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Absztrakt

A tanulmany a Didkhaz nevil alternativ gimnézium didkjainak az iskolai diskurzusban meg-
fogalmazodo kozos problémajat, az ,.érvénytelenséget”, és a probléma megolddsara hozza-
férhetd tudast mutatja be. Az érvénytelenség a sajat felkésziiltségek és szignifikaciok legiti-
malhatatlansdganak élménye, amelyet a didkok korabbi iskoldikbol, szocialis és csaladi kor-
nyezetlikbdl hoztak magukkal. A Didkhaz a hagyoményos iskolai formalitdsok és szabalyozas
kiiktatasaval teremt az intézményi kereteket elutasitd didkjai szdmara a fejlodésiiket elsegitd
kommunikécios szinteret. Az irds egy tobbéves etnografiai terepmunka eredményeire épit.
Bemutatja a massag értékérdl szold didkhazi diskurzust, a tandrok és didkok kozotti alkudoza-
sokat, ill. azt, ahogyan ezek elérhetévé teszik az érvénytelenség problémajanak megoldasara
alkalmazhat6 tudast.
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OTHERNESS AND BARGAINING: THE SOLUTION
OF THE PEROBLEM OF INVALIDITY IN AN
ALTERNATIVE GRAMMAR SCHOOL
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Abstract

The paper presents how invalidity as a common problem of students furthermore the know-
ledge to solve this problem is formulated in the school discourse at the alternative grammar
school “Didkhaz” (Student’s house). Invalidity is the experience that one’s abilities and sig-
nifications can not be legitimized, which comes from former schools, social and family
environments of the students. By the abolition of traditional school formalities and regulations
“Diakhaz” creates a platform for communication that promotes the development of students
who reject institutional frameworks. The paper is based on a multi-year ethnographic field-
work. It presents both the discourse about the value of diversity and the bargaining between
teachers and students and also how those two make the knowledge for solving the problem of
invalidity available.
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MASSAG ES ALKUDOZAS: AZ
ERVENYTELENSEG PROBLEMAJANAK
MEGOLDASA EGY ALTERNATIV
GIMNAZIUMBAN

Szentesi Balazs

A Diakhaz' egy Budapesten kozel 30 éve miikodé alapitvanyi fenntartasu, tandijmentes gim-
nazium, egy mas kozépiskolakbdl kimaradé didkokkal foglalkozé G.n. ,,mésodik esély” iskola.
A didksag Osszetételét ¢s mitkodését tekintve nagymértékben eltér a legtobb ,,hagyomanyos”™
¢s ,,alternativ” oktatasi intézménytdl. Egyrészt a tandijmentességnek (¢€s a tanarok szandékai-
nak) koszonhetden a didksdg szociokulturalis szempontbdl igen sokszinii. Tagjai a tarsadalmi
statuszok, szubkulturalis sajatossagok, ideoldgiai elkdtelezettségek és egyéb onértelmezések
sz¢les skaldjat reprezentaljak, ugyanakkor egyes periférikus tarsadalmi kategoridk, devianciak
¢s a deprivacio jelenléte is igen hangsulyos. A didkok kozott egyarant talalkoztam alacsony és
magas iskolai végzettségii, jomodi vagy (mély)szegény sziilok gyermekeivel, itthoni és hata-
ron tali magyarokkal, bevandorlokkal €s bevandorlok Magyarorszagon sziiletett gyermekei-
vel, kiilonb6zd etnikai identitdsok (pl. cigany, torok, perzsa, guineai) képviseldivel, allami
gondozottakkal, két- és egysziilos csalddok gyermekeivel, ill. csalados emberekkel, kiilonbo-
z9 ifjusdgi/zenei szubkultirdk (pl. punk, rapper, hippi, goth, skinhead) képviseldivel, ill.
LMBTQ személyekkel. Masrészt a Didkhaz pedagdgiai rendszere nélkiilozi a legtobb hagyo-
manyos kozépiskolai formalitast (pl. magdzodas), szabalyt, fegyelmezd és pedagogiai eszkozt
(pl. bejarasi kotelezettség, napi szdmonkérés, ,,intd”, korcsoport szerinti osztalyok). Ezek
helyett személyre szabott banasmoddal és kovetelményekkel, a didkok mentori tdmogatasa-
val, alternativ formalis (pl. szerzddések) és nem formalis (pl. figyelem megvonasa/megadésa)
fegyelmez6 technikdkkal dolgoznak.

A diakhazi diskurzust 2004 és 2016 kozott tobb szakaszban vizsgaltam. A kutatast
olyan etnografiai modszerekkel végeztem, mint résztvevd megfigyelés, didkokkal, tanarokkal
¢s segitd szakemberekkel felvett interjuk, fotok, video- és hangfelvételek készitése, targyi kul-
tara elemzése, valamint az adatkozlok altal készitett dokumentumok (fotok, videofelvételek,
irasos anyagok), ill. online tartalmak (weboldalak, forumok, kdzosségi oldalak bejegyzései)
vizsgalata (DeWalt-DeWalt 2002, Feischmidt 2007). Jelen tanulmany ennek a kutatasnak az
eredményeire épiil, de terjedelmi okokbol annak csupéan egy résztémajaba nytjthat betekintést.

A diaksag
A Diakhézba a kutatdsom ideje alatt minden évben 80-110 f6, 16-25 éves korosztalyba tartozo

diak jart. Az iskoldba minden felvételi id0szakban nagy (olykor tizszeres) a tuljelentkezés,
ezért a tanarok olyan (nem formalis) szempontok szerint szelektaljak a jelentkezdket, mint a

' Az intézmény és az adatkozl8k nevét a szovegben megvaltoztattam.
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fiatal motivdcidja az iskola elvégzésére, ill. az érettségi letételére, alkalmassaga, azaz beil-
leszthetdsége a didkhazi miikodésmodba, valamint rdszorultsaga a Didkhaz segitségére. Talan
az utolso szempont a legfontosabb. A Didkhéazba elsdsorban azokat a jelentkezoket veszik fel,
akik a sikeres iskolai teljesitéshez olyan jellegi vagy mértékii segitségnytjtast, tlirelmet,
elfogadast igényelnek, amelyet (a tanarok meglatasa szerint) mas iskoldban nem kaphatnanak
meg. A réaszorultsagot tehat mas iskoldk integracios képességének hatdrai (vagy legaldbbis a
jelentkezOk és a tanarok erre vonatkozd ismeretei és elképzelései) definialjak. Barmilyen saja-
tossag vagy allapot értékelhetd a raszorultsag okaként, amennyiben a jelentkezd szdmara hat-
ranyos helyzet vagy megkiilonbdztetés forrasa volt.

A felvételt nyert jelentkezok koziil sokan nem rendelkeznek olyan stabil csalddi hattér-
rel, amelyre érzelmi, kapcsolati vagy anyagi téren tdmaszkodhatnanak. Egyesek onfenntartas-
ra kényszeriilnek, esetleg az elhunyt, beteg, mas okbol keresdképtelen vagy elvalt sziilo(k)
szerepét veszik at a csalad fenntartdsaban, vagy mar sajat csaladjuk van. Tobbiiknél a megél-
hetési nehézségek az iskolabol vald kimaradozasokhoz vezettek, amelyet a tanulmanyi ered-
mény romlasa, majd kényszer(i vagy onkéntes iskolaelhagyas kovetett.

Dénes [22 éves felvételizd]: ,,(...) sok a hitel, ki kell fizetni. Emiatt hagytam abba az
iskolat 5 éve. (...) probaltam [mas iskolat], de fizetések, nagyon dragak.”

A didkok torténeteinek nagy részében azonban (jobb anyagi helyzetli csaladokndl is) az
érzelmi, kapcsolati hattér bizonytalansaga dominal, sokan elhanyagol6 vagy bantalmazo szii-
16krdl szamolnak be.

Luca [felvételizd/: ,, A sziileim elvaltak, anyammal lakok, de amikor uj kapcsolata van,
akkor mindig elkéltozok. Sokfelé laktam mar.”

