laszthatja, hogy milyen irdnyba haladjon a beszélgetés vagy maga a cselekmény. Fontos
sajatossaga igy a jatéknak az, hogy a jatékosnak rengeteget kell olvasnia ahhoz, hogy
azt végigjatszhassa, annyit, mintha egy hosszabb regénysorozatot olvasna el. Mivel a
legtobb cselekvés is a szovegen keresztiil valosul meg (pl. Close the lid, 1. dbra), azaz
a jaték vilagaval szinte csak a szovegen keresztill lehetséges az interakcio, a jatékhoz
feltétleniil sziikséges a szoveg minél magasabb fokil megértése.

Erdemes megjegyezni azt is, hogy az eredeti, 2019-ben kiadott valtozat bar tartalma-
zott némi szinkronhangot, ez csak néhany parbeszédben, ott is csak azok részleteiben volt
jelen. A fejlesztok 2021-ben adtak ki a jaték Disco Elysium: Final Cut cimi végleges
valtozatat, amelyben minden irott szo6veghez hang is tarsul. A Final Cut emellett tovabbi
szoveggel bovitette a jatékot, és nagyobb kozonséget is el tudott érni, mert a Windows €s
a Mac szamitogépes platformok mellett a PlayStation 4, PlayStation 5, Stadia, Switch,
Xbox One és Xbox Series X/S jatékkonzolokon is elérhetd.

Az elemzés modszerei

A jatékhoz kapcsolodo szovegeket a Range szoftver (Nation és Heatley, 2002) segit-
ségével elemeztilk. A Range egy olyan szoftver, amelynek segitségével kilistazhatjuk
egy szdvegben az eléforduld szavakat gyakorisdguk szerint. A szoftver segitségével
megvizsgaltuk, hogy a jaték szovegatirataban a szavak milyen gyakorisaggal fordulnak
elé. Ehhez a szoftver tizennégy, listanként 1000 szocsaladbol allo listat (6sszesen 14 000
szocsalad) hasznal arra, hogy az adott szavak eléfordulasanak gyakorisagat egy szoveg-
ben megmutassa. A Range egy szocsaladnak az azonos szotdvel rendelkez6 szavak rago-
zott és képzett alakjait tekinti (pl. accept, acceptable, acceptance, unacceptably stb.).
A listak a British National Corpusban (BNC) szerepld szavak eléfordulasi gyakorisagan
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alapulnak. fgy az els6 lista az 1000 leggyakoribb szocsalddot tartalmazza, a masodik lista
a masodik ezer leggyakoribb szocsaladot stb. A leggyakoribb 14 000 szocsaladnal rit-
kabban eléforduld szavakat a szoftver tulajdonnevekként, margindlis szavakként, illetve
a listakon nem szerepld szavakként sorolja be; ezek alkotjak a 15. (tulajdonnevek) és a
16. (marginalis szavak) listat.

A Webb és Rodgers (2009) filmek lexikai lefedettségét vizsgald tanulmany kutatasi
modszerei alapjan a jelen tanulmanyban is a szakirodalomban meghatarozott 95%-os
(Laufer, 1989) és 98%-os (Nation, 2006) lexikai lefedettségi szintet valasztottuk a meg-
értéshez sziikséges also és felsd hatarként, és a Disco Elysium szovegariratanak elemzé-
sét is ennek fényében végeztiik el.

Eredmények és diszkusszio

Ebben a részben bemutatjuk empirikus kutatdsunk eredményeit. Az 1. tablazatban lat-
hatd, hogy a jaték 6sszesen 900 107 szobol all, amely kb. kétszer olyan hosszt, mint J. R.
R. Tolkien A gyiiriik ura sorozata. Ahogy az a legtobb szoveg esetében lenni szokott, az
1. tablazatbol kitlinik, hogy az elsé 1000 szd teszi ki a szoveg 82,28%-at, amelybe olyan
szavak tartoznak, mint a néveldk, eldljaroszavak (pl. about, for, on) és olyan egyéb gya-
kori szavak, mint az admit, a feeling vagy a get. Ahogy haladunk lefelé a tablazatban, azt
is lathatjuk, hogy ez az arany drasztikusan csokken, és az 5. kategoridba esé szavak mar
a szoveg 1%-at sem teszik ki. A korpuszunk 2,24%-at olyan szavak alkotjak, amelyek
nem szerepelnek egyetlen szolistaban sem. Ezek a szavak jellemzden roviditések, szlen-
ges kifejezések, mas nyelvbol atvett kifejezések, szavak (pl. a spanyolbdl atvett redl),
illetve kitalalt nevek és szavak, bar olyan szavak is el6fordulnak ebben a csoportban,
amelyek hasznos szdkincsbeli elemek lehetnek egy nyelvtanuldra szamara, csak kevésbé
gyakoriak (pl. boardwalk).

1. tablazat. Tokenek, tipusok és szocsaladok szama szélistanként

Tokenek Tipusok
Szélista Szécsaladok
Darabszam | Szazalék (%) | Darabszam | Szazalék (%)

1000 740 571 82,28 3921 16,81 982
2000 55 606 6,18 3165 13,57 962
3000 25 641 2,85 2.290 9,82 901
4000 15987 1,78 1787 7,66 835
5000 8593 0,95 1389 5,95 755
6000 7789 0,87 1146 4,91 672
7000 4886 0,54 927 3,97 603
8000 3103 0,34 762 3,27 518
9000 3373 0,37 712 3,05 498
10 000 2426 0,27 614 2,63 460
11 000 1940 0,22 559 2,40 440
12 000 1355 0,15 415 1,78 326
13 000 1142 0,13 405 1,74 321
14 000 677 0,08 248 1,06 209
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Tokenek Tipusok
Szolista Szocsaladok
Darabszam | Szazalék (%) | Darabszam | Szazalék (%)

Tulajdonnevek 4553 0,51 328 1,41 328
Marginalis szavak 2262 0,25 50 0,21 4
Nem szerepelt 20203 2,24 4608 19,75 7%
egyik listan sem

Osszesen 900 107 23 326 8814

* A Range program nem tudja kiszamitani a listaban nem szerepl6 szavak szocsaladjainak szamat.

Ahogy arra Nation (2006) is ramutat, a tulajdonnevek és marginalis szavak elsajatitasa
nem ro6 kiilondsebben nagy kognitiv terhet a nyelvtanulora, hiszen ezek esetében nem
sziikséges elsajatitani a sz6 szemantikai mez04jét vagy kollokacioit. Ennek fényében
Webb és Rodgers (2009) kutatasukban mind a tulajdonneveket, mind pedig a marginalis
szavakat hozzaadtak az egyes szoszintekhez; ezzel mi is teljes mértékben egyetértettiink,
ezért a jelen vizsgalat soran is ugyanezt tettiikk. Ennek értelmében a 2. tablazat elso sora-
ban latszik, hogy a Disco Elysium lexikai lefedettsége az elsé leggyakoribb 1000 szonal
82,28%, mig a masodik oszlopban, miutan hozzaadtuk a tulajdonneveket és marginalis

szavakat, ez a szam mar 83,04%.

2. tablazat. Lexikai lefedettség aranya tulajdonnevek és margindlis szavak nélkiil és veliik egyiitt

Lexikai lefedettség szazalékos Lexikai lefedettség szazalékos
Szélista aranya (%) tulajdonnevek és aranya (%) tulajdonnevekkel és
marginalis szavak nélkiil marginalis szavakkal egyiitt

1000 82,28 83,04

2000 88,46 89,22

3000 91,31 92,07

4000 93,09 93,85

5000 94,04 94,80

6000 94,91 95,67*

7000 95,45% 96,21

8000 95,79 96,55

9000 96,16 96,92

10 000 96,43 97,19

11 000 96,65 97,41

12 000 96,80 97,56

13 000 96,93 97,69

14 000 97,01 97,77
Tulajdonnevek 0,51

ceyik it sen 224 100,00

Tokenek 900 107

* legalabb 95%-os lexikai lefedettség
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A tulajdonnevek és a marginalis szavak
ismerete nélkiil a jatékosoknak kb. 7000
szocsalad ismeretére lenne sziikségiik, hogy
elérjék a 95%-os lexikai lefedettséget, és
ezaltal megértsék a jaték nyelvezetét, mig a
tulajdonnevek és a marginalis szavak hozza-
adasa utan ez a szam csupan 6000.

A jaték torténetébdl adodo sajatossaga,
hogy bizonyos, a krimi miifajara jellemzo
szavak kiemelten fordulnak el benne, olya-
nok is, amelyek nem tartoznak a leggyako-
ribb 6000 szocsaladba. igy a jatékosok sok-
szor talalkoznak példaul nemcsak a gun (707
eléfordulas) vagy az investigate (400 eléfor-
dulas) szdcsaladokkal, hanem olyan ritkabb
szocsaladokkal is, mint a corpse (204 eléfor-
dulas), a footprint (51 eléfordulas), a lynch
(96 eléfordulas), a morgue (23 eléfordulas),
az incriminate (23 el6fordulas), az autopsy
(109 eléfordulas) vagy a cadaver (25 eléfor-
dulas). A szavak el6fordulasanak gyakorisa-
gat tekintve valamennyi joval a szakiroda-
lomban meghatarozott minimumérték (6-20)
(vo. Rott, 1999; Waring és Takaki, 2003)
felett van, igy a jatékosoknak szamos lehetd-
sége akad arra, hogy amennyiben korabban
nem ismerték ezeket a szavakat, Ggy a jaték
soran elsajatitsak azokat.

