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ABSZTRAKT

A tanulmany egy etnografiai modszerekkel végzett kutatas eredményeire épitve vizsgalja egy budapesti
alternativ gimnazium (a ,Diakhaz”) belsd diskurzusat. A Didkhazba jard, korabban iskolaelhagyo didkok tobb-
nyire elutasitok a felnéttekkel, tanarokkal, iskoldkkal szemben. A didkhazi tanarok részben a hagyomanyostol
eltéré pedagogia eszkozokkel, részben az iskolai diskurzus alakitasaval igyekeznek egylttmikodni ezekkel a
didkokkal. Az irds bemutatja az iskolai diskurzus f6 (szubkulturélis és iskolai/intézményi) témait, valamint azt,
ahogyan a szubkulturalis ,massag” megkonstrualasanak és értelmezésének témai (kiilénbézéség, sokszinlség,
deviancia, marginalitds, ellendllds) 6sszefonddnak az iskolai miikodés kdzponti koncepcidival (6ndlldsdg, fele-
IGsségvdllalds, tudds), igy segitve a tanarok és didkok egylttmikodését. A két parhuzamos értelmezési keret
kozotti kapcsolat fenntartasaval a didkhazi tanarok a hazai oktatasban egyedi eszkdzt mikodtetnek a mas isko-
lakbol kimaradd, devians fiatalokkal vald sikeres munkaban, illetve a fiatalok iskolaelhagyasahoz vezetd problé-

mai kezelésében.
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OTHERNESS, RESPONSIBILITY AND KNOWLEDGE.
THE BENEFITS OF THE INTERCONNECTION OF SUBCULTURAL AND INSTITUTIONAL INTERPRETATIONS IN
THE INTERNAL DISCOURSE OF AN ALTERNATIVE GRAMMAR SCHOOL

ABSTRACT

The study, based on the results of an ethnographic research, examines the internal discourse of an
alternative grammar school (the ,Didkhaz”) in Budapest. The students of the Didkhaz are early school leavers
who mostly feel some rejection towards adults, teachers and schools. The teachers of the Didkhaz are trying
to work with these students partly with pedagogical methods different from traditional ones, partly with the
shaping of the school discourse. This paper shows the main (subcultural and institutional) themes of the school
discourse, and how the themes of the subcultural construction and interpretation of ,otherness” (difference,
diversity, deviance, marginality, resistance) intertwined with the central concepts of school operation
(independence, responsibility, knowledge) help teachers and students to work together. By maintaining the
link between the two parallel interpretive frameworks the teachers of the Didkhaz have developed a unique
approach within Hungarian education for successfully working with deviant and dropout students and for

dealing with the problems that lead them to drop out.
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SZENTESI BALAZS

MASSAG, FELELOSSEGVALLALAS ES TUDAS

A szubkulturdlis és intézményi értelmezések dsszefonddasanak haszna
egy alternativ gimnazium belsé diskurzusaban

[rasom egy iskolaelhagyd didkokkal foglalkozé budapesti alternativ gimnaziumban, a , Didkhazban”? tébb
szakaszban végzett kutatas eredményeire épdil. A kulturdlis megkozelitést alkalmazd kutatas célja a hagyoma-
nyos iskolai formalitdsokat, pedagdgiai és fegyelmez6 eszkdzoket szinte teljesen elhagyd, ugyanakkor jellegze-
tes szub/ellenkulturalis elemeket magaba épitd didkhazi mikodés leirdsa és vizsgalata volt, azon belil is az is-
kolai szintéren zajlé kommunikacidban létrejové, és a didkok szdmara elérhetdvé vald problémamegoldd tudas
felfedése. A munka egyes eredményei olvashaték mashol megjelent tanulmdanyaimban (Szentesi 2013a, 2019).
Jelen tanulmany célja bemutatni, hogy a ,mdssag” szubkulturdlis koncepcidihoz hasonld didkhazi koncepcidk
(ktlonbozdség, sokszinliség, deviancia, marginalitds, ellendllas) hogyan fonddnak dssze az iskolai mikodés kdz-
ponti koncepcidival (6nallosag, felelGsségvallalas, tudds); valamint a két parhuzamosan fenntartott értelmezési
keret kozotti kapcsolat hogyan mUikodik (a hazai oktatasban egyedi) eszkdzként a mds iskolakbdl kimarado,

devians fiatalokkal valé sikeres munkdban, illetve a fiatalok iskolaelhagydsahoz vezet6 problémai kezelésében.