Olga [felvételizd]: ,, Apammal néha nem értek egyet és félek is tole. Anya is fél tole. De
vele sincs meg ez az anya-ldnya viszony.”

A labilis csaladi hattér mellett gyakran jelennek meg negativ iskolai élmények a torténeteik-
ben. Szerepelnek kozottiik nyilt konfliktusok, példaul az iskolai renddel, a tanari tekintéllyel,
a hatalmi visszaéléssel szembeni fellépés.

David [diak]: ,, En olyan ember vagyok, aki dltaldban megmondja a véleményét, az iga-
zat. Soha nem birtam elviselni, hogy azért, mert egy tandr azt hiszi magarol, hogy
felsébbrendii lény, 6 mindent megengedhet magdanak. En mindig mondtam, hogy
ugyanolyan emberek vagyunk, ne szallj el magadtol.”

Megjelennek didkok kozotti, akar fizikai konfliktusok.

Zsofia [felvételizd]: ,,(...) voltak ezek a sotétborii diakok, (...) nem olyan voltam, mint
mdas, mert én példaul fociztam (...) folyton osszeakadtunk a folyoson. Jottek szem-
be, és nekem jottek, lefejeltek. Sok volt a konfliktus, a verekedések onnantol kez-
dodtek.”

Masok torténeteiben a konfliktusok eldli passziv visszahizodas példaival taldlkozhatunk.

Gyongyi [felvételizd]: ,, Az osztalytarsaim folyton szekaltak, hogy csendes vagyok, miért
nem beszélek tobbet, nem fogok elérni semmit az életben. Nem volt kedvem mar
bejarni, ugy a tanulds sem ment, és megbuktam. (...) [otthon] nem jo a hangulat,
sok a veszekedés, de most jobb, amiota nem jarok iskolaba, azota nincs annyi ve-
szekedés.”

Szinte minden didk beilleszkedési nehézségekrdl, marginalizalddasrdl szamol be a korabbi
iskolai kdzdsségeiben.
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Helga [didk]: ,,Azok a semmitmondo, tires arcok. Nem birtam az embereket elviselni,
toleralni. Annyira idegesitettek. Nem tudtam senkivel kommunikalni.”

A réaszorultsag hatterében olykor pszichés nehézségek is megjelennek, gyakoriak az iskolahoz
kapcsolodo szorongdsok, ill. alacsony onértékelésrdl arulkodd megnyilvanulasokkal is talal-
kozni.

Edina [felvételizd]: ,,Nem tetszettek az iskolak, meg azok sem, akik oda jartak. (...) so-
kaig beteg voltam, nem jartam be, utana meg mar nem tudtam visszamenni. A
pszichologus azt mondta, hogy ilyen helyhez kotott szorongasom van, és iskola-
valtast javasolt. Eljottem, és azota bezarkoztam otthonra. Szoval nehezen kezelem
a tarsas helyzeteket.”

Olga [felvételizd]: ,,(...) csalodtam magamban. Nem igy képzeltem, hogy elkezdek vala-
mit és abbahagyom.”

Vannak a diakok kozott szenvedélybetegséggel (pl. szamitogép-, alkohol-, drogfiiggdség)
kiizdok.

Dezsé [felvételizd]: ,, (...) matekszakra jartam, de aztan a magatartdsom miatt mennem
kKellett (...) cuccoztam, nem jartam be. (...) a szakitasom utan volt egy ongyil-
kossagi kisérletem, akkor dontottem a leszokasrol, elmentem a rehabra (...) [a
drogozast] 11 évesen kezdtem.”

Egy-egy didk beszamoldjaban megjelenik a devians kortarscsoport hatasa, ill. az egyéb szo-
cialis kapcsolatok hianya is.

Olga [felvételizd]: ,, 4 rossz tarsasag is beleszamitott, hogy abbahagytam a tanulast.
(...) logtam, iskola helyett lofraltunk, ittunk. (...) Ezt az évet ugy fejeztem be, hogy
nem logtam veliik, nem kerestem oket. Nem volt senki, aki segitsen, nem tudtam
visszaszokni a tanuldshoz, ezért buktam meg.”

Ezek a jellemzdk, helyzetek, allapotok sohasem kizardlagos problémaként jelennek meg egy-
egy diak torténetében, hanem koziiliik tobb tarsul egymashoz, ill. ritkdbban 6sszefonddnak
mas iskolai teljesitést hatraltatd tényezdkkel is — pl. részképesség zavarok (diszlexia, fi-
gyelemhidnyos zavar, tanulasi zavar), érzék- vagy mozgasszervi fogyatékossagok, asperger-
szindroma.

A didkok ,raszorultsagat” indoklo viselkedések, allapotok beilleszthetdk a serdiilékori
krizis® koncepciodjaba. A (szocidlis gatlassal Osszefiiggd) marginalizalddas, szerepléstdl, isko-
lai megnyilvanulasoktdl vald félelem, kommunikéacios visszahuzdodas, onértékelési problé-

2 Caplan (1961) azt az allapotot nevezi krizisnek, amikor a személy a fontos életcéljainak elérését
idészakosan akadalyozo tényezokkel kénytelen szembenézni, de a szokésos problémamegold6 maod-
szereivel nem képes lekiizdeni azokat. Erikson (1950) fejlédési vagy normativ krizisfogalma az élet-
kori szakaszok kozotti atmenetek iddszakait jeloli. Az emberi életszakaszok mindegyikéhez jellem-
z6 kihivasok, problémak és a megoldasukhoz sziikséges kompetencidk tartoznak, az 1j életszaka-
szokba valo atlépés 1j problémamegoldo stratégiak kialakitasat kdveteli az egyéntol. Ilyenkor jelent-
kezik a fejlodési krizis, amely névekedési potenciallal is jar, de sériilékenyebbé is teszi a személyt.
A biologiai, pszichologiai és szocialis valtozasokkal terhelt serdiilékor f6 kihivasai koz¢é tartoznak a
sziilokrol valo érzelmi fiiggetlenedés, a pszichoszexualis €s a pszichoszocialis identitas megszilardu-
lasa, ill. integralasa a személyiségbe vagy a szocializalodas a jovendo tarsadalmi szerepre. Sikeres
megkiizdés esetén az egyén képes 6nallo, teherbird személyiségként beilleszkedni a tarsadalomba, a
megkiizdés sikertelensége viszont szerepkonfiizidhoz, a beilleszkedés, onérvényesités, onértékelés,
alkalmazkodas problémaihoz, kiilonbdz6 pszichés tiinetekhez vezethet. (Erikson 1950, Hajduska 2015).
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mak, a csaladi/kdrnyezeti hattér rizikofaktorai (pl. valasok, betegségek, haldlozasok a csalad-
ban, bantalmazé vagy elhanyagolod csaladok, allami gondozottsag), az alkohol- és drogfo-
gyasztas, Onsértd magatartas (pl. ,falcolds”g) vagy Ongyilkossagi kisérletek mind a serdii-
16kori krizis jellemzodi, kovetkezményei, ill. kockazati tényezdi kozott szerepelnek. Egye-
seknél megjelennek az identitas-* vagy a teljesitménykrizi55 jelei is, de amig az imént fel-
soroltak tekintetében a diaksag nagy diverzitast mutat, addig az autoritaskrizis® megnyil-
vanulasai (szembehelyezkedés a tekintélyszemélyekkel, felndttséggel azonositott értékek
megkérddjelezése, provokativ megnyilvanulasok) a legtobb didkra jellemzdek, €s sok esetben
igen latvanyosak is. (Holmes—Rahe 1967, Gyenge 2014, Hajduska 2015)

A didkoknak azok az onreprezentacioi, amelyek a felvételi beszélgetéseken €s az iskolai
mindennapokban el6térbe allitjak a fenti allapotaikat, tapasztalataikat, rairanyitjak a figyelmet
azokra a problémaikra, amelyek megoldasa érdekében a szintéren zajlé kommunikacidhoz
csatlakoznak, és amelyek igy a szinteret magat is meghatarozzak. A Didkhazban az egyes
diakok problémai — amellett, hogy individudlis jellegiiket is kihangsulyozzik — beépiilnek a
diskurzus kozéppontjaban all6 immar kozos problémaba, amely a (hagyomanyos) iskolai
rendszerben elvart/megszokott, mintaktol vald eltérés (massag) lesz, valamint a hagyomanyos
rendszer alkalmatlansaga ezeknek az eltéréseknek a kezelésére.