Az eredményeink azt mutatjak, hogy a
leggyakoribb 6000 szdcsaladnal, amelybe
beletartoznak a tulajdonnevek és a margi-
nalis szavak is, érjiik el a szakirodalomban
Laufer (1989) altal meghatarozott 95%-
os lexikai lefedettséget. Azaz, ha a tanul6
ismeri a leggyakoribb 6000 szdcsaladot,
akkor biztonsaggal feltételezhetd, hogy jol
megérti a jatékot. Tovabba, ez azt is jelenti,
hogy a leggyakoribb 6000 sz6csalad elsaja-
titdsa utan a Disco Elysium megfeleld szintl
idegen nyelvi inputot biztosithat a tovabbi
véletlenszerii szokincsbévitéshez. Erdekes
azonban, hogy a Nation (2006) altal meg-
hatarozott 98%-os lefedettségi szintet még a

A jateék toértenetebol adodo
sajdtossdga, hogy bizonyos,
a krimi miifajdra jellemzo
szavak kiemelten fordulnak
elo benne, olyanok is, ame-
lyek nem tartoznak a legy-
gyakoribb 6000 szoécsalddba.
Igy a jdatekosok sokszor taldl-
koznak példdaul nemcsak a
gun (707 elofordulds) vagy
az investigate (400 el6fordu-
lds) szocsalddokkal, hanem
olyan ritkabb szocsalddokkal
is, mint a corpse (204 elofordu-
las), a footprint (51 elofordu-
las), a lynch (96 elofordulds),
a morgue (23 elofordulds), az
incriminate (23 eloforduldas),
az autopsy (109 elofordulds)
vagy a cadaver (25 el6fordu-
las). A szavak eloforduldsdanak

gyakorisdgdt tekintve valameny-

nyi joval a szakirodalomban
meghatdrozott minimumérték
(6-20) (vo. Rott, 1999; Waring
és Takaki, 2003) felett van, igy

a jdatekosoknak szdamos lehe-
16sege akad arra, hogy ameny-
nyiben kordabban nem ismerték
ezeket a szavakat, 1igy a jdtek

sordn elsajdtitsdk azokart.

14 000-es lexikai szintnél sem érjiik el. Meggydzddésiink, hogy emdgott az allhat, hogy
a jaték szamos olyan fiktiv tulajdonnevet és egy¢éb kitalalt szot, szlenges kifejezést vagy
roviditést tartalmaz (kb. 20 000 sz6), amelyek értelemszertien rengetegszer eléfordulhat-
nak a szovegkorpuszban, igy ez valamelyest torzithatja az eredményeinket.
Eredményeink bizonyos tekintetben dsszhangban vannak Webb és Rodgers (2009)
vizsgalatanak eredményeivel, ahol a kutatas soran vizsgalt filmekkel kapcsolatban azt
allapitottak meg, hogy altalanossagban a leggyakoribb 3000 szécsalad ismeretével
elérhetd a 95%-os lexikai lefedettség. A jelen kutatas is hasonlokat allapit meg annyi
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kiilonbséggel, hogy a korpusz vizsgalata soran jelentdsen magasabb kiiszobhatart allapi-
tottunk meg a 95%-os lexikai lefedettség eléréséhez.

Ahogy azt mar korabban emlitettiik, idealis esetben a jatékosnak legalabb 6000 sz6csa-
ladot kell ismernie ahhoz, hogy élvezhetd legyen szamara a Disco Elysium. Ez persze
nem zarja ki azt, hogy alacsonyabb nyelvtudassal is lehessen jatszani a jatékkal, hiszen az
is eldsegitheti a véletlenszeri tanulast, de Webb és Rodgers (2009) nyoman fontos hang-
sulyozni, hogy minél nagyobb a lexikai lefedettsége egy szovegnek, és minél gyakrabban
fordul el egy sz6, annal valdszinlibb a véletlenszerii tanulas. A 95% alatti lexikai lefe-
dettség demotivalhatja a tanulot, igy nem feltétleniil érdemes kezdd vagy kozéphaladd
nyelvtanuloknak nyelvtanulasi céllal jatszani a Disco Elysiummal.

Osszegzés és kitekintés

A kutatasunk célja az volt, hogy megvizsgaljuk, hogy a Disco Elysium ciml videoja-
ték milyen mértékben alkalmas a véletlenszerli nyelvtanulasra. Eredményeink alap-
jan megallapithatd, hogy a leggyakoribb 6000 szocsalad, valamint a tulajdonnevek
és marginalis szavak ismerete biztosithatja a szakirodalomban Laufer (1989) altal
megallapitott, a megértéshez sziikséges 95%-os lexikai lefedettséget. Fontos azonban
hangsulyozni, hogy csupan a szavak ismerete nem elégséges ahhoz, hogy a jatékos
megértse a szovegeket, hiszen a megértésben a szokincsen felill még szamos mas
jarulékos tényezd is szerepet jatszik (pl. pragmatikai tudas stb.). Emellett azonban az
eredményekbdl arra kovetkeztetiink, hogy a videdjatékok, kiilonos tekintettel az olyan
tipust szerepjatékokra, amelyek esetében kulcsszerepe van az olvasasnak (pl. Disco
Elysium), nagymértékben hozzajarulhatnak a jatékosok idegen nyelvi szokincsének
fejlesztéséhez, hiszen az egyik nagy elénye a videojatékoknak, hogy a kiillonb6z6
medialitdsokhoz kapcsolédo inputtal (pl. vizudlis, auditiv input) egy olyan jatékos
kornyezetben taldlkozik a nyelvtanuld, amely érdekessé és izgalmassa teheti a nyelv-
tanulast. Ugyan a Disco Eylsiumhoz késziilt audid-narracid, érdemes kiemelni, hogy
a népszerlibb videdjatékokkal ellentétben a Disco Elysium kimondottan az olvasasra
helyezi a hangsulyt, igy az olyan nyelvtanuloknak és egyben jatékosoknak, akik
kevésbé szeretnek olvasni, a jaték kevésbé lehet élvezetes. Tovabbi fontos vizsgalati
eredményként konyvelhetjiik el azt is, hogy a jaték a miifajabol adéddan szdmos,
a detektivtorténetekre jellemzd (szak)szdkincsbeli emelet tartalmaz, igy megallapit-
hat6, hogy a Disco Elysium alkalmas egy bizonyos rétegszokincs (detektivtorténetek,
nyomozas) elemeinek elsajatitasara is.

A kutatas limitacidival kapcsolatosan fontos megemliteni, hogy mivel a jaték tar-
talmaz francia, spanyol és egyéb eredetli szavakat, illetve szlenges €és Gjonnan alkotott
kifejezéseket is, amelyek a Range szoftver listaiban nem szerepelnek, igy az elemzés
soran kapott értékekrdl nem allapithatjuk meg teljes bizonyossaggal, hogy azok tokéletes
képet adnak a jaték lexikai lefedettségérdl. Ugy gondoljuk azonban, hogy eredményeink
alapjan jo képet kaphatunk a Disco Elysium cimi videodjaték szokincsbdvitésben torténd
felhasznalhatosagarol.

Fontos lenne a jovoben még tovabbi videdjatékok lexikai lefedettségét is megvizs-
galni. Kiilondsen érdekes kutatasi iranyt jelentene a mas mufajhoz tartoz6 videdjaté-
kok lexikalis lefedettségének vizsgalata, igy a kiilonbozd videdjaték-miifajok lexikai
lefedettségét is Ossze lehetne hasonlitani. Emellett érdemes lenne azt is megvizsgalni,
hogy milyen tovabbi feltételekkel (pl. szokincslistak, a szokincsbeli elemek kontextua-
lizaciojat elosegitd feladatok) lehetséges a videdjatékokon keresztiili véletlenszerl tanu-
last tamogatni, €s ezek mennyire hatékonyak a tanuldstdmogatasban. Végiil, de nem
utolsosorban empirikus felmérések keretein beliil is érdemes lenne még a jaték elott
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felmérni egy nyelvtanuldi csoport szokincsét, részben a jatékban gyakran eléfordulo,
illetve ritkabb szavakkal, majd a jaték utan ujra felmérni, hogy a jaték valdoban bovitette-e

a jatékosok szokincsét.

Fajt Balazs
Budapesti Gazdasagi Egyetem

Vékasi Adél
Budapesti Gazdasagi Egyetem
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Absztrakt

Az elmult évtizedben egyre tobb kutatas mutatta ki a videdjatékok és a szokincsbovités pozitiv kapcesolatat.
Az egyik szokincsbovitésre legalkalmasabb videodjatek-miifaj a szerepjatékok (RPG-k) miifaja, amelyben a
viszonylag kotott torténetvezetés €s a nem jatékos karakterekkel valo interakciok révén a jatékosok rendsze-
resen nagy mennyiségii parbeszéddel talalkozhatnak. Jelen tanulmany célja, hogy bemutassa: a Disco Elysium
cimii szerepjaték alkalmas lehet szokincsbovitésre, ugyanis a jaték irott szoveget hasznal a parbeszédek vizualis
megjelenitéséhez, valamint a kornyezet- és cselekvésleirasokhoz, e szovegek megértése pedig kulcsfontossagu
a jaték soran. A jaték szovegét korpuszként hasznalva megvizsgaltuk, hogy a jatékosok milyen gyakran talal-
kozhatnak bizonyos szokincsbeli elemekkel. Az vizsgalati eredmények azt mutatjak, hogy a Disco Elysium ide-
alis lehet szokincsbovitésre, hiszen a jaték soran szamos alkalommal talalkozhatunk kiilonb6z6 lexikai elemek-
kel. Az eredményekbdl az is megallapithato, hogy a leggyakoribb 6000 szocsalad ismerete sziikséges ahhoz,
hogy a jatékos kiilonosebb megértésbeli problémak nélkiil jatszhasson a Disco Elysium cimii videdjatékkal.