MODSZERTAN

A Didkhazban 2004 és 2016 kozo6tt, id6ben hosszan elnylld terepmunkat végeztem etnografiai modsze-
rekkel, f6leg résztvevé megfigyeléssel.®* A kutatds két f6 fazisa 2004. februar elejétdl julius kozepéig és 2011.
oktober elejétél 2012. junius végéig tartott. Ezekben az id6szakokban heti 1-3 alkalommal jelentem meg az
iskoldban, az esetek nagy részében nyitastdl zarasig (nagyjabol 9:00 és 17:00 ora koz6tt), de a résztvevd megfi-
gyelés olykor zaras utan is folytatodott. Megfigyeléseket végeztem a tandrakon, szlinetekben, tanari megbeszé-
léseken, a didkok bevonasaval zajlo iskolai férumokon, rendezvényeken, alkalmi eseményeken, illetve tanitasi
idén kivili aktivitdsokban (pl. zenekari vagy tancprébdk, sorozések, hazibulik, kirdnduldsok). Részt vettem to-
vabba 9 elGzetes felvételi beszélgetésen és 63 felvételi interjun. A fébb fazisok kozotti idészakban és a masodik
fazis utan a valtozasok kovetése, a feldolgozas soran felmeril§ kérdések tisztazasa, a terepjegyzetek hianyossa-
gainak pdtlasa vagy Ujabb adatok gy(jtése érdekében tartottam a kapcsolatot kulcsadatkdzlGimmel, és évente

néhany alkalommal latogatasokat tettem a Didkhdazban, illetve kiilsé rendezvényeiken.

A résztvev6 megfigyelés segitségével a diakhazi diskurzus sdrd leirdsdt (thick description), azaz ,,a meg-

formdlt viselkedések illékony példdival irddott” (Geertz 2001b: 202) kulturdlis széveg értelmezését igyekeztem

2 Az intézmény és az adatkozlSk nevét a szovegben megvaéltoztattam.

3 Ez egy sajatkultura kutatas is volt egyben, amely egyrészt komplikalta a résztvevé megfigyelés soran alkalmazando élménykozeli és
élménytavoli latdsmaod (Geertz 2001a) Osszeegyeztetését, masrészt a valamikori szubkulturalis és diakhazas multambdl adédo
belsé (insider) poziciém (Bennett 2003) névelte a tulzott bevonddas veszélyét, ugyanakkor meg is konnyitette a bizalmi viszo-
nyok kialakitasat. Az erre vonatkozé modszertani tapasztalatok részletesen olvashatok tanulmanyomban (Szentesi 2018).



létrehozni. Azt akartam feltarni, hogy a megfigyelt kommunikacids gyakorlatok alkalmazdéi hogyan jelenitik meg
on- és egyéb értelmezéseiket, hogyan vesznek részt a diskurzust meghatarozé értelmezések feletti alkudoza-
sokban, ezeket hogyan hasznaljak az egymashoz valo viszonyaik alakitdsaban és bizonyos problémaik megolda-
saban. Ennek sordn a személyes interakciok tartalmi és metakommunikativ elemeire, a térkezelés, id6gazdalko-

das gyakorlataira és mas kommunikativ viselkedésekre fékuszaltam.

A résztvevé megfigyelés tapasztalatainak pontositdsdra, megerd@sitésére vagy megkérddjelezésére to-
vabbi eszkdzokkel is gyljtottem adatokat. 10 didkkal, 8 tanarral és egy segité szakemberrel készitettem félig
strukturdlt interjut (tobbek kozott az iskolai karrierjikrél, a Didkhazba kertlésik utjardl, a Didkhazrdél alkotott
képukrél, szubkulturdlis vonzédasaikrol). Készitettem tovabba fotdkat, vided- és hangfelvételeket, és gyljtottem

az adatkozl6k altal a kozosségben vagy a kdzosség szamara készitett képi-, video-, illetve online anyagokat is.

A hosszan elnyuld terepmunka lehetdséget nydjtott az id6ben valtozd vagy maradando jelenségek fel-

ismerésére is (amelyeket a Didkhaz bemutatasanal szemléltetek példakkal).