Az érvénytelenség problémaja

,Ott mindenki ezzel a nagy érvénytelenséggel kiizd” — mondta Séara [volt didkhazi didk],
amikor 6nmaga ¢és didktarsai jellemzésére kértem. A Diakhaz utan pszicholdgiat végzett Sara
az érvénytelenség fogalmat linchani értelemben hasznalva, egyfajta 1élektanilag destruktiv
kornyezetben fellépd kommunikacids zavarra utalt. Linehan (2010) a borderline személyi-
ségzavar7 kialakulasanak lehetséges okairol alkotott elméletében kiemeli az érvénytelenitd
hatasu kornyezet szerepét. Ezalatt olyan szociélis kdrnyezetet ért, amelyben az egyén megélt
¢lményei és Onmagara vonatkozo értelmezései (beleértve az érzelmeit, szandékait és moti-
vacioit) érvénytelenitésre keriilnek. Ez a kornyezet az egyén tapasztalatait, jellemzdit, ill. azok
sajat leirasat és elemzését hibasnak mutatja, az egyén valos allapotara, problémaira nem rea-
gal, fel sem ismeri azokat, igy az ilyen kdrnyezetben (csaladban, nevelési/oktatasi intézmény-

Leggyakrabban a csuklo vagy alkar, néha mas sajat testrész 6sszevagdosasa.

Az identitdskrizis a szocialis, tarsadalmi vagy nemi identitas megszilarditasanak, megvalositasanak
elakadasakor jelentkezik, amelyet gyakran a vagyott és valosadgos szerep, pozicid kozotti elviselhe-
tetlen ellentmondas okoz. (Hajduska 2015)

A teljesitménykrizis a teljesitmény kritikus mértékii zuhanasa. Az iskolai teljesitést leértékeld kor-
tars csoportokhoz (pl. ifjisagi szubkultarak) valo konformitas, a baratok, elsé szerelmek fontossaga,
a sziilékkel vald szembeszegiilés miatt csokkenhet a tanuldsi motivacio, a konfliktushelyzetek, na-
gyobb megterhelések figyelemhidnyos zavarhoz hasonlé tiinetekhez, iskolai kudarcokhoz és az erd-
feszités keriiléséhez vezethetnek. (Hajduska 2015)

Az autoritaskrizis a tarsadalmi normak megkérddjelezésének lazadasban megnyilvanulo, kiélezett
formaja. A fiatal szamara a felndttek hatalma, a tanari tekintély, az iskolai rend és elvarasok mind a
tarsadalmi normakat képviseld autoritasszimbolumok, amelyek megkérddjelezése konfliktusokhoz
vezet az ezeket képviseld személyekkel (pl. sziilék, pedagdgusok, rendorok, ellendrok). Megjelen-
nek a csupan a szembenallas kedvéért nyitott vitak, provokativ, figyelemfelhivo magatartas (pl. fel-
tind oltozékek és hajviselet, testékszerek, tetovalasok, meghokkentd viselkedés, tragar beszéd), ve-
szélykeresés, a teljesitménynek (mint a sziiléi elvarasok és a tarsadalmi betagozddas szimboluma-
nak) az elutasitasa. (Hajduska 2015)

Sz¢élsGséges érzelmi labilitassal és indulatkontrolzavarral jaré személyiségzavar. (DSM-5)
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ben) felnévo gyermek a problémak megoldéasa helyett a problémékhoz kapcsolodo érzelmei-
nek elfojtasat tanulja meg (feltéve, hogy képtelen elhagyni a kdrnyezetet, és sem a kornyezet,
sem Onmaga megvaltoztatdsa nem sikertil).

En az érvénytelenség fogalmat a kommunikécié participaciés elmélete (Horanyi 1999)
(tovabbiakban: PTC) szerint némileg atalakitva haszndlom: igy az 4gens felkésziiltségeinek
alkalmazhatatlansagara, az agens altal felvetett problémak és szignifikaciok legitimitasanak
hianyéra utal egy adott (intézményi) szintéren. A kommunikéci6 szinterét a résztvevok elér-
het6 felkésziiltségei (tudasai, képességei, elvarasai), ill. ezek kozossége és kolesonossége kon-
stitualjak (Domschitz—Hamp 2007), igy az adott szintéren érvényes értelmezési keretet is,
egyuttal azt, hogy mi, hogyan, miért kommunikalhat6, hogyan (és hogyan nem) értendd. A
kommunikacios intézmények, ill. intézményi szinterek (tdgabban értelmezve pl. nyelv, jog,
moral, sziikebben pl. a kdzoktatds mitkkddtetése €s az errdl szold szakmai diskurzus, még szii-
kebben akar egy konkrét iskolai szintér), az dgensek individualis felkésziiltsége alapjan ala-
kuld szintértdl eltéréen, egy a priori konstitutiv alapot biztositanak, egy olyan kodot, amely
megszabja, hogy melyek a szintéren érvényesnek tekinthetd értelmezések, és melyek nem.
Egy szintér intézményi volta tehat meghatirozé a kommunikacios viselkedés (igy a probléma-
felismerés és -megoldas) lehetdségeit €s értelmezhetdségét tekintve.

A szignifikacios aktusok mindig adott szintéren érvényesek. Kiilonb6z6 szintereken egy
adott szignifikans (pl. didk Sltozete) jelentése is kiilonb6z6 lesz, azaz minden megnyilvanulés,
probléma ¢és felkésziiltség érvényessége (hogy legitim és evidens modon alkalmazhato-e)
mindig egy adott szintér keretein beliil itélhetd meg. Az intézményi szintereken az értelme-
zések legitimitdsat mindig a kozosség bizonyos tagjai (iskolaban pl. az igazgatd, tanarok)
ellendrzik, ill. hatdrozzdk meg. Az intézményt magat az elfogadas legitimalja, azaz, ha az
agensek valamely csoportja(i) a vilag (bizonyos szeletének) leirdsara érvényes/alkalmas kod-
nak tartja/tartjak. Azok az individudlis dgensek, akik (az dgensek tobbségével szemben) meg-
kérddjelezik ezt a legitimitast, és a szinteret, ill. a szintéren alkalmazott értelmezési keretet
nem tartjdk érvényesnek valamely problémajuk megolddsara, maradhatnak a kozdsségen
beliil, és akkor a kozosség altal kijelolt szintéren/modon kénytelenek kezelni a problémajukat,
vagy kiléphetnek a kozdsségbdl, és akkor nem kell legitimnek tekintenitik a szinteret. (Pete és
P. Szilczl 2007)

Az iskolai szintérre, ill. a didkhéazi diakok korabbi iskolaira alkalmazva ezt a megkd-
zelitést, a szignifikaciok legitimitasanak hidnya eredhet a legitim felkésziiltségek (pl. szorzo-
tabla ismerete) hidnyabol és/vagy abbol, hogy az iskolai szintéren nincsenek a didk valamely
problémdjanak (pl. a serdiil6kori krizishez kapcsolodo, ill. a didkok jellemzésénél mar emlitett
jelenségek)8 megjelenitésére €s/vagy megoldasara legitim moddon elérhetd felkészﬁltségek.9
Az utdbbi esetben a didk probalkozhat szintéridegen, azaz mas szintéren €érvényes, de az isko-

Léteznek ugyan iskolai megoldasok, pl. a részképességzavarok, tanulasi zavarok és kapcsolodo pszi-
chés problémak (pl. szorongas) kezelésére, de ha el is kiildik a didkot vizsgalatra, ill. van is az isko-
laban fejlesztés, pszichologus, gyakran nem miikddnek hatékonyan. Ebben a tekintetben nagyon
nagyok az eltérések iskolanként és iskolatipusonként, de foleg pedagdgusonként, és az igazgaton is
mulik, hogy van-e ellatas helyben. (Dr. Gyarmathy Eva klinikai és neveléslélektan szakpszichologus
szobeli kozlése alapjan).