Kulesszavak: Disco Elysium; idegennyelv-elsajatitas; szokincsbovités; véletlenszerii tanulds; videojatékok
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szemie

Vizio, vagy, ideologia:
a sziilok idegennyelv-tanulassal
kapcsolatos motivumai

Szakirodalmi 6sszefoglalonk az idegennyelv-tanulds kutatdsdnak
1990-es években megjelent irdnydt, a nyelvtanulds tarsadalmi
osszeftriggéseinek vizsgdlatdat mutatja be, illetve a nyelvtanuldssal
osszeftiggésben dllo tdarsadalmi tényezok koziil a sziilok szerepére
Jfokuszdl és gyermekeik nyelvtanuldsdval kapcsolatos motivumaik
két lehetséges - egy pszichologiai és egy tdrsadalombkritikai
- értelmezési keretét ismerteti. Mivel a sztilok befolydsa
gyermekeik nyelvtanuldsdra jelentos, nyelvtanuldssal kapcsolatos
motivumaik vizsgdlata fontos szempontokkal szolgdlhat nemcsak
a nyelvpedagogia, hanem a nyelvtudds gazdasdgi, tarsadalmi,
kulturdlis és informdcios szerepe miatt az oktatdsszociologia és
a nyelvpolitika szamdra is.

példaul Aro és Mikkild-Erdmann, 2014). Ez nemcsak azt jelenti, hogy nd a nyel-

veket tanulok és tanulni vagyok szama, hanem azt is, hogy uj kérdések és iranyok
jelentek meg az idegennyelv-tanulas megkozelitésében és kutatasaban. Mig korabban a
kutatasok fokuszaban a modszertan €s az egyéni kiilonbségek alltak, az 1990-es évektol
egyre tobben fordulnak a nyelvtanulas korabban nem vizsgalt tarsadalmi &sszefliggései
felé (Hajar, 2017; Pavlenko, 2002). Ezt a folyamatot nevezik a nyelvtanulas-kutatas ,,tar-
sadalmi fordulatanak™ is (Block, 2003; Rokita-Jaskow, 2015b).

A tarsadalmi fordulat azt jelenti, hogy az idegennyelv-tanulas kognitiv és egyéni meg-
kozelitése mellett a tanulas tarsadalmi dsszefliggéseinek és kornyezetének fontossaga és
ezek elemei valnak a kutatasok targyava. Ahogy ezt Van Mensel és Deconinck (2017.
535.) megfogalmazza: a tarsadalmi fordulat a nyelvtanul6 helyett a teljes embert allitja
koézéppontjaba, aki olyan ,.kognitiv, tarsadalmi, affektiv és fizikai 1ény, aki adott tarsa-
dalmi, kulturalis, politikai és torténeti kontextus(ok)ban helyezkedik el”. A tarsadalmi
tanulasi kontextus a tanuld tarsadalommal 6sszefliggd jellemzoitdl (mint példaul az iden-
titas, Block, 2003) és a legszorosabb iskolai kornyezett6l (mint példaul az osztalytarsak,
tanarok) egészen a legtagabb tarsadalmi és globalis kontextusig érthetd (mint példaul az
oktatas- és nyelvpolitika, Lanvers, 2017; Rokita-Jaskow, 2015a; Rokita-Jaskow, 2015b)
vagy az angol nyelv globalis dominanciaja (Hamid és Baldauf, 2011).

A tarsadalmi megkozelités szerint a korabbi vizsgalodasok elvalasztottdk a nyelvtanulot
a nyelvtanulas kontextusatol (Peirce, 1995), az egyéni kiillonbségeket (motivacio, tanulasi
képzetek stb.) statikusnak €s kizarolag az egyén sajatjanak tekintették, nem pedig szocialis
interakciokon keresztiil folyamatosan formalodonak, illetve nem vették figyelembe, hogy
az egyénnek tulajdonitott kategéridk (példaul a tarsadalmi nem) tarsadalmilag konstrualtak
(Pavlenko, 2002; Peirce, 1995). Egyszerti példaval szemléltetve, ha egy adott nyelvtanuld

ﬁ z idegennyelv-tanulas jelentdsége a globalizalt 21. szdzadban eldtérbe keriilt (1asd
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nem lat lehetdséget az életében arra, hogy a
tanult nyelvet valés kommunikacios helyzet-
ben hasznalja, egy masik tanulé pedig rend-
szeresen hasznalhatja a nyelvet tanoran kiviil,
akkor a koztiik 1évé motivaciods kiilonbség a
tarsadalmi kontextus eltérd voltabdl eredhet,
tehat nem az egyén sajatja. Hasonloképp, bar-
milyen jo nyelvérzéke lehet egy tanulonak, ha
nem fér hozza az idegen nyelvekhez és azok
tanuldsdhoz, nyelvérzéke kevésbé lényeges
a nyelvtanulas szempontjab6l, mint az adott
tarsadalmi keret.

A tarsadalmi kdrnyezet egyik fontos eleme
az idegennyelv-tanulasban a tanul6 csaladi
hattere, szociookonomiai statusza. Mind a
nemzetkozi, mind a magyar kutatdsok Ossze-
fiiggést mutattak ki a nyelvtanulashoz valo
hozzaférés és a szociodkonOmiai statusz,
illetve az idegennyelv-tanulas eredményes-
sége ¢és a szociodkonomiai statusz kozott
(példaul Aro és Mikkilda-Erdmann, 2014;
Csapo, 2001; Nikolov, 2011; Nikolov és
Csapo, 2018; Nykoll, 2018; Vago, 2001). Ez
a megallapitas mind az angol nyelvii, mind a
nem angol nyelvl orszagokra érvényes. Az
angol nyelvli orszagokban az idegennyelv-ta-
nulds szinte privilégiumnak szamit (Egyesiilt
Kiralysag: Lanvers, 2017; Ausztralia: Molla
¢és mtsai, 2018; Egyesiilt Allamok: Hellmich,
2018). A nem angol nyelvii orszagok jo részé-
ben az idegennyelv-tanulas foként az angol
nyelv tanulasat és tanitasat jelenti. A globali-
zalodo vilag felerdsitette az angol nyelv domi-
nancidjat, és ezért szamos orszagban az angol
nyelv tudaséhoz kotnek valos €s olykor vélt
elonyoket, illetve az angol nyelv ismeretét az
egyéni és nemzeti esélyek, a piacképesség és
amobilitas kulcsfontossagu tényezdjének tart-
jék (Nykoll, 2018). Kiilonosen igaz ez a gaz-

A tdrsadalmi megkozelités sze-
rint a korabbi vizsgdloddsok
elvdlasztottdk a nyelvtanulot

a nyelvtanulds kontextusd-
1ol (Peirce, 1995), az egyéni
ktilonbségeket (motivdcio, tanu-
ldsi képzetek stb.) statikusnak és
kizdrolag az egyen sajdtjdanak
tekintették, nem pedig szocidlis
interakciokon keresztiil folya-
matosan formdlodonak, illetve
nem vettek figyelembe, hogy az
egyénnek tulajdonitott katego-
ridk (példaul a tdarsadalmi nem)
tarsadalmilag konstrudiltak

(Pavlenko, 2002, Peirce, 1995).

Egyszerii példdval szemléltetve,

ha egy adott nyelvtanulo nem

ldt lehetoséget az életében arra,

hogy a tanult nyelvet valos kom-
munikdcios helyzetben hasz-
ndlja, egy mdsik tanulo pedig
rendszeresen haszndlhatja a

nyelvet tanordn kivtil, akkor a

kéztiik levo motivdcios kiilonb-

ség a tarsadalmi kontextus
elterd voltabol eredhet, tehdt
nem az egyen sdjdtja.

dasagilag feltorekvd nemzetekre és azon orszagokra, amelyek nyelvét kevesen beszélik (Jin
¢és mtsai, 2014; Kemal Tekin, 2015). Egyes azsiai orszagokban (példaul Dél-Korea) pedig
mar ,,angol-1az”-r6l (English fever) beszélnek a kutatok (Bae és Park, 2020; Lee, 2014).
Mi tobb, az idegennyelv-tanulas nemcsak hogy 6sszefligg a szocio6konomiai statusszal,
de tobb kutatasbol ugy tlinik, hogy a nyelvtanulas lehetdségét és eredményességét jobban
befolyasolja a csaladi hattér, mint egyéb tantargyakét (Iwaniec, 2018; Lanvers, 2017,
Pavlik, 1997; Szilagyiné Inantsy, 2010), vagyis a csaladi hattérbdl szdrmazé kiillonbségek
az idegennyelv-tanulasban halmozottan jelennek meg. Kiilondsen problematikus ez az
Osszefiiggés azért, mert tobb orszagban az idegennyelv-tudas jelentésen meghatarozza
a tanulasi és munkaerdpiaci lehetdségeket €s esélyeket (példaul Santos, 2019). Ezen
Osszefiiggésre valo reakcioként megjelentek azon kritikai hangok, amelyek arra hivjak
fel a figyelmet, hogy a nyelvtudas altal kinalt elényok a nyelvtanulas egyenlétlen vagy
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kiilénboz6 volta miatt reprodukaljak, vagy akar erdsitik a tarsadalmi kiilonbségeket (Bae
¢és Park, 2020; Lee, 2014). Ahogy azt Park (2015. 4.) taladléan dsszefoglalja, mig minden
embernek megvan az alapvetd képessége arra, hogy barmely nyelvet elsajatitsa, a nyel-
vek tanuldsahoz sziikséges ,tarsadalmi feltételek nem egyenlden oszlanak meg, és ezek
a feltételek a beldliik ered6 eltéré kompetenciak révén tjratermelddnek”.

Az idegennyelv-tanulas és -tudas tarsadalmi reprodukcios jellegének vizsgalatakor és
értelmezésekor érthetden sok szerzd fordul Bourdieu (1999) tékefogalmaihoz (példaul
Lin, 1999; Rokita-Jaskow, 2015a), még akkor is, ha tobbek szerint ezek a fogalmak nem
kelléen pontosak és empirikus alkalmazasuk, operacionalizalasuk tisztdzatlan (Farkas,
2013. 108.; Martin, 2019. 6.). Bar talalunk példat az idegennyelv-tudas tarsadalmi toke-
ként (példaul Lanvers, 2017. 528.) valdo megkdzelitésére, a legtobb szerzo a kulturalis
téke fogalmaba sorolja az idegennyelv-tanulast és -tudast, és ezen keretben magyarazza
az ehhez kapcsolddo tarsadalmi egyenldtlenségek ujratermelddését (példaul Coffey,
2016; Martin, 2019; Peirce, 1995).!