ELMELETI KERET

Munkam tobb diszciplindris és kutatasi terlletet érint. Legszorosabban a szubkultura-kutatdsi ha-
gyomdnyhoz kapcsolddik. A szubkultdra elméleti keretként el6szor a Chicagdi Iskoldban jelenik meg, mint a
csoportos problémamegoldds egy formdja a tadgabb tdrsadalmi rendszer normaihoz illeszkedd célok, illetve
problémamegolddsi modok elérésétdl elzart vagy azokat elutasité emberek csoportja szamara, akik az el6bbitdl
eltérd kozos normarendszer (szubkultura) kialakitdsaval hoznak létre megoldast (Cohen 1955). A szubkultira-
kutatds masodik nagy hulldmat a Birminghami Iskoldhoz (Centre for Contemporary Cultural Studies — CCCS)
kot6dd kutatdsok alkotjak. Ezekben a specifikus helyek, kapcsolatok, tarsas események és (munkdsosztalyi)
identitds koré szervez&d6 szubkulturak az uralkoddé kultUranak vald ellenallds szimbolikus vagy ,magikus” (va-
l6s megolddst nem nyujtd) formaiként jelennek meg (Clarke et al. 1976), amelynek eszkozei a kdzéposztalyi,
fogyasztoi kulturabdl dtemelt, sajat jelentéssel felruhdzott 6ltozkddési és zenei stiluselemek, sajat nyelvezet
és ritusok (Cohen 1980). A harmadik kutatasi hulldmba, illetve irdnyzathoz a CCCS osztélyalapu szubkultira-
felfogasaval és a kutatasok ,kilsé” néz6pontjaval szemben megjelend poszt-szubkultura kutatdsok tartoznak.
Ezek a (dontSen résztvevé megfigyeléssel végzett) kutatdsok a szubkulturak tagjainak belsd atélését igyekeznek
megragadni. Itt a szubkultira kdézponti eleme az eredetiség és statusz keresése. A szubkulturalistdk a tudas,
viselkedés és felhalmozott javak sajat formait magdba foglalé — Bourdieu (1999) kulturalis t6kéjhez hasonld —
szubkulturdlis t6ke alapjan létrehozzék a f6sodor/szubkultira, illetve kommercialis/alternativ dichotémiakat,
és magukat autonom, egyéni izléssel rendelkezd személyekként felértékelik az ,atlagemberekkel” szemben
(Thornton 1995). A szubkulturdlis stilus itt az egyéniség kifejezésének eszkdze, Gnmagdért a megjelenésért
fontos. A szubkulturalistdk nem azonosulnak egyértelmd csoport-meghatarozasokkal, inkdbb a fellletes szub-
kulturdlis kotédések, a szubkulturak kozott atjarasok jellemzék (Muggleton 2002). A hazai szubkultira-kuta-
tasok kozll Racz (1998) munkdjara tamaszkodom, aki az 1980-as évek magyarorszagi szubkulturdi kapcsan
az intézményi kozegbdl kikerul6/kivonuld fiatalok statusz- és szerepvesztését, illetve a szubkultira szocialis és

védd funkcidit emeli ki.



A szubkultura-kutatds egyes iranyzataiban felbukkand (és némely esetben tobb megkozelitésben is visz-
szakdszond) olyan koncepcidk, mint pl. a szimbolikus deviancia (Cohen 1955, Anderson 2014), a védelmezé
provokacio (Cohen 1955), az ellenallast kifejezd stilus (Cohen 1972, Hebdige 1979), az individualista, ,elitis-
ta” elhatarolédas az atlagtdl (Becker 1966, Thornton 1995) vagy a szubkulturalistak dsszejoveteleit jellemzé
communitas élmény (Thornton 1995, Muggleton 2002) leirhatdk a diakhazi diskurzusban is.* Ugyanakkor, amig
a szubkultura kutatasok (és az aldbb emlitend6 pedagdgiai kutatasok is) a szubkulturdlis jelentéskonstrukcids
gyakorlatokat rendszerint az intézményesitett iskolai rendszerekkel szembedllitva abrazoljak, sajat munkam a
szubkulturalis gyakorlatok és értelmezések intézményesitett keretek kézétt, az intézményi céloknak megfelelGen

fenntartott formait mutatja be.

Kutatdsom Mészaros (2014) 2006-ban végzett kutatdsa mellett az els6 hazai résztvevé megfigyeléssel
végzett iskolakutatasok kozé tartozik. Az iskola mint terep els@sorban egy jol definidlhatd keretet biztositott
szdamomra ehhez a munkdhoz, amely (bar nem az iskola pedagdgiajara iranyult) pedagdgiai szempontbdl ér-
telmezhetd megallapitdsokhoz is vezetett. Ebben a tekintetben kutatdsom kapcsolhaté a tobbek kozott szo-
ciolégusok, pszicholdgusok, kutatd pedagdgusok altal is mdvelt ethnography of education vagy educational
ethnography kutatasi terilethez — amelyet Mészdros (2017) pedagdgiai etnogrdfidnak fordit. Azon beldl is
a szlkebb tertletet lefedd, zdmében antropoldgusok altal végzett pedagdgiai antropoldgia (anthropology of

education) kutatasokhoz.