Részletesebben kibontva a gondolatot a szignifikaciok legitimitasanak hidanya mogott még legalabb
egy eset allhat, amikor a didk birtokaban van ugyan valamilyen legitim felkésziltségnek (pl. maga-
z6das vagy jelentkezés sziikségessége a tanar iranyaba kezdeményezett verbalis kommunikacio ese-
tén), de valami miatt nem hasznalja. A kérdés végiggondolasa tovabb komplikalna a leirast, a dol-
gozat szempontjabol viszont nincs jelentésége. (Bar, ha ez a valami az iskolai rendszerrel szembeni
allasfoglalas, akkor mégis, de errdl kés6bb lesz sz0.)
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lai szintéren nem legitimalt felkésziiltségek mozgdsitasaval valamely problémaja megolda-
sira. Az ilyen esetek azonban az értelmezés zavarahoz'® vezethetnek, ha (1) a tanar nem
ismeri (fel) a didk altal alkalmazott szignifikacié forrasat (a masik szinteret), igy nem is tudja
atvenni/érvényesiteni a szignifikaciot, vagy ha (2) a tanar felismer ugyan a diak altal alkal-
mazott szignifikacioé forrasaként egy masik szinteret (pl. csaladd, szubkultira), de az azon érvé-
nyes szignifikdcidkat nem legitimalja az iskolai szintéren. Mindkét esetben a didk tapasztalata
az lesz, hogy (bizonyos) szignifikéacioi (beleértve egyes problémait és problémamegoldd to-
rekvéseit) az iskolai szintéren érvénytelenek.

Ilyenkor (a kiilonbozd szintereken érvényes értelmezések {iitkdzésekor) nem csak az
egyes szignifikaciok, hanem a hozzajuk kapcsolodo szinterek érvényessége is megmeérettetik.
Az elutasitott értelmezések és szinterek leértékelddhetnek az iskolai szintéren, tovabba a sajat
szignifikacidik érvényesitésével sikerteleniil probalkozo agenseknek (itt a didkok) az elutasi-
tott szinterekhez és szignifikaciokhoz kapcsolodo onértelmezései is.*' Akkor beszélek tehat az
érvénytelenség problémajarol, ha az nem csupan egy-egy aktudlis helyzetre vonatkozik, ha-
nem az dgens onképét is érinti.

Amikor az iskolai kommunikacid €s a didkok onértelmezésében megjelend érvénytelen-
ség kozotti kapcesolatrol beszélek, akkor nem az iskolat akarom a linehani értelemben vett
totalisan érvénytelenitd kornyezetként lattatni (bar nem vetem el a lehetdségét, hogy ilyen
intézmények is 1éteznek). A didkok problémajaként megjeldlt érvénytelenség kialakuldsaban
az iskolan kiviili szintereken (pl. csalad, kortars csoport) zajlé diskurzusok jellemzdi is szere-
pet jatszanak, masrészt az érvénytelenitdé kommunikdcios aktusok hatasaval valé megkiizdés
képessége (vagy annak hidnya) is szamit. Utobbit negativ irdnyban befolyasolhatjak a serdii-
16kori krizis megjelenése, a fiatalok feler6sodo érzékenysége, az identitaskeresési probalko-
zasok vagy a személyes erd probalgatasanak sikertelenségei, a visszautasitasok, tovabba a mar
emlitett rizikotényezok. De még ha az érvénytelenség érzése/problémaéja nem is az iskolai
szintéren alakul ki, tovabbra is kérdés, hogy a szintéren jelenlévé agensek mit kezdenek vele:
az iskolai diskurzusban val6 részvétel segiti vagy hatraltatja, egyszerlsiti vagy komplikalja a
probléma megoldasat.

Az intézményi legitimacios eljarasok az intézményi konstituciok fennmaradasat és meg-
kérddjelezhetetlenségét igyekeznek fenntartani, azokat egymassal koherensnek, az intézményt
pedig homogénnek mutatjak (Pete—P.Szilczl 2007). Mivel az intézményi szintéren legitimal-
taktol eltérd megoldasok megbonthatjdk az intézményi konstiticiok koherenciajanak érzetét, a
szintéridegen értelmezések megjelenése mar 6nmagaban veszélyes lehet a szintér legitimita-

' Ttt nem a jelek atvitelének pontatlansagabol eredd kommunikécios zavarokra utalok (Shannon 1986),
hanem a szemantikai szint zavaraira, ahol a probléma az ado6 altal szdndékolt jelentés és a vevo
jelentésértelmezése kozotti kiilonbségbdl fakad, és a hatékonysagi szint zavaraira, ahol a problémat
a vevohoz atvitt jelentés altal elérni kivant hatas elmaradasa okozza (Weaver 1986).

' Ez az 4llits talan jobban érthetd, ha hozzafiizom, hogy az iskolai szintereket interpretiv és kritikai
megkozelitésben értelmezett interkulturdlis kommunikacios szintérnek tekintem. A kultarat szimbo-
lumokban megtestesiilo jelentések mintdiként (Geertz 2001), a kommunikaciot a kultarat (és egy-
uttal a résztvevok identitdsait) megjelenitd és meghatarozo konstrukcids gyakorlatként (Carbaugh
2007), az interkulturalis kommunikaciot pedig kiilonb6z6 diskurzusok (résztvevoi) kozott zajlo, az
értelmezési keret meghatarozasaért, sajat értelmezési kereteik alkalmazasaért (azaz érvényességéért)
folytatott kiizdelemként értelmezem (Martin—Nakayama—Carbaugh 2012). Ebben a megkézelitésben
az iskolai szintéren érvényes konstitutiv alapba nem illeszkedd, azzal (szubkulturalis, etnikai, val-
lasi, nemi, szocialis vagy egyéb alapon) szembeallitott kiils6 szintereken érvényes szignifikaciok, ill.
identitasok iskolai megjelenitését egyarant interkulturalis kommunikacionak tekintem.
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sara. Az a megnyilvanulas (pl. mohawk frizura'®), ami az egyik (pl. szubkulturalis) szintéren a
didk identitdsat megerdsitd onkifejezés (pl. a konformistanak tekintett felnétt vilaggal vald
szembehelyezkedés szimboluma), az (a felnott vilag értékeit tiikkr6zo) iskolai szintéren alkal-
mas a homogén rend képzetének megbontésara, a tandri hatalomnak vagy a szintér érvényes-
ségének a megkérdojelezésére. A legtobb iskolai intézményi szintéren nem engedheté meg
egy ilyen megnyilvanulds. A didkhazi szintér annyiban az elézéekhez hasonléan miikodik,
hogy végso soron ott is a tanarok legitimaljak az értelmezéseket, és bizonyos értelmezéseket
nem legitimalnak, viszont ez a szintér sok mas iskolai szintértdl eltérden éppen abbdl nyeri a
legitimitasat, hogy megengedi, sOt, beépiti a szintéridegen, ill. a legitimitasat megkérddjelezo
értelmezések legnagyobb részét, ami az értelmezéseket megjelenitd didkok onképére is meg-
erositoleg hat.