A szociodbkondmiai statusz szignifikans szerepe az idegennyelv-tanulasban 6sszefligg-
het sziildi és nem sziil6i tényezokkel (példaul telepiiléstipus, tanar, oktatdsi rendszer stb.),
de tobb szerz6 ramutat, hogy a sziil6k szerepe mindenképp lényeges (példaul Kovacs és
Czachesz, 2021), illetve tovabbi és alaposabb vizsgalatra szorul (példaul Lanvers, 2017;
Martin, 2019; Van Mensel és Deconinck, 2017). Mint emlitettilk, Magyarorszagon is
évtizedek ota ismert és kutatott a nyelvtanulashoz vald hozzaférés és a csaladi hattér,
illetve az eredményesség és a csaladi hattér kapcsolata (leggyakrabban a sziilok iskolai
végzettségének Osszefiiggéseit kutattak), am a legtobb tanulmany nem vizsgalja, hogy ez
a kapcsolat hogyan is miikddik, mi a sziil6k nézeteinek, motivaciojanak szerepe (Kovacs
¢és Czachesz, 2021; Nikolov és Csapd, 2018). A sziiléi motivumok vizsgalata azért is fon-
tos, mert a legtdbb orszagban (Eurdpaban példaul szinte mindeniitt) az idegennyelv-tanu-
las kezdete az altalanos iskola éveire (vagy sziil6i dontés alapjan még korabbra) esik, és
az ezzel kapcsolatos valasztasok — vagy nem-valasztasok — a lehetdségek fiiggvényében
elsésorban a sziil6kre harulnak. Ehhez természetesen hozza kell tenniink, hogy a szo-
cio6konomiai statusz vagy a telepiilés jellegébdl adodoan a sziilék ezekbdl a valaszta-
sokbol kiszorulhatnak.

Az idegennyelv-tanulassal kapcsolatos, sziilokre fokuszalo kutatasok szamos kiilon-
b6z06 fogalmon keresztiil kozelitik meg a sziilok gyermekeik nyelvtanulasaval kapcsolatos
motivumait. Vizsgaltak a sziil6i stilusokat és nyelvtanulasi meggydzddéseiket (Butler és
Le, 2018), percepcidikat a nyelvtanulasrél (Bartram, 2006), iskolazottsagukat (Martinez
Agudo, 2020), elvarasaikat (Jin és mtsai, 2014; Santos, 2019), nyelvtanulasi ideologia-
jukat (Van Mensel és mtsai, 2019), idegennyelv-tudasukat (Rokita-Jaskow, 2015a),
vagyaikat (Van Mensel és Deconinck, 2017), aspiracioikat és vizidikat (Rokita-Jaskow,
2015b), részvételiiket a nyelvtanulasban (Aro és Mikkild-Erdmann, 2014), indokaikat
(Djiwandono, 2005), nyelvtanulasi orientacidjukat (Martin, 2019) és motivacidjukat
(Kovécs és Czachesz, 2021). A kutatdsok Osszegzése nemcsak azért nehéz, mert mint
emlitettiik, az 6sszefiiggések vizsgalata kevéssé vizsgalt még a szakirodalomban, hanem
azért is, mert nagyon kiilonb6z6 tarsadalmi, kulturalis és nyelvi kontextusban késziiltek.
Emellett, mint emlitettiik, kiilonb6zéképpen kozelitik meg a sziildi szerep mibenlétének
kérdését is: nincs egységes vagy teljesen kompatibilis fogalomhasznalat, definicid, amely
segitségével a jelenséget megkozelitik (lasd vagy, vizio, ideologia), vagy amely révén a
kutatasok OsszevethetOk lennének. Hasonloképp nehézzé teszi a tanulsagok levonasat,
hogy a sziil6i kutatasok jo része késziilt specialis nyelvtanulasi helyzetben: ide tartoznak
a korai (példaul 6vodai) nyelvtanulas, a két tanitasi nyelvii iskolak, illetve a nyelvtanulasi

I Emellett az idegennyelv-tudds szimbolikus t6keként (pl. Heller, 2010) és nyelvi tékeként (pl. Lee, 2014) is
megjelenik.
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turizmus, ami azt is jelenti, hogy az alacso-
nyabb statusza sziil6k igen alulreprezental-
tak a kutatasok jo részében.

A tovabbiakban a sziil6k gyermekeik
nyelvtanulasaval kapcsolatos motivumai-
nak két olyan lehetséges értelmezési keretét
mutatjuk be, amelyeken érezheté a nyelv-
tanulas-kutatas fentebb emlitett tarsadalmi
fordulatanak hatasa, illetve az 11j kutatasi és
értelmezési utak keresése ezen a teriileten.
Az elsb keret pszichologiai megkdzelitési,
a szlilék motivumait részint projekcioként,
vizioként és vagyként értelmezd, a masik egy
tarsadalmi, kritikai megkozelitési, a nyelv-
tanulast a neoliberalis rend és ideoldgia kri-
tikajanak fényében vizsgalo keret.

Az elsé — mint emlitettiik, pszicholdgiai
— megkozelités a nyelvtanulasi motivaci-
okutatasok a 2000-es években jorészt Dor-
nyei munkassagahoz kotheté fordulatahoz
kapcsolddik. Dornyei harom elembdl allo
masodik nyelvi motivacios énrendszerének
a sziikséges masodik nyelvi én és a nyelv-
tanulasi élmények és tapasztalatok mellett
Osszetevéje a nyelvtanuléd idealis masodik
nyelvi énje (vagyis mennyire tudja magat a
jovében kompetens nyelvhasznalonak latni).
Ez a komponens tehat jovébeni mentalis
képekhez, viziohoz kotheté (Dornyei és Chan,
2013. 437-440.). Ez a vizi6 motivalja a tanu-
16t a tanulashoz sziikséges erdfeszitések és
aldozatok megtételére. Ez a modell szakit a
hagyomanyos instrumentalis-integrativ moti-
vacios megosztassal, elmossa annak hatarait,
a nyelvtanulé a nyelvtanulas révén a globalis
nemzetkdzi kozosségbe kivan tartozni.

Rokita-Jaskow (2015b) korai nyelvtanulo
gyerekek sziileit megszolaltaté kutatasaban

Rokita-Jaskow (2015b) korai
nyelvtanulo gyerekek sziileit
megszolaltato kutatdsdaban azt
vizsgadlta, hogy ez a vizio meny-
nyiben lehet a sziilok nyelv-
tanulo gyermekiikre kiveti-
tett jovobeni képének vizioja.
Megdllapitdsa szerint a magas
presztizsil (napjainkban az
angol) nyelv ismeretét a szii-
lok egy (elkepzelt) elit nemzet-
kozi kOzosségbe valo tartozds
Jegyének veélik, és mivel gyere-
kiiket oda szeretnék képzelni
a jévoben, erdfeszitéseket és
dldozatokat tesznek gyermektik
nyelvtanuldsdért. Bdr kutatd-
saban kis és nem reprezentativ
mintdt haszndlt, arra is ramu-
tatott, hogy a sziilok szociodko-
nomiai stdatusza 6sszefiigges-
ben dll a nyelvtuddsukkal és
a nyelvtanuldssal kapcsolatos
képeikkel: a magasabb stdtuszii
sztilok nyelvtuddsa erdsebb, és
statuszukat részint nyelvtudd-
suknak készénhetik.

azt vizsgalta, hogy ez a vizi6 mennyiben lehet a sziildk nyelvtanulé gyermekiikre kive-
titett jovOobeni képének vizidja. Megallapitasa szerint a magas presztizsii (napjainkban
az angol) nyelv ismeretét a sziilok egy (elképzelt) elit nemzetkozi kdzdosségbe vald
tartozas jegyének vélik, és mivel gyerekiiket oda szeretnék képzelni a jovében, erdfeszi-
téseket ¢és aldozatokat tesznek gyermekiik nyelvtanulasaért. Bar kutatasaban kis és nem
reprezentativ mintat hasznalt, arra is ramutatott, hogy a sziilék szocio6konémiai statu-
sza Osszefiiggésben all a nyelvtudasukkal és a nyelvtanuldssal kapcsolatos képeikkel:
a magasabb statuszu sziilok nyelvtudasa erdsebb, és statuszukat részint nyelvtudasuknak
koszonhetik. A magasabb statuszu sziilok gyermekiiket a globalis k6z0sség egyenrang
tagjanak szeretnék képzelni, az alacsonyabb statuszu sziilok ,.képzeletét ez meghaladja”
(Rokita-Jaskow, 2015b. 470.). Azok a sziilok, akik maguk sikertelen nyelvtanulok, azt
remélik, ha a gyerekiik koran kezdi az angoltanulast, ez biztositja késébbi tanulasi és kar-
rier-lehetdségeit. A sikeres nyelvtanulo sziilok biztosak abban, hogy a gyermekiik majd

107




Iskolakultara 2022/6

megtanul valamilyen nyelvet, fiiggetlenil attol, hogy mennyire koran kezdi a tanulast, és
inkabb emlitik a nyelvtanulas érzelmi és kognitiv elényeit.