Az Egyesiilt Allamokbdl induld, Margaret Mead és George Spindler munkassagaban gydkerezé (Id. Mead
1928, Spindler 1955) pedagdgiai etnografia mara igen sokszin(, szerteagazo, a nyugati, illetve anglofén vilag
mellett kelet-eurdpai, kozel-keleti, dél-amerikai, afrikai és azsiai kutatasokat is magaba foglald terlletté valt
(Anderson-Lewitt 2012, Yon 2003), amelynek bemutatdsa ennek az irdsnak nem lehet célja. Itt csupan a pe-
dagodgiai etnografiai munkak néhany kozos jellegzetességét emlitem meg. llyenek (mint sajat kutatdsomban is)
a résztvevd megfigyelés és nyitott végl kérdéseket tartalmazé interjuk alkalmazasa a jelenségek belsé olvasa-
tdnak megértéséhez, a kultlra koncepcidjanak hasznalata, az iskola mint kutatasi terep (annak ellenére, hogy
a tertleten belll léteznek az oktatdst/nevelést mas kornyezetben is vizsgald kutatasok), és az, hogy ezeket a
kutatdsokat inkdbb ,otthon” végezték, mint kilfoldon (Anderson-Levitt 2012). Ezek a munkdk gyakran fog-
lalkoznak (ktlonosen az USA-ban) az iskolai kultira és az Gslakosok, etnikai/nyelvi kisebbségek, bevandorldk
kulturdja kozotti eltérésekbdl adddo, illetve (kilondsen Nagy-Britannidban) a tarsadalmi osztalykilonbségekbdl
és nemi szerepekbdl fakadé iskolai sikertelenség kérdéseivel (Delamont 2012, Anderson-Levitt 2012). Hazai
viszonylatban Eréss (2012) — aki egyébként masutt (Eréss 2008) az iskolai viszonyokat a tobbségi/kisebbségi
dichotomidnal dsszetettebben értelmezd, antropoldgiai megkdzelitést hasznald oktataskutatdsok folytatdsat is
sirgeti — a hasonlo témaju, (féleg cigany) kisebbségek és bevandorldk iskolai helyzetét vizsgald hazai munkakat
(pl. Csongor 1991, Feischmidt—Nyiri 2006, Neumann—Zolnay 2008) is ide sorolja, és iskolan kivili terepe ellené-

re utébbiak kozé tartozénak tartom sajat korabbi kutatasom (Szentesi 2013b) is.

A koz6s vondsok mellett a jelen irds alapjat képez6 kutatds témdjaban el is tér az el6z6ktél. Bar a kultu-

ralis kilonbségek és az iskolai sikertelenség kapcsolata megjelenik benne (és ilyen tekintetben akar a hasonld

4 Ezeket a fogalmakat hasznalatuk helyén fejtem ki.



tematikdju iskolai interkulturdlis kommunikacio kutatasokkal — pl. Philips (2005), Carbaugh (2005) — is kapcso-
latba hozhaté volna), az ellendllds motivuma miatt inkdbb az iskolai kulturaval osztélyi (pl. Willis 2000), még
inkdbb a szubkulturalis (pl. Mészaros 2014) alapon szembehelyezked§ fiatalokrdl sz6l6 munkakhoz hasonlit.
Viszont utdbbiaktdl is kilonbozik abban, hogy itt a fesziiltség nem a vizsgalt iskola és a tanuldk kulttraja/kultu-
rai kozott jelentkezik, hanem a vizsgalt iskola a tanuldkkal egyltt helyezkedik szembe mas iskoldkkal (vagy egy
,tObbségi” kulturaval, amelyet szemiikben ezek az iskoldk képviselnek), valamint abban, hogy nem a tanuldk

vagy a pedagogia sikertelenségérél, hanem éppen forditva, a sikertelenség leklizdésérdl szol.

Ha viszont a pedagdgiai etnogrdfia magyarorszagi megalapozasan igyekvé Mészaros (2017) leszlkitd
megkozelitésében nézzlk, aki a kutatds céljaként, illetve természeteként a terepre, a pedagdgiai kdrnyezetre
valé tudatos, fejleszté szandékud visszahatast jeloli meg, munkdm nem tekintheté pedagdgiai etnografidnak.
Lehet kritikdja az oktatdsi rendszernek vagy barmilyen pedagdgianak (ez egyaltaldan nem ellentétes sajat szan-
dékommal), de csak annyiban, amennyiben a Didkhdz maga az. Nem a pedagdgidrdl és nem pedagodgiai céllal
igyekeztem elmondani valamit, hanem a ,,massagra” iranyuld vagy azt felhaszndld tarsadalmi jelentéskonstruk-
cids gyakorlatokat és a ,massag” megkonstrualdsaban rejlé problémamegoldd potencidlt vizsgaltam, csak ép-
pen egy pedagogiai példan tettem ezt. Geertz megjegyzését® parafrazedlva, nem a Didkhazat kutattam, hanem

a Didkhazban kutattam.