Massagdiskurzus

Az érvénytelenség problémajanak didkhdzi megoldasaban fontos szerepet jatszik bizonyos
témak és tematikdk megjelenése az iskolai diskurzusban. Az emeli ki Oket az iskolai kom-
munikacid egyéb, napi szinten targyalt témai koziil, hogy rendszerszerlien, a didkok kozotti, a
tanarok kozotti €s a tanar-didk kommunikacidban egyarant, visszatéré modon jelennek meg.
Tobbféle helyzetben (pl. tandran, sziinetekben, megbeszéléseken, évzardn, iskolan kiviili akti-
vitasok sordn) és a legkiilonfélébb targykorok (pl. bibliaclemzés, iskolai érvényesiilés, szexu-
alis orientaci6d vagy akar egy bevésarlolista egyeztetése) kapcesan zajlo kommunikacidban is
megfigyelhetok. Ilyen allando téma a tanarok és diakok kozotti rangbeli kiilonbségeket elrejtd
communitas™ ¢lménye, ill. a communitas szembeallitasa a (vizsgaiddszakok hagyomanyos is-
kolai formalitasaiban és tavolsagtartobb kommunikaciojaban azért itt is megjelend) hierarchi-
Kus strukturaval, ilyen az énallésag, a feleldsségvallalds és a tudas fontossaga €s szerepe az
iskoldban, ill. az ¢életben vald érvényesiilés soran, valamint a diskurzusban kdzponti szerepet
betdltd mdssdg tematikdja. Kiemelkedd jelentdsége miatt (és terjedelmi okokbdl) csupan az
utobbira térek ki részletesebben.

A massag tematikajaba azokat a megnyilvanuldsokat sorolom, amelyek megjelenitik a
didkok és tanarok kozotti kiillonbségeket, a diakhazasok sokszinliségét, ,,devianciajat”, margi-
nalitasat, ill. a ,,tarsadalmi f6sodor” normaival valé szembenallasukat. Ilyen megnyilvanula-
sok pl. azok a kiils6hoz, 6ltozkodéshez kapcsolodd gyakorlatok (pl. rasztas, mohawk vagy
szokatlan, ill. latvanyos modokon nyirt/festett hajak, tetovalasok, szajpiercingek, fiiltagitok és
mas testékszerek, kiilonb6zd feliratokkal kidekoralt dzsekik vagy a hagyomanyos nemi szere-

2 A fej kozepén egy vékony hosszanti savban hossziira hagyott, azon kiviil két oldalt rovidre nyirt
vagy leborotvalt haj. A punk stilus egyik jellegzetes ismertet6jegye (Hebdige 1979, Hannerz 2015),
amely eredetileg a habortba induld észak-amerikai mohawk indianok hajviseleteként valt ismertté
(King 2009).

"3 Turner (2002) az atmeneti ritusok Van Gennep (2007) altal leirt harmas felosztasa (elvdlaszto, ha-
tarhelyzeti vagy liminalis és befogado fazis) alapjan mutatja be a k6zéps0, liminalis fazisban meg-
jelené communitas allapotat, amely a benne részesiilok alazatossagaval, bajtarsi és egalitarius érzé-
seivel, a kozottiik fennalld rang- és statuszbeli kiilonbségek eltinésével vagy homogenizalodasaval
jellemezhet6. A communitas az egyének kozotti egyenrangusag, a strukturalatlan vagy kezdetlege-
sen strukturalt és viszonylag differencialatlan kozosség, egylittesség élménye, amely a hierarchikus
rendszerbe rendezddo, strukturalt tarsadalmi 1ét ellentéte. Ott jelenhet meg, ahonnan a struktura
visszavonul, igy pl. a struktira hatarain (a marginalitasban) és a struktura ,,alatt” (az alsobbren-
diségben). Turner (2002) a ritualis liminalitds mellett mas tarsadalmi jelenségekben is azonositja a
communitast, egyebek kozott a statuszokhoz kotott tarsadalmi rendbdl , kiiratkozo™ beatnik €s hippi
szubkulturdkban.
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peknek nem megfeleld 61tozkodés), amelyekkel a didkok egy része bizonyos ifjisagi/zenei
vagy egyéb szubkultirdk tagjaira jellemzé modon jeleniti meg sajat kiilonbozoségét, egye-
diségét.14 Ezek a megnyilvanulasok belesimulnak a didkhazi mikodésbe, amelynek egyik
alapvetd jellemzdje bizonyos szubkulturalis gyakorlatok és latasmod™ intézményi keretek ko-
zOtti megengedése €s/vagy fenntartasa, amellyel a szubkulturélis csoport altal nyujtott olyan
pszichés és szocidlis elénydket is elérhetévé tesz a didkok szdmadra, mint a kirekesztettség-
¢lmény csokkentése, onértékelés javitasa, a tarsadalom leértékelésével szemben biztonsagot
nytjté kozos hattértudés, az individualizacié és a ,,valahova tartozas” parhuzamos atélheto-
sége (Racz 1998). A didkhazi szubkulturalis miikodést azonban nincs médom itt részletezni.

A massagdiskurzus részét képezik az iskolai dekoracio egyes elemei is. Ilyenek a Didk-
haz klubhangulatot araszt6 sziikos belsd tereit diszitd ironikus €s tarsadalomkritikai éli mon-
tazsok, a leselejtezett ¢és Ujrafelhasznalt targyakbol 1étrehozott kollazsok €s eszkdzok (pl. az
id6 leolvasasat komplikaltta tévo, atalakitott o6rak), a kiilonbozo helyekrdl dsszehordott, ill.
kiilonboz6 stiluselemeket felmutaté targyak (pl. fényrekladm, buddhista maszk, harang, ,,mino-
sitett iskola” feliratu réztabla) egymas mellé helyezése vagy a street-art elemek (graffiti, mat-
ricdk). Ezek mind az onkifejezés, kreativitds, ,,masként gondolkodés”, vagy akér a hatalom-
mal valo szembeszegiilés és autonomia™ kifejez8eszkdzeiként jelennek meg bizonyos ifji-
sdgi/zenei/szubkulturalis szintereken.

A massagdiskurzushoz tartoznak tovabba azok az elmesélt torténetek is, amelyekben a
formalisan magasabb statuszi személyekkel szemben az alacsonyabb statuszi szereplok oko-
sabbnak, bolcsebbnek, igazsdgosabbnak tlinnek fel, de egyuttal kiszolgaltatottabbnak is, ill. az
elébbi pozitiv jellemzdik margindlis pozicioba kényszeritik 6ket a formalis struktiraban (pl.
egy diak torténete a nagyképi ,,kozgdzosrol”, aki igazsagtalanul szidalmazta egy étteremlanc
eladgjat, de végiil a fondk szinrelépése miatt 6 jarta meg, vagy egy tandr torténete a felesége
pedagbgiai alkalmassagi vizsgajahoz megirt dolgozatarol, amelyet csak nagy erdfeszitések
aran tudott olyan szintre lerontani, hogy ne tlinjon ki a mezénybdl és elfogadjak).

Gyakoriak még az olyan beszélgetd korok €s performativ aktusok is, amelyekben a dia-
kok a tobbiek elétt — gyakran provokativ, szinpadiasan eltilzott, szomort, elgondolkodtato
vagy komikus mddon — jelenitik meg sajat marginalitdsukat €s deviancidjukat (pl. az iskolai
felkésziilése nehézségeit a sajat hajléktalansagaval magyarazo didk, a leszbikussagukat egy-

" A posztmodern tarsadalmak ifjusagi/zenei szubkultaraival foglalkozd poszt-szubkultira kutatasok a
kiilsé megjelenést is meghatarozo stilust, ill. a — Bourdieu (1999) kulturalis t6kéjének mintdjara
Thornton (1995) altal definidlt — szubkulturalis t6két a tarsadalmi fésodorral, az ,,atlagemberekkel”
(pontosabban az errdl alkotott sajat koncepcidikkal) szembehelyezkedd szubkulturalistak egyénisé-
gét, autondomiajat megjelenitd tudatos gyakorlatokként értelmezik. (Hodkinson 2002, Muggleton 2002)

crcr

len szocialis hdlozatot értek, amelynek tagjai kézosen osztott identitassal, megkiilonboztet(het)o
jelenteésekkel felruhazott elképzelésekkel, gyakorlatokkal és targyakkal jellemezhetdk, tovabba a
tagok csoporthoz kot6d6 Onazonossagaban, onreprezentacidiban, értékrendjében vagy tarsas akti-
vitasaiban kozponti elem a ,.konvencionalis” tarsadalommal szembeni ellendllds, vagy ahhoz viszo-
tethetd szokasokkal, viselettel, érdeklddéssel, értékrenddel rendelkez0, de az ellenallds/marginalitas
kitételének nem megfeleld csoportokat (pl. horgolokor, élsportolok, egyetemistak).