Rokita-Jaskow megkozelitéséhez és megallapitasaihoz hasonl6t mutat Van Mensel és
Deconinck (2017) két tanitasi nyelvi iskolaba jaré tanuldk sziileit vizsgalo kutatasa. Bar
a motivacios értelmezéshez soroljuk munkajukat, és maguk is épitenek Dérnyei modell-
jére, a motivacid helyett a vagy kulcsszot hasznaljak Kramschra hivatkozva, aki szerint
a ,,motivacio” sz6 nem fejezi ki kelléképp a nyelvtanulok érzelmeinek intenzitasat (Van
Mensel és Deconinck, 2017. 536.), am a ,,vagy” megfelelden tlikrozi a valasztasok és
menekiilések erdsségét (Van Mensel és Deconinck, 2017. 544.). Ebben a megkdzelités-
ben is kozponti helyet foglal el a képzelet, a mentalis képek, az elképzelt kozosséghez
tartozast magaba foglalo identitas. Alapfeltevésiik Rokita-Jaskowéhoz hasonld: ez a
nyelvre iranyuld vagy nemcsak az egyénen beliil, befelé mitkddik, hanem masokra
— vagyis a gyermekekre is — kivetithet. A vizsgalatban szerepld sziiloknél megjelent
mind az a vagy, hogy gyerekeiknek tobbnyelvii identitast és szélesebb lehetdségeket biz-
tositsanak, mind az, hogy sajat nyelvtanulassal és nyelvtudassal kapcsolatos frusztracio-
ikat és a nyelvtudas hianyabol fakado vélt és valds korlataikat gyerekeik ne tapasztaljak
meg. Vagyis a nyelven keresztiil olyan eszkodzzel akarjak gyerekeiket felruhazni, ami
nekik nem adatott meg. Van Mensel és Deconinck (2017. 545.) ki is emelik, hogy olykor
nehéz hatarvonalat hiizni a sziilék dnmagukkal és a gyerekeikkel kapcsolatos vagyai
kozott, vagyis a sziilok ,,folyamatosan rekonstrualjak a sajat (kivetitett) identitasukat
azaltal, hogy a gyerekeiknek milyen (nyelvi) jovot képzelnek el”.

A masodik — tarsadalmi-kritikai — megkdzelités a sziiléi motivumokat és a nyelvtanu-
ralizmus olyan 20. szazad végi politikai-gazdasagi elmélet, amely szerint a szabad ver-
senyben mindenki alapvetéen egyenld feltételekkel vesz részt, igy az az egész tarsadalom
¢s minden egyes egyén szamara kedvez6 (Harvey, 2007). A neoliberalizmus elmélete
¢és gyakorlati terjedése tobb iranybol kritika targya. Kritikusainak egyik iranya szerint a
szabadnak mondott verseny nem egyenld mindenki szamara, a neoliberalizmus val6jaban
egyes globalis vagy tarsadalmi csoportok hatalmat biztositja (Bernstein és mtsai, 2015;
Harvey, 2007). A neoliberalizmussal szembeni kritikai hangokat a nyelvtanulas-kutatas-
ban sokszor politikai-gazdasagi szohasznalat jellemzi: a nyelv és nyelvtanulas arucikké
valasa (Heller, 2010), a nyelvtanulas mint vallalkozas (De Costa €s mtsai, 2016), a nyelv-
tanul6d mint fogyaszto (Bernstein és mtsai, 2015).

A neoliberalizmus elméletébdl kovetkezik, hogy a neoliberalis rendben az egyén
feladata és feleldssége, hogy piaci értékét maximalizalja (Bae és Park, 2020), human
tokéjét folyamatosan fejlessze (Heller, 2010) és a globalis piac versenyében részt vegyen
(Lee, 2014). Ahogy azt Bernstein és munkatarsai megallapitjak, a nyelv ennek a rendnek
»egyszerre célja és eszkdze” (2015.6.). A kapitalista globalizacido megkivanja a kommu-
nikacio globalizacigjat is, amelynek elengedhetetlen eszkdze a nyelv (Bae és Park, 2020;
Heller, 2010). A nyelvtanulas a j6 neoliberalis allampolgar sajatja, aki engedelmeskedik
a piac torvényeinek — bar természetesen nem minden nyelvnek van azonos piaci értéke
(Bernstein és mtsai, 2015. 11.). A neoliberalizmus alapfeltevése ugyanakkor az is, hogy
a nyelvhez (akar az angol nyelvhez) valo hozzaférés mindenki szamara egyenld (Lee,
2014), és igy mindenki szamara egyenlden teszi lehetévé a tarsadalmi mobilitast és
a gazdasagi versenyben vald részvételt, vagyis az, hogy valaki mennyire tanul (meg)
nyelveket, alapvetden csakis az egyén, az allampolgar feleldssége (Bernstein és mtsai,
2015). Ebbdl az kovetkezik, hogy aki jobban tud nyelveket, az jobb képességekkel és
attitiiddel rendelkezd allampolgar, aki csakis sajat érdemeinek koszonhetéen keriil el6-
nyos helyzetbe.

sy

orszagokban (Kina, Dél-Korea), az angol nyelv kapcsan végzett kutatasokkal tAmasztjak
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ala (De Costa ¢és mtsai, 2016). A kutatok szerint a neoliberalis gazdasagban a kdzéposz-
taly sajat statuszat bizonytalannak érzi (Bae és Park, 2020), és az olykor kimondott,
olykor kimondatlan gazdaséagi-politikai nyomas hatasara a sztilék hatalmas, akar a
valddi lehetdségeiket meghalado anyagi €s nem anyagi aldozatokat vallalnak azért, hogy
gyerekeik — akar anyanyelvi kdozegben ¢és szinten — angolul tanuljanak (Park, 2015).
Ugy vélik, az angol nyelv tanulasaba valé befektetés garantélja gyerekeik tanulasi és
karrier-lehetdségeit a bizonytalan jovobeli piacon (Bae és Park, 2020). Mindezzel nem-
csak azt bizonyitjak, hogy 6k maguk a neoliberalizmus humantéke-maximalizalasi és
onfejlesztési elvarasanak megfelel6 jo allampolgarok, akik értik a piaci elvarasokat, és
annak megfelelden cselekszenek, hanem gyermekeiket is azza teszik. Az angol nyelven
keresztil kivanjak gyerekeiknek sajat osztalystatuszukat tovabbadni, biztositani, mi
tobb, a gyermekeik nyelvtanulasaba valdé minél nagyobb befektetés bizonyitja maguk
¢és a kozosség szamara, hogy ,,jo sziilok” (Lee, 2014. 43.). Ez a befektetés ugyanakkor
nemcsak a jovordl szol: egyben sajat jelenlegi gazdasagi statuszuk kirakata, a feltorekvo
fels6-kozéposztalybeli elithez vald tartozas kotelezo eleme is. A nyelvtanulasba torténd
befektetés nagysaga és milyensége, illetve az ebbdl eredd nyelvtudds mindsége (példaul
hogy gyermekiik kiejtése amerikai vagy szingapuri-e) jelzi és biztositja gazdasagi és
tarsadalmi statuszukat s presztizsiiket a nem angol anyanyelvii, sajat kozosségen beliil.

Cikkiinkben roviden bemutattuk az idegennyelv-tanulast annak tarsadalmi ossze-
fiiggéseiben vizsgalod kutatasi ,,fordulatat”, a tarsadalmi kontextus eldtérbe keriilését és
a szildi motivumok két lehetséges értelmezési keretét. Bar a nyelvtanulas €s a sziil6i
motivumok kapcsolatanak és a sziil6i hatas Osszetevdinek kutatasaban még szamtalan
feltaratlan lehetdség van, a bourdieu-i t6ke- és habituselmélet mellett (ij megkdzelitések
mekiikre, illetve a nyelvtanulds mint a sziilék befektetése gyermekiik jovdjébe annak
érdekében, hogy sajat statuszukat tovabbadhassak, vagy azt erdsitsék.

Az idegennyelv-tanulas lehetdsége és eredményessége szinte minden orszagban —
Magyarorszagon is — erds Osszefliggést mutat tarsadalmi tényezdékkel, mint példaul a
szociobkondmiai statusszal, a csaladi hattérrel, igy a sziilok gyermekeik nyelvtanulasaval
kapcsolatos motivumainak, gyermekeik nyelvtanulasara gyakorolt hatasdsszetevoinek
feltarasa 0j és lényeges szempontokat hoz és hozhat a nyelvtanulas-kutatasban, illetve
fontos kiindulopontként szolgalhat a nyelvpedagogia, az oktataspolitika és az oktatasszo-
ciologia szamara is. Kiillondsen fontos ez a kérdés azért, mert a globalizal6do vilagban az
idegennyelv-tudas fontos szerepet jatszik az oktatasi és munkaerdpiaci lehetdségekben,
igy fél6, hogy a csaladi hattérbdl eredd egyenlétlenségek a nyelvtudas vagy annak hianya
révén Ujratermelddnek, vagy akar erésodnek. Mivel mind a nemzetkozi, mind a magyar
kutatasok jorészt specidlis nyelvtanulasi helyzetben 1évé tanuldok relative magasabb
statuszu sziileit vizsgaltak, érdemes lenne a kutatasok célcsoportjait tarsadalmilag kitagi-
tani, és a nyelvtanulds korai vagy intenziv formdiban nem részt vevd tanulok sziileinek
nyelvtanuldssal kapcsolatos motivumait és lehetdségeit is kutatni ahhoz, hogy a nyelv-
tanulok nagyobb csoportjaira érvényes nyelvpedagogiai és nyelvpolitikai ajanlasokat
lehessen megfogalmazni.