Az aldbbiakban ennek a munkanak egy szeletét mutatom be. Azt, ahogyan a mdassagrol szolé diskurzus
témai és az iskolai/intézményi témak (pontosabban ezek kbzos meg- és Ujratargyaldsa) egymassal sszekapcso-

|6dva segitenek a didkok ,massaganak” (at)értelmezésében, és az iskolai aktivitas tdmogatasaban.

A DIAKHAZ

A Didkhaz egy kozel 30 éve m(ikddd alapitvanyi fenntartdsu, tandijmentes alternativ gimnazium. A kil-
foldi és hazai alternativ iskoldk nevelésfilozofidjukban és mddszertani elképzeléseikben igen eltérék egymas-
tol, de léteznek kdzds vondsaik. Ezekbdél Brezsnyanszky (2004) leirdsa alapjan kiemelek néhanyat, amelyek a
Didkhazra is jellemz6k. Az alternativ iskoldk gyakran kritikusak az aktudlis iskolapolitikai, iskolaelméleti rend-
szerrel, modellekkel szemben, torekednek meghaladdsukra, illetve azok tagadasaval (egylttal mas alternativ
iskolaktol is kilonbozEként) hatdrozzak meg magukat. Az iskolarendszer hidnyaibdl, problémaibdl fakadé helyi
szlkségletek, kezdeményezések (pl. problémas fiatalok nevelése) hivjak életre 6ket, nem allami fenntartasuak,
torekednek a jogi és mlkodési fliggetlenedésre. A didkok tarsadalmi 6sszetétele (néhol a tudatos iskolai torek-
vések kovetkeztében) gyakran vegyes, létszamuk jéval alacsonyabb, mint az dllami oktatdsi intézményekben. Az
Liskolatlanitas” jegyében mell6zik az uralmi és birokratikus eszkozoket, illetve a fegyelmezés kényszerité eszko-
zeit, és partneri tanar-didk viszonyok fenntartdsara torekednek. A tananyag kivalasztasat a didkok és a tanarok

tapasztalatai egyarant befolydsoljdk, illetve kdzponti elem a tanuldk 6nalldsaga, dnszabalyozasa.

A Didkhaz egy Un. ,masodik esély” iskola. Alapitdi az 1980/90-es évek forduldjan egy miivel6dési haz

munkatarsaiként figyeltek fel a mivel&dési haz kornyékén és eléterében iskolaidében lézengs/gytlekezd, egyes

5 ,A kutatds helyszine nem azonos a kutatds targydval. Az antropolégusok nem falvakat (térzseket, varosokat...) kutatnak; falvakban
kutatnak” (Geertz 2001b:215).



ifjusagi/zenei szubkulturakat is képvisels, kornyékbeli fiatalokra. A vellk folytatott segité munka tapasztalatai
alapjan ugy lattdk, hogy a kiilonb6z8 okokbdl iskolaelhagyd fiatalok nagyrészének megvannak a képességei az
érettségi megszerzéséhez, amelyben egy tdmogatd kornyezet segithetné Gket. Ebbdl a meglatasbdl kiindulva,
a sajat maguk és a didkok igényeire épitve hoztak Iétre a Didkhdzat, amely azdta is (els6sorban kozépfoku) isko-