' Bodo (2004) a varosi terekben megjelené street-art elemeket tigy értelmezi, mint amelyek an. Ide-
iglenes Autoném Zonakat (Bey 1985) hoznak 1étre oly modon, hogy mondandojukat gerilla takti-
kaval, a nyilvanossag, ill. az iizenetek tartalma feletti (allami) ellenérzés hianyossagait kihasznalva
juttatjak el a nyilvanossaghoz.
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mas Olelgetésével kirakatba helyezd lanyok, a kirekesztettségét egy ciganyverésrol szolo dal-
lal illusztral6 cigdny lany vagy a droghasznalatot nyilvanosan, de esetleniil eljatszo didkok).

Jelen elemzés szadméra nem az a fontos, hogy a fenti médokon megjelenitett ,,allitadsok”
igazak-e (tényleg fogyasztanak-e drogot a didkok, leszbikus identitasu lanyokr6l van-e szo,
tényleg megtortént-e egy eldadott eset), vagy tudatosan/tudattalanul folvett szerepeket latunk,
kitalalt torténeteket hallunk (meglatdsom szerint sok esetben az utobbirol van sz6d). Sokkal
fontosabb, hogy az igy megjelenitett értelmezésekbdl kirajzolodod kozos tudas hogyan hat a
tanulok diakhazi karrierjére. Ezek a megnyilvanulasok egy sokszintiséget, massagot iidvozld/
elfogadd didkhdzi értékrendre utalnak, amelyben az egyének barmilyen szempontok szerinti
homogenizalasa (1d. iskolai elvarasok, formalitasok) lehetetlennek és értelmetlennek tiinik.

Attila [tanar]: ,, Személyre figyelo iskola vagyunk. Minden személy mas, folyton valtozik
a korban, ezt nem lehet statikus renddel kezelni. A vilagban nincsenek statikus
dolgok. Erre csak egy olyan rendszer tud jol reagalni, ami folyton valtozik.”

A Didkhaz azt lizeni a didkjai szdmara, hogy Ok is elfogadhatok, és problémaikkal, hibaikkal,
sériiléseikkel, megrekedt fejlodési folyamataikkal egyiitt is bizalmat szavaz nekik. A ,kon-
form tarsadalommal”, a traumatizalo hatast formalis intézményi rendszerrel valdé szembefor-
dulés k6zos élményként jelenik meg a didkhazasok szdmara, és felszabaduldst hoz a normativ
tarsadalmi nyomads alol. Ettdl a felszabaduléstdl a tanarok tobbek kozott azt is varjak, hogy a
diakok, képesek lesznek erejiiket, a formalitdsoknak valdo megfelelés helyett, a tanulasra kon-
centralni.

Kozos értelmezések

A massagdiskurzus mellett az érvénytelenség problémajanak diakhazi megoldasahoz hozzaja-
rulnak a didkok és tanarok alkudozésai, egyezkedései, amelyek a kommunikacié formalizalat-
lan és a hagyomanyostol eltéréen formalizalt teriiletein jelennek meg.

A didkhazi mindennapokban nem léteznek az iskolai fegyelmezés vagy szdmonkérés
hagyomanyos eszkozei (bejarasi kotelezettség, korcsoport szerinti osztalyok, feleltetés, intd,
,,0sztaly vigydzz”, iilésrend, stb.), ill. a kommunikacié legitim moddon alkalmazhaté formait
lesziikitd hagyoményos formalitasok (pl. magdzodas, jelentkezés, vigyazzallas, orai csend ko-
vetelménye). A didkok és a tandrok tegezddnek, egyiitt beszélgetnek, esznek, dolgoznak, ze-
nélnek, jatszanak a tanariban, a kiscsoportos, differencialt, kooperativ formaban vezetett tan-
orak alatt barki szabadon megoszthatja gondolatait, az altalaban kis korben iil6 résztvevok
barmikor helyet valtoztathatnak, étkezhetnek vagy akér tdvozhatnak.

Kiils6 szemlélok gyakran feltételezik, hogy a formalis szabalyozas hidnya sziikségsze-
riien anarchikus viszonyokhoz vezet — sok iskoldban ez bizonyosan igaz is volna —, azonban a
Diakhazban egyaltalan nincs igy. A hagyomanyos iskolai formalitasok elhagyasa lehetdséget
ad nem formalis (pl. figyelem megvonasa/megadasa, beszélgetés) és a hagyomanyostdl eltérd
formalis (pl. mentoralas, egyéni tanulasi terv, szerz6déskotés) szabalyozo és fegyelmezd esz-
kozok személyre szabott alkalmazasara, amellyel segit bevonni a formalis renddel szembe-
helyezkedd didkokat az iskolai munkaba, segit felkelteni a motivacidjukat, mentesiti 6ket az
iskolai szankcioktdl valo szorongasaiktol.

A formalitasok visszaszoritdsa tag teret hagy a didkok megnyilvanulasainak is, amelyek
igy (a sz€lsdséges eseteket leszamitva, mint pl. az iskolai szabalyzatban tiltott verekedés vagy
drogfogyasztas) formalisan nem mindsiilhetnek illegitimnek. A diakok iskolai szintéren meg-
jelenitett szignifikacidinak legitimalasa a legtobb esetben a didkok és a tanarok kozotti alkudo-
zasok, egyeztetések formajaban zajlik, ami lehet6vé teszi, hogy a didkok is részt vegyenek az
iskolai konstitutiv alap alakitasdban (még ha végsé soron a tandrok kontrollaljak is ezt a folya-
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matot). Az alkudozasok soran a didkok a tanarokkal k6zosen hozzak 1étre egy-egy jelenség, ese-
mény, cselekedet, idea értelmezését, vagy akar az iskolai miikddés egyes konkrét elemeit is.

Utobbira példék a vizsgak kapcsan folytatott alkudozéasok arrdl, hogy melyik diak, mikor
vagy hol vizsgazzon vagy elmehet-e a vizsgarol. Ezek soran egy-egy diak esetében (egyénre
szabottan) olykor felfiiggesztik az adott helyzetre felallitott korabbi szabalyt, és a diak irhat
irasbelit a szobeli ideje alatt, ha maskor nem alkalmas neki, vagy megengedik, hogy kiilon
teremben vizsgdzzon, esetleg, hogy kimenjen a terembdl bizonyos feltételek megtartasa mel-
lett. Az iskolai miikodésrdl folytatott alkudozasok koz¢ tartoznak még a tanorakon valo rész-
vételrdl szold egyezkedések a tanarok és egyes didkok kozott, akik a tanrendjiiktdl eltérve
szeretnének bekéredzkedni valamelyik orara, vagy azokkal a didkokkal, akiket kicsit moti-
valni kell. Utébbira példa Anna és Feri szavak nélkiil zajlé alkudozésa:

Feri [didk]: Egy tarsaval az el6térben alldogal.
Anna [tanar]: Oréra indul, megall Feri el6tt és jelentdségteljesen ranéz. [Ertsd: ,,Jossz?”]
Feri [didk]: Kérdd arckifejezéssel visszanéz, mint aki nem érti.

Anna [tanar]: Még kifejezébben néz Ferire, amit siirgetd kézmozdulattal kisér. [Ertsd:
,Na, mi lesz?”]

Feri [didk]: Elneveti magat és kdveti Annat a tanterembe.