Vajnai Viktoria — Szabé Lilla — Gulya Nikoletta
ELTE PPK Neveléstudomanyi Doktori Iskola
Koszonetnyilvanitas

A kutatas az ELTE Pedagogiai €s Pszicholdgiai Kar tdmogatasaval, a 2021. évi ,,Doktori
Projektek” konzorcialis kutatas-tdmogatasi palyazat altal valosult meg.
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Absztrakt

Az idegennyelv-tanulas €s -tudas jelentdsége a globalizalt 21. szdzadban kiilondsképp elétérbe keriilt, és az
elmult évtizedekben az idegennyelv-tanulas kutatasaban 0j iranyok jelentek meg. Ezek koziil cikkiink az ide-
gennyelv-tanulas kutatdsanak ugynevezett ,,tarsadalmi fordulatat” ismerteti, amelynek képvisel6i az idegeny-
nyelv-tanulds kognitiv és egyéni megkozelitése mellett a tanulas tarsadalmi osszefiiggéseinek és kornyezetének
fontossagat és elemeit vizsgaljak. Mind a nemzetkozi, mind a magyar kutatasok Osszefiiggést mutattak ki a
nyelvtanulashoz valoé hozzaférés és a szociodkondmiai statusz, illetve az idegennyelv-tanulas eredményessége
és a szociodkonomiai statusz kozott. A nyelvtanulas lehetdségének és sikerességének egyik fontos tényezdje a
tanuld csaladi hattere, ezen beliil a sziil6k gyermekiik nyelvtanulasaval kapcsolatos motivumai. A sziiléi kuta-
tasok tekintetében kevés empirikus vizsgalat all rendelkezésiinkre a nyelvtanulas-kutatasban, azok pedig kiilon-
bozéképpen kozelitik meg a kérdést, nincs egységes fogalomhasznalat, definicid. Ennek ellenére a bourdieu-i
téke- és habituselmélet mellett 0j elméleti megkozelitések is kibontakoztak, amelyekbdl cikkiinkben kettot
mint a sziilok befektetése gyermekiik jovéjébe annak érdekében, hogy sajat statuszukat tovabbadhassak, vagy
azt erdsitsék.

Kulesszavak: Idegennyelv-tanulés; szociodkonomiai statusz; sziilok
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Nemzetkoziesedés és mobilitas
szazadunkban

Dusa Agnes Réka: Hallgatok nemzetkozi mobilitisa
a XXI. szazad elején

léstudomanyok doktora. Tudoma-

nyos kutatasaiban a felsdoktatas
nemzetkdziesedését vizsgalja, elsdsorban
a hallgatok nemzetkdzi mobilitasa, mig-
racios tervei, illetve ezek eredményes-
ségre gyakorolt hatasa all érdeklédésének
kozéppontjaban. Monografidja, a Hallga-
tok nemzetkozi mobilitasa a XXI. szazad
elején ciml kotet szorosan illeszkedik
ezen kutatasi iranyhoz.

A hianypo6tldo monografia célja, hogy a
hallgatoi mobilitas kérdését minden szem-
pontbol, részletesen, egységbe foglalva
targyalja. A nemzetkoziesedés és a hall-
gatdi mobilitds fogalmait definidlja, majd
ezek szintjeit, szerepldit, szakirodalmat
és statisztikai elemzéseit, illetve a kuta-
tas modszertanat is részletesen bemutatja,
mindezt kiegészitve a Debreceni Egyetem
hallgatoi kozott végzett kutatasokkal.

A Bevezetésben a szerz6 — a konyv feje-
zeteinek ismertetése utan — leirja, hogy a
nemzetkoziesedésen kiviil, a kiilfoldi hall-
gatok megnodvekedett szamanak és aranya-
nak elemzése mellett gazdasagi, kiilpoliti-
kai és szakpolitikai tényezdk is hatnak a
mobilitasi folyamatokra, a kiilfoldi tapasz-
talatok egyértelmiien novelik az azt meg-
szerz6 oktatok és hallgatok tudomanyos és
karrierértékeét.

Az oktatas nemzetkoziesedése fejezet-
ben a szerzd a felsGoktatasi nemzetkozie-
sedés fogalmat definidlja, majd a fels6ok-
tatast torténetileg attekinti, bemutatja a
kiilonb6z6 nemzetkozi egyetemi model-
leket, végiil eljut a 20. szazad végére, az
ezredfordulora jellemzé globalizacio kate-
goériajahoz, a globalizacié versus nem-
zetkoziesedés dilemmajahoz. Ezutan a

D usa Agnes Réka szocioldgus, a neve-
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nemzetkoziesedés kiillonbozo szintjeit irja
le, igymint a globalis, a regionalis, a nem-
zeti, a szektor-, az intézményi, a kari és az
egyéni szintek. Minden szinthez politikai,
gazdasagi, kulturalis-tarsadalmi és aka-
démiai nézoépontokat kot. Innen kideriil,
hogy a nemzetkdzi felsdoktatasi mobilitas
tarsadalmi szempontbol hozzajarul a kuta-
to1 halozatok boviiléséhez, az egyetemek
gazdasagi megerdsodéséhez, a nemzetkozi
rangsorokban elénydsebb pozicidszerzés-
hez. Azonban negativ folyamatok is kap-
csolhatdéak hozza, mint az uj tipust esé-
lyegyenlétlenségek kialakulasa, vagy az
agyelszivas (brain drain), amely a hosszl
tavli munkavallaldsi céli migracio el6z-
ménye.

A nemzetkézi mobilitas folyamata és
szerepldi fejezetben a szerzd attér a hall-
gatdi mobilitas témakorére. Részletezi a
mobilitas fogalmat, tipusait és nemzet-
kozi megkdzelitéseit. A mobilitas lehet
foldrajzi és tarsadalmi. Az elsdé katego-
riaba tartozik a migracid, ez lehet id6-
ben rovid vagy hosszl tava. A foldrajzi
mobilitds mindig hataratlépést is jelent.
A hallgatéi mobilitast tehat ideiglenes
mobilitas helyett atmeneti, — motivacios
szempontb6l — onkéntes migracidként
értelmezziik.

Innen a szerz6 nemzetkdzi dsszeha-
sonlitasban keresi a kiilfoldi hallgatok
mint kategdria meghatarozasat, ami nem
egyértelmi, hiszen mar az elnevezés-
ben is megkiilonboztetik a (1) kiilfoldi
hallgatd (foreign students) és a (2) nem-
zetkozi hallgatd (international students)
fogalmat a fogado orszagba valo érkezés
elsddleges célja mentén, aszerint, hogy
(1) a bevandorlas (letelepedés) vagy (2) a
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felséfoku képzésbe vald bekapcsolodas-e
a diak célja.

Ebben a fejezetben irja le a mobilités
hazai (Tempus kozalapitvany) és nem-
zetkodzi szervezeteit, illetve a statisztikai
adatok forrasait (Eurostudent, OECD
Education at a Glance, UNESCO, Dip-
lomas Palyakovetd Rendszer), majd az
Osztondijakat és mobilitasi programokat
is bemutatja. Tovabba gorcsd ala veszi a
mobilitast segitd és korlatozo6 tényezoket
(a sziilok iskolai végzettségétdl kezdve az
idegennyelvi kompetenciakig); a Debre-
ceni Egyetem hallgatoinak kifelé és befelé
iranyul6 kredit- (rovid tava, pl. Erasmus),
illetve diploma- (hosszl tavil) mobilitasat
kiildé orszagok, szakok és karok szerint.
Ennek kapcsan a felsGoktatas eredményes-
ségét, a késobbi kiilfoldi tanulasi- és mun-
kavallalasi terveket is vizsgalja.

A mobilitas hasznosulasa az egyén éle-
tében cimii fejezetben a szerzd megvila-
gitja, mi is a hallgat6i mobilitasba valo
bekapcsolodas vagy az abbol vald kimara-
das tétje, a mobil hallgatok hogyan profi-
taltak a kiilfoldi tanulmanyaikbol.

A szakirodalom attekintése alapjan
a szerz0 megallapitja, hogy a kiilfoldi
tanulmanyi célt mobilitds az akadémiai
fejlédés, a nyelvtudas javulasa vagy konk-
rét munkaerdpiaci eldonyok, mint a gyors
elhelyezkedés vagy a magasabb kezdd
fizetés mellett szdmos személyiségbeli
valtozast is hozhat. Példaként emliti a
sz¢lesebb latokort, a nagyobb onalldsagot
és Onbizalmat, valamint a nyitottsagot a
tarsadalmi problémak irant. Leirja, hogy
egyes kutatok (Brown, 2009) a hallgatoi
mobilitas atformald erejét emlitik, mint a
kulturélis kompetencia ndvekedése és az
onismeret fejlodése. Emellett megjelennek
a negativ hatasok is: a honvagy, a kultura-
lis sokk, a tanulmanyi nehézségek vagy a
kulturalis kiilonbségekbdl fakadod stressz
¢és a sztereotipiakkal és elditéletekkel vald
talalkozas. Az ezekkel valo megkiizdés
hosszii tdvon azonban pozitiv hatassal
birhat.