lakbol kimarado fiatalokkal foglalkozik.®

A 2011-12-es tanévben 107 didk jart a Didkhazba (2004-ben 74, de finanszirozasi okokbdl évrél évre no-
vekedett a létszamuk, 2015-16-ban 130 f6 kortl mozgott). A didksdg demografiai adatait kérdSivvel prébdltam
felvenni, — egy ottlétem idején megjelend masik kutatd probalkozasahoz hasonldan — sikertelentl.” A kitoltott
kérd6ivek alacsony szdma miatt az adatok értékelhetetlenek maradtak. igy a didkok életkorat, nemi, nemzetisé-
gi aranyat, lakhely szerinti megoszlasat tobb év tapasztalatai és néhany év felvételi adatai alapjan némi szoras-
sal tudom megbecsilni. 2011-12-ben a didkok nagy tobbsége a 16—25 éves korosztdlyba tartozott, illetve volt
par f6 (nagyjabdl 8%) 26—32 éves diak, atlagéletkoruk 20 év volt. A lanyok és filk aranya 54/46% volt. Volt par
f6 (3—4%) cigany és korulbelll ugyanennyi egyéb nemzeti/etnikai identitasu (pl. torok, perzsa, guineai) didk. A
budapestiek aranya a didksag 2/3-at, 3/4-ét tette ki, a tobbiek tobbnyire a budapesti agglomeracidéban laktak,
néhany f6 pedig tavolabbi varosokban, falun, tanyan. (Ezek az ardnyok nagysdgrendileg mads évekre is érvé-
nyesek.) Evkdzben nem minden didk jelent meg az iskoldban, én a 2011-12-es tanévben nagyjabdl 70%-ukkal
taldlkozhattam, de rendszeresebben csak 30-50%-uk jart be. Utébbi ardny évenként igen valtozd, régebben na-
gyobb volt, de minden évben voltak didkok, akik ritkdn vagy egyaltalan nem jelentek meg az iskoldban. A didkok

mind iskolaelhagydk voltak, egy részik tobb kdzépfokd oktatdsi intézményt is megjart.

Az egyes didkok iskolai kimaradasanak hatterében igen kilonb6z6 tényezék allhatnak, de mindegyiktknél
megjelenik a serdulékori krizis tlinetei és kockazati tényezdi (Id. Holmes—Rahe 1967, Gyenge 2014) kozll egy
vagy tobb. Pl. szocialis gatlas, marginalizalddas, szerepléstdl, iskolai megnyilvanulasoktol valé félelem, onérté-
kelési problémak, ritkdbban alkohol- és drogfogyasztds, onsérté magatartas, ongyilkossagi kisérletek, illetve
szUl6k valdsa, betegségek, haldlozasok a csalddban, bantalmazé vagy elhanyagold sztlék, allami gondozas, és

talalkozni az identitas- vagy teljesitménykrizis® jeleivel is. Amig el6bbiek tekintetében a didksag nagy diverzitast

6 Az iskoldbdl kimaraddk magas szdma az oktatdsi rendszer tartésan megoldatlan problémai kozé tartozik. A KSH adatai szerint a korai
iskolaelhagydk szdma a 18-24 évesek kozott tébb, mint masfél évtizede kis szdérdssal 11,9% koril mozog (Tanulds eredmé-
nyessége 2019), illetve az Oktatasi Hivatal legfrissebb adatai alapjan az utdbbi két évben a lemorzsolddassal veszélyeztetett
tanuldk orszadgos ardnya gimnaziumokban 2,32%, de szakgimnéaziumokban mér 11,29%, szakkdzépiskolakban pedig 18,23%
volt (Kimutatasok 2019).

7 A didkokra jellemz§ autoritdskrizisnek és ellenallasnak (Id. késébb) tudom be, hogy nem nagyon lehetett rdvenni ket kérddivek
kitoltésére, és a didkok onallésagara épité pedagdgiai koncepcidnak (Id. kés6bb), hogy a tanarok sem forsziroztdk ezt naluk. Az
eset fontos tapasztalattal szolgalt arrdl, hogy a kozdsségben ellendlldsba Utkozik a ,striguldzds” megkozelités, és a Didkhazban
(sok mas iskolaval szemben) a didkokat nem lehet/akarjak 6sszeterelni a cél érdekében.

8 Az identitdskrizis a tarsadalmi, szocialis, illetve nemi identitas kialakitdsanak nehézségéhez kotédik, amely gyakran a vagyott és
valdsagos szerep, pozicid kozotti elviselhetetlen ellentmondasra vezethet§ vissza. A teljesitménykrizis a teljesitmény kritikus
mértékl zuhanasa, amely mogott a (tanulasi) motivaciot csokkentd tarsas kornyezeti korilmények allnak (pl. sztlkkel vald
szembeszeglilés, kortars csoporthoz valé konformitas felértékel6dése). (Hajduska 2015)



mutat, addig a legtobbjlkre jellemz&k az autoritaskrizis® megnyilvanuldsai (pl. feln6ttséggel azonositott értékek
megkérddjelezése, provokativ megnyilvanuldsok, szembehelyezkedés a tekintélyszemélyekkel, a feln&ttekkel,

iskoldval, tandrokkal szembeni gyanakvas, ellendllas).