Feritdl ez alkalommal lattam el0szor a tanora elkeriilésére iranyuld (tobb didknal gyakori)
probalkozast. Ugy tiint, hogy a Didkhazba nemrég bekeriilt, eddig nagyon visszafogottan vi-
selkedd Feri megtanulta, hogy nem kotelezd o6rara menni, és hogy szembe lehet szallni a tana-
rokkal. Provokativ médon alkalmazta is ezt a tudast, de csak ,,lemésolt” egy didkhazi ,,szo-
kast”, ami mogott az 6 esetében nem allt valodi konfliktus. Ez latszik Anna reakcidjan is: nem
érdeklddott, hogy mi a probléma és nem kezdte el hosszasan kapacitalni (vannak didkok,
akikkel hasonld esetben ezt tette). Tudta, hogy Feri menni fog, ezért csupan arra reagalt a siir-
getd gesztussal, hogy Feri még mindig nem indult el. Az én értelmezésemben ez az 6rai rész-
vétel feletti ,,alegyezkedés” Feri szamara valojaban a sajat pozicioja és lehetdségei felméré-
sére adott alkalmat, egy olyan masik alkudozasra, amely arrdl szol, hogy érvényesithetné-e az
igényeit a tanarral szemben, ha akarna.

Az iskolai miikddés elemeire irdnyuld egyezkedések talan leggyakoribb példai azok az
esetek, amikor a tandrok és a didkok kozosen (a leadando6 tananyag jellegétdl, a megjelentek
szamatol, egyéb tennivaloitdl és igényeitdl fliggden) allapodnak meg a sziinet, ill. a tanora
befejezésének iddpontjarol. Néha ugy tlinik, mintha ezekben a rutinszertien lefolytatott egyez-
kedésekben a tanarok a didkok engedélyéhez kotnék az ora befejezését, vagy esetleg tovabb
tartasat. Anna [tandr] pl. egyszer komolyan (nem csak formulaként alkalmazva) a didkok
elnézését kérte, amiért tovabb szeretné tartani az o0rat, de annyira belelendiilt, hogy nem akarta
abbahagyni (a didkok elnézték neki). Az aldbbi esetben viszont a tanar hozta meg a dontést.

(Az 6ra 9:00 helyett 9:37-kor kezd6dott, mert egyetlen diak sem érkezett meg id6ben.)
(...)

Szandra [diak]: ,, Csak negyed ordaja megy az ora?”

Emese [diak]: ,, Nem.”

Szandra [diak]: ,, Mikortol?”

Pali [tanar]: ,, 35-40-t61. Félig tartjuk, aztin vége.” [Ertsd: 10:30-ig, pedig a kiiras sze-
rint 10:50 koriil fejeznék be.]

Szandra [didk]: ,, Ne erdltesd meg magad Pali!”
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Pali [tanar]: ,,Ma ez van.” (Didkok nevetnek.) ,, Egyébként elmondom (felemeli kicsit a

hangjat, didkok elcsondesednek), hogy reggel kilenckor kilenc tanar volt benn és
nulla didk.”

Peti (diak) felkacag: ,, Azt mondtuk, ha igy marad, akkor hazamegyiink.” (Diakok nevet-
nek.)

(...)

Emese [diak]: (10:30-kor) ,, Nem tartunk cigisziinetet?”

Szandra [didk]: ,, Milyen cigisziinetet? Vége van az oranak.”

Pali [tanar]: ,, Még nincs vége.”

Emese [diak]: (ironikusan) ,,Ne legyen vége, még nem lehet vége!”

Pali [tanar]: ,, Még atvessziik ezt a részt.”

(..

Pali [tandr]: (10:35-kor lezarja az orat) ,,Jaj, el kell mondanom, hogy jovo héten valaki
helyettesiteni fog, de gyertek be ugyanugy.”

Szandra [diak]: ,, Fél tizre?”

’

Pali [tanar]: ,, Igen, kilencre.’

Ebben a példaban, amellett, hogy megjelennek a Didkhazra oly jellemz6 kdzvetlen viszonyok,
az is jol latszik, hogy a didkok a legnagyobb természetességgel vennének részt a tanora ido-
kereteinek alakitasaban, de a lehetdséget ebben az esetben Pali, a szokatlanul nagy késésekre
valo utaldssal parhuzamosan, nem hagyja meg nekik. Amellett, hogy a késés miatt szoban is
megfeddi a didkokat, az ora lerdviditésével (mintegy nem formalis szankcidként) arra is kény-
szeriti Oket, hogy maguk késziiljenek fel az elmaradt tananyagbol, ezzel jelezve a hanyagsag
ilyen szintjének elfogadhatatlansagat. A didkok végig felhétlen hangulata jelzi, hogy nem ve-
szik til komolyan a ,,szankci6t”, ill. Szandra, amikor az ora végén ,,félreérti” Pali kérését, és
visszakérdez, hogy ugyantgy ,,fél tizre” érkezzenek-e, ha tréfasan is, az idéddimenzi6 kezelé-
sére vonatkozo0 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 hatérait az iskolai miikodés egyes elemei felett folytatott alkudo-
zasokban. Az ilyen alkudozédsokban valo részvétel altal a tanaroknak és a szabalyoknak valo
kiszolgaltatottsdg élménye helyett az iskolan beliili poziciojuk és lehetdségeik feletti (bizo-
nyos mértékil) kontroll érzetét élhetik at.

Az alkudozasok masik tétje a didkok kiilsé szinterekrél szarmazéd (gyakran szubkultu-
ralis) értelmezéseinek iskolai érvényesithetdsége. Erre példa Panni [didk] esete, aki egyik nap
20 cm-es mohawk frizuraval jelent meg az iskolaban, amellyel lathatolag még diaktarsait és a
sokat latott tandrokat is meglepte. Megjelenése extremitasat kiegészitette a kabatja alatt maga-
val hozott hazi patkanyaval (és egy torténettel a sziirkemarhajukrol, amelyet a tanyajukon
tartanak, ahonnan idonként stoppal jar be az iskoldba). Anna [tandr] elismerden reagélt Panni
[didk] hajviseletére, de a patkdny miatt mar t6le szokatlan erélyességgel szolt ra.

Egy masik példa Anna [tanar] és a (volt) skinhead Feri [didk] tanorai vitdja a radikaliz-
mus francia forradalom kapcsan felvetett fogalmarol:

Anna [tanar]: ,, Tudjatok mi az a radikalizmus? (...) Amikor valaki szélsdséges, még vé-
resebben, még erdszakosabban akarja elérni a céljait.” (...)

Feri [didk]: ,, Azért ez nem feltétleniil ezt jelenti. A radikalis az az, hogy...”
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Anna [tanar]: ,,...hogy szélsoséges.”
Feri [didk]: ,,...hogy nagyon elszant, de nem feltétleniil véres, meg erdszakos.”

Anna [tanar]: ,,Jo, igy is lehet értelmezni, de most itt ezt jelenti, amit az elo6bb mondtam.
De persze attol fiigg, hogy mire mondjuk. Van a miivészetben radikalis szinke-
zeles, stb.”

Ebben a vitdban Feri a radikélis fogalmanak egy szamara pozitivabb (a skinheadekhez, mint
radikalis politikai nézetekkel jellemezhetd szubkultirdhoz vald kotddése miatt feltehetden
szimbolikus jelentdségii) olvasatat allitja szembe az iskolai tudast prezentald Anna értelmezé-
sével, aki a didk altal hozott és az iskolai értelmezések érvényesitése kozott egyensulyozva
probal mindkettének teret adni.

Ezek az alkudozésok egyrészt segitik a tanarok munkajat, mert jobban megismerhetik a
diakjaikat, mésrészt a didkok szdmara lehetdséget adnak sajat (6n)értelmezéseik prezentédla-
sara, azaz szintéridegen (iskolan kiviili szinterekrdél szarmazo, a didkhazi szintéren még legi-
timalatlan) szignifikdciok beemelésére a diskurzusba. A szignifikaciok legitimacioja feletti al-
kudozas (de akar csak a lehetdsége is) az érvényesség élményét nyujthatja a didkok szamara,
mivel értelmezéseik igy a vildg leirasanak egyik lehetségesen érvényes forméjaként jelenhet-
nek meg, még ha az iskolai szintéren nem is mindig nyernek legitimitast. (A legitimalas {6
feltétele, hogy a kérdéses megnyilvanulassal, értelmezéssel a didk ne veszélyeztesse tarsai is-
kolai haladésat.)