A hallgatoi mobilitast segitd és kor-
latozo tényezok ciml 6todik fejezet azt
vizsgalja, hogy mi kell ahhoz, hogy valaki

A hallgatoi mobilitdst segito és
korldtozo téenyezok cimii 6tédik
fejezet azt vizsgdlja, hogy mi
kell ahhoz, hogy valaki mobil
hallgatovd vdljon, milyen ténye-
z0k segitik vagy gdtoljdk ezt
a szakmai és személyes néve-
kedest. A szerzo eloszor dtve-
szi a migrdcios elméletek f6bb
irdnyait, majd a gazdasdgi
t6kének, a sziilok iskolai vég-
zettségének, az idegen nyelvi
kompetencidknak, a migrdcios
buroknak és mobilitdsi t6kének
ktilfoldi tanuldsra gyakorolt
hatdsdt részletezi a nemzetkRozi
és hazai kutatdsok segitsége-
vel. Itt emliti a szerzo a Sik és
Orkény (2003) dltal bevezetett
migrdacios potencicl és migrd-
cios burok fogalmdt. A migrd-
cios potencidl egy olyan szdan-
dek vagy terv, ami arra iranyul,
hogy valaki kiilfoldon vdllaljon
mumnkdt vagy kivandoroljon,
azaz ezzel a mutatoval mérheto
egy tarsadalomban az emberek
elvandorldsi szandeéka.

mobil hallgatéva valjon, milyen tényezdk
segitik vagy gatoljak ezt a szakmai és sze-
mélyes novekedést. A szerzd eldszor atve-
szi a migracios elméletek fobb iranyait,
majd a gazdasagi tokének, a sziilok iskolai
végzettségének, az idegen nyelvi kompe-
tencidknak, a migracios buroknak és mobi-
litasi tokének kiilfoldi tanulasra gyakorolt
hatasat részletezi a nemzetkdzi és hazai
kutatasok segitségével. Itt emliti a szerzo
a Sik és Orkény (2003) 4ltal bevezetett
migracios potencial és migracios burok
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fogalmat. A migracios potencial egy olyan
szandék vagy terv, ami arra iranyul, hogy
valaki kiilfoldon vallaljon munkat vagy
kivandoroljon, azaz ezzel a mutatdval
mérhetd egy tarsadalomban az emberek
elvandorlasi szandéka. Ennek szamitasaba
a nem, a kor, az iskolai végzettség, a tele-
pllés, a szegénység, a gazdasagi aktivitas,
a migracios burok (mobilitast segitd kap-
csolati halo és a halo tagjainak kdzvetitett
tapasztalatai) és a pszichikai tékeként fel-
foghat6 tényezok (a jovobe vetett bizalom,
onbizalom, elégedettség/elégedetlenség az
orszag helyzetével és a személyes helyzet-
tel) szamitanak bele.

A Murphy-Lejeune (2002)-féle mobi-
litasi t6két novelhetik a hallgatd csalad-
jéban eldforduld foldrajzi mobilitas (kiil-
foldi nyaralasok, varoslatogatasok) és a
nemzetkozi csaladi és barati kapcsolatok,
illetve a hallgat6 sajat korabbi mobilitasi
tapasztalatai és nyelvi kompetencidja.
Emellett nagy szerepe van a diak szemé-
lyiségjegyeinek is, mint a kozvetlenség
vagy mas nemzetiségli emberek, 0j kul-
taradk, uj szituaciok felé vald nyitottsag,
illetve a kulturalis sokkal valdo megkiiz-
dés képessége, vagy az 0j kultarak és
ismeretlen szocializacios kozegek sikeres
adaptalasa. Ezek alapjan harom kategori-
aba oszthatoak a mobil hallgatok: gyakor-
lott utazok, tapasztaltak és szakértok. Az
immobil hallgatok vizsgélata kimaradt az
eredeti kutatasbol. A szerzd ennek a kate-
gorianak a tanulmanyozasat egy késobbi
kutatas témajaként jeldli meg.

A hatodik, egyben utolso fejezet cime:
A Debreceni Egyetem hallgatoinak mobili-
tasa. Ebben a részben a szerzo részletesen
levezeti az empirikus vizsgalatot, melynek
soran a CHERD kutatokozpont hat adat-
bazisat felhasznalva azt vizsgalta meg,
milyen tendenciak rajzolodnak ki a deb-
receni egyetemistak mobilitasi tapasztala-
tait és terveit tekintve. A vizsgalat soran a
debreceni egyetemistak mobilitasat tarsa-
dalmi hattérvaltozokkal és a migracioku-
tatasokban egyre nagyobb teret kapo fino-
mabb hattérmutatokkal (mint a migracios
burok vagy a mobilitasi téke) egyarant le
lehetett irni. A kutatasok eredményeként
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négy mobilitasi klasztert alakit ki a szerzo
és bemutatja azok jellemzoit. A legnépe-
sebb csoport az otthonmaraddk csoportja,
akik nem csak a mobilitast tekintve tln-
nek passzivnak: nem terveznek tovabb-
tanulast, gyengébbek az intrageneracios
kapcsolataik, legalacsonyabb aranyban
onkénteskednek, és kis ardnyban tagjai
valamilyen szervezetnek — de nem is sze-
retnének tagok lenni. Korabbi kutatasok is
felfigyeltek mar egy sajatos hallgatoi cso-
portra a partiumi régiod vizsgalatai soran,
ezért a szerz6 kiemelten fontosnak tartja a
csoport tovabbi vizsgalatat. A felfedezok,
a hoditok és az egzisztencialis kivandorlok
csoportjat alaposan megismerhetjiik tarsa-
dalmi és szociookondmiai hattérmutatok
segitségével.

A szerz6 a négy mobilitasi tipust olyan
dimenziok mentén vizsgalja, mint a tar-
sadalmi status, a nyelvi kompetencidk,
a tarsadalmi toke, a mobilitasi toke. A tar-
sadalmi statusba tartozik a nem, a szii-
16k legmagasabb iskolai végzettsége,
a szillék munkaerdpiaci statusa, a csa-
1ad objektiv, szubjektiv és relativ anyagi
helyzete. A nyelvi kompetencidk dimen-
zidja a nyelvvizsgak szamat és/ vagy a
beszélt nyelvek szamat foglalja magaban.
A tarsadalmi t6ke dimenzidjaba a telepii-
Iéstipust, a migracios tokét, a migracios
burkot és a vallasgyakorlassal mért hitet
sorolja. Végiil egy dimenzidba tomoriti az
un. puha valtozdkat is, mint a tarsadalmi
intézményekbe vagy az embertarsakba
vetett bizalom, az élet értelme, a szub-
jektiv jollét vagy a tarsadalmi tavolsag, s
Osszefoglaléan a bizalmi toke elnevezést
adja a kategodrianak.

A mu rendkiviili er6ssége a felhasznalt
hazai és nemzetkozi irodalom mennyisége.
Tobb mint 200 szakirodalom szerepel a
listan, és ezekre a szerz6 a monografia
fejezeteiben relevansan hivatkozik, alata-
masztva veliik megallapitasait.

A szerzd stilusa konnyen olvashatd, az
abrak és a tablazatok jo helyen, a szoveget
alatamasztva jelennek meg, és teszik ért-
hetdbbé a leird részeket.

A szerz0 maga jeloli ki az immobil,
az otthon maraddk csoportjadba tartozd
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hallgatok tovabbi vizsgalatat mint a hall-
atoi mobilitas kutatasanak wjabb iranyat.
Erdekes lehet a nemzetkdzi mobilitas
tovabbi vizsgélata az utdbbi évek torténé-
sei kapcsan: a Brexit, illetve a pandémia
hatasa a hallgatéi tanulmanyi migracios
folyamatokra, a legjobb érettségi eredmé-
nyeket elért magyar didkok tdmeges diplo-
mamobilitdsanak vizsgalata mentén.

Dusa Agnes Réka (2020). Hallgatok nem-
zetkozi mobilitasa a XXI. szazad elején. In
Pusztai Gabriella (sorozatszerk.), Oktatdas-
kutatas a 21. szazadban. 10. kétet. Debre-
ceni Egyetemi Kiado, Debrecen
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Abstracts

Subcultural functioning: examples and effects in
the inside discourses of an alternative high-school

Balazs Szentesi

Abstract

My study belongs to the research field of ethnography of education or educational ethnography, the area of
teachers, psychologists, and sociologists (called pedagogical ethnography by Mészaros, 2017). Inside this field,
my study focuses on the anthropology of education, where mostly anthropologists are involved. The works in
this disciplinary field along with my own can be characterized by applying participatory methods and inter-
views with open ended questions in order to gain a more insightful knowledge of different phenomena. Also,
by using different cultural concepts and schools as a field for research (even though there are also other studies
concerning education in different contexts).

Keywords: pedagogical anthropology, participatory methods, discourse, subculture cultural resistance

Supporting the development of 215 century skills with digital technology —
pilot study on the adaptation of the TPACK21 scale

Laszl6 Horvath — Lorant Baksa — Agnes Csipke — Lili Gutai — Dorka Szilagyi

Abstract

Our research is a part of a comprehensive research project focusing on the impact of digital transformation on
education, as a pilot project. We investigated the relationship between teachers’ technological-pedagogical-con-
tent knowledge (TPACK) and their age, the goals and quantity of using digital tools, and their attitudes towards
digital education. As part of the pilot research, an online questionnaire for teachers was conducted following a
quantitative research strategy in order to test the TPACK21 scale. We translated a version of the scale developed
by Valtonen et al. (2017) for measuring TPACK21, the scale for developing 21st century skills. Based on the
KIR database, we administered the questionnaire to a randomly selected 5% of all schools (stratified by region
and school type). The cleansed database contains 191 respondents. The results do not confirm that younger age
is associated with higher TPACK21. However, a significant correlation between TPACK21 score and the set of
purposes for using digital tools is found: those with higher TPACK21 scores reported a higher variety of edu-
cational purposes in using digital technologies and those with above-average TPACK21 scores have reported
the use of digital tools to support individual learning pathways to a higher proportion. Results confirm that the
TPACK21 scale is able to measure pedagogically-aware use of digital technologies. Furthermore, the study
confirms that feelings of uncertainty and helplessness negatively influence the TPACK21 score, which brings
the community aspects of continuous professional development in focus (Phillips, 2017). The results of our
study, although limited in drawing generalisable conclusions, may contribute to the success of further research
exploring the effects of digital transformation and to the identification of further opportunities.

Keywords: digital transformation, digital education culture, TPACKTPACK, digital technology
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Texts in the texts. Methodological aspects on the role of
citations in qualitative research

Kalman Santha — Erika-Maria Todor

Abstract

When analysing the methodological background of qualitative studies that require systematization, the use of
quotations is an essential node in the content. The paper aims to synthesise theory and practice in the process
of research. Therefore, in addition to the theoretical background, it illustrates the applicability of quotations in
qualitative studies by means of concrete research examples. It aims to illustrate the form and content, function,
types of quotations and their role in theory-driven, data-driven and combined categorization of different types
of quotations in the analysis of text corpora. Furthermore, the paper covers some aspects of transcription,
conversion to text corpus and the software background of the process. Furthermore, it demonstrates the role of
quotations in the automated process of qualitative (content) analysis. The study provides relevant information
for researchers, practising teachers and students who want to pay special attention to the role of quotations in
their qualitative studies.