A Didkhdazba elsGsorban azokat a jelentkez6ket veszik fel, akiknek a sikeres iskolai teljesitéshez olyan se-
gitségnyujtdsra, tirelemre lenne szlkségiik, amelyet mas iskoldban (a tanarok szerint) nem kaphatnanak meg.
A didkok alkotta csoport szociokulturalisan igen sokszin( képet mutat, illetve jellemzd egyes periférikus tarsa-
dalmi kategdridk, deviancidk és a deprivacié jelenléte. Alacsony és magas iskolai végzettség(, illetve jomaodu
és szegény szil6k gyermekei, itthoni és hatdron tuli magyarok, bevandorlok és bevandorldk Magyarorszagon
szlletett gyermekei, kiilonb6z48 ifjusdgi szubkulturak tagjai (pl. punk, rapper, hippi, got, skinhead), LMBTQ sze-
mélyek, fogyatékkal (pl. mozgds-, halldssérilés, beszédhiba, asperger-szindroma) vagy részképesség zavarral

(diszlexia, diszkalkulia, figyelemhidnyos zavar) él6k egyarant talalhatok kozottik.

A didkhazat irdnyité munkakozosség, a ,,stab” (9 f6 és egy adminisztrator) tagjait azok a tanarok adjak,
akik napi szinten sok idét toltenek a didkokkal és mentori feladatokat is elldtnak. Kozulik tobben a didkhazi
munkajukat megel6z6en vagy azzal parhuzamosan hagyomanyosabb iskoldaban is tanitottak, illetve paran al-
ternativ iskolakbdl érkeztek. A didkok egy részéhez hasonldan tobbségliknek van valamilyen fiatalabb- vagy
jelenkori szubkulturdlis kot6dése (pl. hazai underground). Ugyancsak a didkokhoz hasonléan a hagyomanyo-
sabb iskoldkrol dltaldban negativ képlUk van. Az errél sz616 torténeteikben a hierarchikus viszonyok merevsége,
a munkatdrsak és didkok tavolsagtartd viselkedése jelenik meg, illetve a hagyomanyos rendszerbe valé beil-
leszkedés képtelensége vagy elutasitasa. Tobben a kdzép- vagy fels6foku tanulmanyaik sordn szerzett negativ

élményeiket is olyan tényezékként emlitik, amelyek az alternativ iskolai karrier felé iranyitottak &ket.

Az intézményi formalitdasokat elutasitd, a tanarokkal/felnéttekkel szemben gyanakvd, tarsadalmi statu-
szukat, ideoldgiai elkotelezettségliket, (szub)kulturdlis és egyéb onértelmezéseiket tekintve sokszor nagyon
kilonboz6 didkokkal végzett munkahoz a didkhazi tanarok sajatos pedagdgiai rendszert alakitottak ki. Meg-
szlintették a legtobb hagyomanyos iskolai formalitast, szabalyt, fegyelmezs és pedagdgiai eszkozt (pl. magazo-
das, bejarasi kotelezettség, napi szamonkérés, int6, korcsoport szerinti osztalyok), amelyek helyett alternativ
formalis és nem formalis fegyelmez6 technikakkal (pl. szerz6déskotés, figyelem megvondsa/megadasa, egyez-
kedések), személyre szabott bandsmadddal és tanuldsi tervvel, a didkok mentori tdmogatasaval és az iskolai

dontéshozatalba vald (bizonyos szint(i) bevonasaval dolgoznak.®

Kutatdsom egyik alapkoncepcioja, hogy a didkhazi diskurzust alapvetéen két kiilonboz6 értelmezési keret

és a hozzajuk tartozé kommunikdcids viselkedések, illetve ezek funkcidi hatdrozzak meg, amelyeket 6sszefogla-

9 Az qutoritdskrizis a tarsadalmi normdk megkérdGjelezésének kiélezett formadja. A tarsadalmi normakat képvisel& autoritdsszimbolu-
mokkal (pl. felnéttek hatalma, tanari tekintély, iskolai rend és elvarasok) és személyekkel (pl. szll6k, pedagdgusok, rendérok)
szembeni lazadasban jelenik meg. Szimbolikus eszkdzei lehetnek a provokativ, figyelemfelhivé magatartas (pl. feltling viselet,
testékszerek, tetovaldsok, meghokkentd viselkedés, tragar beszéd), veszélykeresés vagy a (szl&i elvardsok és a tarsadalmi
betagozddas szimbolumdnak tekintett) teljesitmény elutasitasa. (Hajduska 2015)