A fentiek mellett a formalizalt fegyelmezd eszk6zok egy része is épit a tanarok és dia-
kok k6z6s megegyezéseire. Minden didk a sajat ,,tandrpdrjdaval” (mentoraval) kézosen dol-
gozza ki egyénre szabott haladasi itemét, amelyet (¢s minden felmeriilé probléma kapcsan az
Ujabb megegyezéseket) szerzédésben rogzitenek. Az egyéni haladési terv és a barmilyen meg-
allapodasra kothetd szerzddések biztositjdk a rugalmas, személyre szabott elvarasok €s szaba-
lyok alkalmazéasanak lehetségét. A tény, hogy a megallapodasokat kozdsen hozzak 1étre, és a
diak sajat vallaldsait is tartalmazzdk, noveli a diakok motivaciojat a szabalyok (megegye-
zések) betartasara. Tovabba a didkok dontéshozatalara és feleldsségvallalasara épiild gyako-
rlat 1ényegében a serdiilokori krizisen valo tuljutas definitiv feltételeként megadott (felnott)
problémamegoldo viselkedés (Erikson 1950, Hajduska 2015) egyik elemére tanitja 6ket."’

Részvétel és kolcsonos tudas

A massagdiskurzus és az értelmezés kozos gyakorlatai egyiittesen hozzajarulnak egy kolcso-
nos diakhazi tudas alakitasdhoz. A tudas itt a valamely probléma felismeréséhez és megolda-
sahoz sziikséges tobbletfelkésziiltséget jelenti. A kommunikativ aktusok altal elérhetévé valo
tobbletfelkésziiltség mindig adott szintéren és értelmezési keretben (intézményi szintér esetén:
konstitutiv alapban) érvényes, adott dgensek altal osztott kozds tudast jelent. A kolcsondsség
arra utal, amikor a szintér résztvevdi tudataban vannak ennek a kozdsségnek, tehat a felké-
sziiltségek nem csak kozosek, de a kozosség tényét az dgensek fel is ismerik. (Hamp 2006)

" A diakhazi miikodés formalizaltnak szamito elemei még a didkokkal sok idét t61t8 tanarok sziik kore
alkotta ,,stab” (amelynek funkcidi kdzé tartozik tobbek kozott az iskola iranyitasa, a diakokrol gyij-
tott informaciok megosztasa, a pedagogiai munka elméleti és modszertani hatterének biztositasa,
stb.); a didkok érdekképviseleti forumaként mikodo ,,didkstab”; a (formalitasokbol inkabb ginyt
1z06) alkalmi események (linnepek, bankett, szalagavatd); valamint az iskolai mindennapokt6l élesen
elkiiloniil6, hagyomanyos iskolai formalitasokkal jellemezhet6 vizsgak, amelyek részletes bemuta-
tasara itt nem térek ki.
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A didkhazban a ,,massag” daltalanos magyarazoelvvé és a probléma felismeréséhez ¢€s
megoldasahoz egyarant sziikséges felkésziiltség részévé valik. Bar a diakok csaladi, szocilis,
etnikai, (szub)kulturalis, stb. hatteriik és egyéb jellemzdik, onértelmezéseik, valamint iskolai
karrierjiik és az iskolabol valé kihullasukhoz vezetd problémaik szerint igen sokfélék, abban
hasonlok, hogy ezek a jellemzoik, onértelmezéseik, problémaik (vagy legalabbis egy résziik)
a korabbi iskolaikban nem voltak kommunikativva tehetok/megoldhatok. A didkhazi diskur-
zusban a hagyomanyos iskolai szintéren kommunikativva teheté értelmezések és a didkok
szignifikacioi kozotti (mdssdgként hivatkozhato) kiilonbség™® tinik fol az iskolai marginali-
tasuk kialakuldsaban, ill. az iskolabol vald kikertilésiikben 1ényegi szerepet jatszd tényezo-
ként. A didkhdzi diskurzusba ennek a méassagnak a kommunikativva tételével Iéphetnek be.

Vera [tanar]: ,, [Egy fiu, akit mas iskolaban mar tanitottam,] évek mulva felvételizett a
Didkhazba, és megtudtam, hogy meghaltak a sziilei, mind a ketto, és olyan horror-
torténetet tudtam meg, ami, ott tanitva, két-harom év alatt szamomra nem deriilt
ki. Nem deriilt ki, hogy nincsen se apja, se anyja, nem deriilt ki, hogy mekkora
bajban van, nem deriilt ki, hogy anyagozik mar akkor, nem deriilt ki, hogy a nagy-
mamdja neveli, és az is meghalt. Hagyomanyos, nagy mennyiségekkel dolgozo
iskolaban, még a legnagyobb joindulat ellenére is elveszik egy-egy torténet. Ami
pedig a Didkhaznal egy beépiilt torténet. Az a kiilonbség, hogy a Diakhazba eleve
ugy felvételizik valaki, hogy ezt a torténetet elmeséli.”

A Diakhazban az egyéni eltérések, az egyediség és az individuumokbdl 6sszealld csoport sok-
szinlisége pozitiv értékként jelennek meg, szembedllitva a tarsadalmi tobbség, ill. a hagyo-
manyos iskolak konformitdsanak koncepcidjaval. Az iskolai diskurzus olyan témai, mint a —
lényegében a massag szinonimdjaként hasznalt — deviancia, a kiviilallas a strukturalis rend-
szeren, vagy a rendszerrel vald szembehelyezkedés (igy a stigmatizalt allapotba vald kénysze-
il vagy onkéntes belépés, ill. erre valo torekvés is) pozitiv értelmezést nyernek. Az érvény-
telenség problémajara adott didkhazi megoldas alapja részben ez, a legkiilonfélébb (6n)értel-
mezések, ill. altalaban a kiilonbozdéség értékét tartalmazod tudds, amelynek kovetkeztében a
didkok nem az érvénytelenség, hanem az érvényesség €lményét kapcsolhatjak sajat ,,massa-
gukhoz”, részben pedig az eldbbi kdlcsondsségére vonatkozo tudas, azaz annak tudasa, hogy
ezen a szintéren lehetdség van a sajat igények €s (On)értelmezések érvényesitésére. Amig
elébbi a massagdiskurzushoz tartozo6 szignifikaciokban jelenik meg, addig utdbbi a szignifi-
kaciok alakitasanak kozos gyakorlataiban, azaz a didkhazi szintéren zajlo kommunikdacioban
valé részvétel soran jon létre. Igy valik a ,,massag” elfogadhatosaga kilcsonds tuddssd, a
szintér, ill. a szintéren zajlé kommunikacio pedig a ,,méassag” érvényességének (azaz az ér-
vénytelenség megoldasara hasznéalhat6 felkésziiltségnek) a helyévé.

A diakhazi mindennapok szabadabb légkorében atélhetd érvényesség-€lményt €s a ra
¢épiild iskolai teljesitményt a Vizsgaik19 hagyoményos formalitasai (pl. frontélis iilésrend, kii-
loniiltetés, tavolsagtartobb, visszafogott kommunikacid) segitenek a (fliggetlen érettségi bi-
zottsag elotti) érettségi vizsgan — igy az oktatas mas intézményi szinterein is — érvényesithetd
eredményekké konvertalni. A didkhazi rendszer igy lehetdvé teszi, hogy a didkok — némileg
ironikus médon — ugyanarra (sajat massagukra) épitve keriilhetnek vissza az intézményi
struktaraba, ami alapjan korabban kihullottak beldle.

'8 Ez a kiilonbség megfelel a PTC megkozelitésében a problémat alkoto (a jelenlegi és az elérni kivant
allapot kozotti) kiillonbségnek, amelynek csokkentésére vagy megsziintetésére a problémamegoldd
aktivitas (és kommunikacio) iranyul. (Horanyi 1999).

¥ A szorgalmi id3szakokat egyetemi mintara — az év aktualis felosztasatol fiiggéen — fél-, harmad-
vagy negyedévenként vizsgaiddszakok zarjak.
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