Keywords: automation quotation; qualitative analysis; conversion to text corpus

Is law a safety net or a threat?
Practising- and future teachers’ and students’ opinion on law

Zoltan Ronay — Kevin Kormos

Abstract
The study presents research conducted on a small sample (n = 39), which measured teachers’, teacher trainees’,
and high school students’ relationship to law. The research fits in well with the recently launched process of
mapping the relationship to law among actors in the world of school. This exploration, as presented in the
present study, goes beyond a simple legal knowledge test. It aims to observe the participants’ image of law, and
their attitude towards it. The question of this phenomenon is extremely relevant in the twentieth century, since
digitalization and globalization together dissolved several previous social frameworks, which was intensified
by the pandemic. While in earlier periods law was a point of alignment as a stable formation, today’s dynamic
changes, which are often quite hectic, offer guidelines that are apparently solid, and consensus-based. Litera-
ture confirm that unlike previous collective experience where the social (family) status had a role in shaping
the relationship towards law, now schools are more likely to be obliged to fill the gap created by fundamental
shortcomings of families. However, a deep and consistent awareness of fundamental rights among educators
and the school is essential for this to succeed. This research is one of the first steps leading to this exploration.
To this end, the research employed a two-stage questionnaire survey: a general attitude measure and three sto-
ries in which the tension between norm (moral rule) and legal command becomes increasingly greater, raising
legal issues that go beyond the school’s internal regulations.

Keywords: school law; legal attitudes; legal education

Vocabulary acquisition in the video game Disco Elysium:
The lexical coverage of a video game

Balazs Fajt — Adél Vékasi

Abstract
A growing body of research has been dedicated to video games in the last decade, showing a connection
between playing video games and successful vocabulary acquisition. One of the video game genres most
suited for this type of learning is that of role-playing games (RPGs). In these a relatively fixed narrative and
interactions with non-player characters let players regularly hear or read large amounts of dialogue. The aim
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of this paper is to present the role-playing game Disco Elysium as a possible aid in vocabulary acquisition.
As the game uses written text for its dialogue as well as environmental and action descriptions, understanding
these texts is of key importance when playing. Using the text of the game as a corpus, the frequency with
which players encounter certain vocabulary items was examined. The results show that Disco Elysium may be
ideal in aiding vocabulary acquisition owing to repeated exposure to lexical items. The results also show that
knowledge of the most common 6,000 word families is required to play Disco Elysium without any particular
comprehension problems.

Keywords: Disco Elysium, incidental learning, Second Language Acquisition, video games, vocabulary
acquisition

Vision, Desire, Ideology: Parental motives concerning
foreign language learning

Viktoria Vajnai — Lilla Szabd — Nikoletta Gulya

Abstract

In the globalised 215 century, the importance of learning and speaking foreign languages has attracted much
attention, and new directions have emerged in foreign language learning research over the past decades. Our
article introduces one of these, the so-called ’social turn’ of second language acquisition, whose advocates,
while not rejecting cognitive and personality approaches, examine the importance and the factors of the social
embeddedness and the social environment of learning foreign languages. Both international and Hungarian
studies have established correlation between access to and achievement in learning foreign languages and
socio-economic status. One of the most crucial components of access to and success in learning foreign lan-
guages is family background, including parental motives concerning the language learning of their children.
Studying parents’ motives is a relatively new area of research into foreign language learning; there are few
empirical studies, which approach this issue from several different aspects — there is no common conceptual
framework or definition applied. Still, besides Bourdieu’s theory of different capitals and habitus, new the-
oretical approaches have taken shape, of which this article introduces two: foreign language learning as the
projection of parental visions and desires about their children’s future and foreign language learning as parental
investment into their children’s future in order to pass on or strengthen their social status.

Keywords: foreign language learning; socio-economic status; parents
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Szentesi Balazs

A szubkulturalis miikodés
peéldai és hatasa egy alternativ
gimnazium belsé diskurzusaban

A Diakhazban a diakok csaladi, szocialis, etnikai,
(szub)kulturalis stb. hatteriik és egyéb jellemzdik,
onértelmezéseik, valamint iskolai karrierjiik és az
iskolabol val6 kihullasukhoz vezet6 problémaik
szerint igen sokfélék. Abban viszont hasonlok, hogy
ezek a jellemzd6ik, onértelmezéseik, problémaik
(vagy legalabbis egy résziik) a korabbi iskoldikban
(nem megoldhatd) problémaként jelentkeztek.
Mondhatni kiilonboztek a korabbi iskolaik kere-
tein beliil kezelhet6 jelenségektdl. A Diakhazban

a didkoknak ez a ,,massaga” tehat a perifériara
sodrodas magyarazo elveként jelenik meg. Masrészt
a massag a Didkhazba valé belépés (igy a szocialis
integracio) alapja is. Harmadrészt a Diakhazban a
massagot megfosztjak a hagyomanyos iskolai szinte-
reken érvényes (negativ) értelmezéseitol, és lehetové
teszik uj (pozitiv) értelmezések hozzakapcsolasat.
Az iskola igy lehetdséget nyijt arra, hogy a massa-
gukat ne valamire val6 alkalmatlansagként, hanem
ellenkezéleg, alkalmassagként éljék meg. Tovabba a
soksziniiséget, massagot iidvozlé/elfogado diakhazi
megnyilvanulasok azt iizenik a didkok szamara,
hogy 6k is elfogadhaték, és az iskola problémaikkal,
hibaikkal, sériiléseikkel, megrekedt fejlodési folya-
mataikkal egyiitt is bizalmat szavaz nekik.

Horvath Laszlo — Baksa Lorant —
Csipke Agnes — Gutai Lili —
Szilagyi Dorka

A 21. szazadi kompetenciak
digitalis technologiaval
tamogatott fejlesztésének
képessége — pilot kutatas a
TPACK21 skala adaptalasarol

Az elmult években tobb olyan modellt is alkottak,
amelyek kifejezetten a pedagégusok digitalis kom-
petencidinak leirdsara, illetve pontosabb megha-
tarozasara iranyulnak (Horvath és mtsai, 2020).
Az egyik legelterjedtebb, empirikus kutatasokkal
is alatamasztott, méroéeszkozzel rendelkezo modell
a TPACK (Technological Pedagogical and Content
Knowledge), amely harom teriiletet 6tvoz: a techno-
logiai, a pedagogiai és a szaktargyi tudast (Mishra
és Koehler alapjan idézi Horvath és mtsai, 2018).
Népszertisége, illetve a rendelkezésre all6 empiri-
kus adatok miatt (amelyet szamos metaanalizis és
szisztematikus szakirodalom-elemzés is bizonyit

[Young, Young és Hamilton, 2013; Wu, 2013; Rosen-
berg és Koehler, 2015; Moreno, Montoro és Colon,
2019; Iswadi és mtsai, 2020] jelen kutatasban is erre
a modellre épitiink.

Vajnai Viktoria — Szabo Lilla —
Gulya Nikoletta

Vizio, vagy, ideologia: a
sziillok idegennyelv-tanulassal
kapcsolatos motivumai

Az idegennyelv-tanulas lehetsége és eredményes-
sége szinte minden orszaghan — Magyarorszagon

is — erés osszefiiggést mutat tarsadalmi tényezékkel,
mint példaul a szociookonomiai statusszal, a csaladi
hattérrel, igy a sziilok gyermekeik nyelvtanulasaval
kapcsolatos motivumainak, gyermekeik nyelvta-
nulasara gyakorolt hatasésszetevéinek feltarasa 1j
és lényeges szempontokat hoz és hozhat a nyelvta-
nulas-kutatasban, illetve fontos kiinduléopontként
szolgalhat a nyelvpedagégia, az oktataspolitika és
az oktatasszociolégia szamara is. Kiilonésen fontos
ez a kérdés azért, mert a globalizalédé vilagban az
idegennyelv-tudas fontos szerepet jatszik az oktatasi
és munkaeropiaci lehetoségekben, igy félo, hogy a
csaladi hattérbol eredé egyenlétlenségek a nyelv-
tudas vagy annak hidnya révén ujratermelédnek,
vagy akar erésodnek.

Fajt Balazs — Vékdsi Adél
Szokincsbovités a Disco Elysium
cimii videdjatékban: Egy
videojaték lexikai lefedettsége

A videojatékok szokincsbovitésben betoltott szere-
pét vizsgalo tanulmanyok tobbnyire a videdjatékok
formalis tantermi oktatast kiegészit6 szerepére
fokuszalnak (Acquah és Katz, 2020), és csak kevés
kutatas vizsgalja a videdjatékokon keresztiil torténo
véletlenszerii szokincsbdvitést (Reynolds, 2014).
Kutatasaban Sundqvist (2019) a kereskedelmi
forgalomban kaphat6 videdjatékok és a szokincs-
terjedelem kozotti kapcsolatot vizsgalta, és pozitiv
osszefiiggést talalt a tanulok teszteredményei, vala-
mint a videojatékokkal toltott idé és a kiilonbozo
jatéktipusok kozott, valamint azt is megallapitotta,
hogy azok, akik videdjatékoznak szignifikansan
magasabb pontsziamokat értek el a kiilonb6z6
szokincset méro teszteken, mint azok, akik nem
videdjatékoznak. Emellett Zou, Huang és Xie (2019)
21 kiilonb6z6 videojatékokat vizsgalé tanulmany
eredményeit vetette ossze, és arra a kovetkeztetésre
jutott, hogy a videdjatékok a véletlenszerii tanulas
segitségével elosegitik a hatékony szotanulast.