10 Az iskola pedagogia programja a rogersi pedagdgia alapelveire épit, amelynek hangsulyos elemei tobbek kozott a személyre sza-
bottsag, a tanulas kényszeritése helyet a didk sajat érdeklédésének és felel6sségének hangsulyozasa a tanulasi folyamatban,
a funkcionalis tuddsra valo torekvés, a személyes, nem szerepszer( kapcsolat a didkokkal, a didakok feltétel nélkili elfogadasa,
megbecsulése a viselkedésiktdél és teljesitményiktél fliggetlenll, vagy a személyes megnyilvanuldsaik iranti dszinte érdeklé-
dés (Rogers 2000).



l6an mUkodésmaodoknak hivok. Az egyik az intézményi miikédésmadd,** amelybe a fent emlitett és mds formalis
és nem formalis, de nevelési/oktatasi céllal strukturdlt eszkozoket, gyakorlatokat (pl. vizsgék és a vizsgakon
alkalmazott olyan hagyomanyos fegyelmezé eszkdzok, mint Glésrend, idSkeretek betartatdsa, kommunikacio
szigoru kontrollja) és szabalyokat (pl. alkohol- és drogfogyasztas, illetve -terjesztés tilalma, fegyver vagy annak
latszo targy behozataldnak tilalma, évi legaldbb harom vizsga letételének kotelezettsége), valamint a hozzajuk

kapcsolddo (pl. tanulasra, 6nalldsagra, felelGsségvallalasra kapacitald) kommunikaciot sorolom.

A didkhdzi tandrok az iskolai mikodés egyes elemeit a didkok problémaihoz és igényeihez igazodva, illet-
ve a sikeres teljesités elGsegitésére rendszeresen (akdr évrdl évre) atalakitjak. Pl. a terepmunka elsé fazisanak
idején félévekre osztottdk az évet, a masodik fazis idején harmadévekre, azéta pedig negyedévekre osztjdk, igy
most mar negyedévente tartanak vizsgaidGszakokat is. Id6nként elhagynak bizonyos elemeket (pl. az érettségi
vizsga sikeréhez érdemben nem hozzajaruld prébaérettségi vizsgakat), masokat pedig bevezetnek (pl. a tanuldk
éves teljesitményét Ujabban a teljes stab az adott didkkal kozosen végzi). Ezt a mddszertani rugalmassagot a

tandrok a Didkhaz egyik legfontosabb jellemz&jének tartjak.

A masik mldkodésmaddot szubkulturdlis mikédésmddnak nevezem, ahova egyes szubkulturalis kozossé-
gekben szokdsos vagy azokhoz nagyon hasonlé gyakorlatok és jelenségek tartoznak. Ide sorolom a Didkhdzra
nagyon jellemzd kdzvetlen viszonyokban (pl. tanarok és didkok tegez8dése, kozos beszélgetések, étkezés, mun-
ka, zenélés és jaték a tanariban, az iskolai terek szabad hasznalata) megnyilvanuld communitas? élményét,
és bizonyos szubkulturalis koncepciok gyakori alkalmazasat. Haenfler (2013) a mddszertani részben emlitett
szonylag szervezetlen szocidlis hdlozatként irja le, amely tagjainak kézésen osztott identitdsdaval, megkiilénbézte-

té jelentésekkel felruhazott elképzelések, gyakorlatok és targyak alkalmazasaval, valamint a konvencionalis(nak

11 Az intézményi miikodésmodrol beszélve felmerilhet a szervezeti (McDonough 1997) vagy intézményi habitus (Reay 1998) fogalma.
A Bourdieu (2003) habitus fogalmara épitett koncepcioval egy (a tandrok altal képviselt) kulturdlis csoportnak vagy tarsadal-
mi osztdlynak az egyén (a didkok) viselkedésére gyakorolt hatdsat irjak le, ahogyan az egy kozvetitd intézményen (az iskoldn)
keresztll megvaldsul. Bar nem egyértelm(i a koncepcid illeszkedése az eredeti bourdieui gondolathoz, illetve olykor alig tébb,
mint a megfogalmazatlan elvdrdsok szinonimaja (Atkinson 2011), sokan hasznaljak iskolai kulturdk kutatdsanal, gyakran az
intézmeényi és az egyéni vagy csaladi habitus kozotti kilonbségek/hasonldsagok és a tanuldi sikeresség kapcsolatanak vizsgéla-
tara. Utdbbi téma felvetése, illetve a fogalom beemelése az elemzésbe a Didkhaz esetében is bizonyosan érdekes kérdésekre/
eredmeényekre vezetne. Azonban az osztélyalapu megkdzelités a didkhazi és a hagyomanyos iskolai habitus, illetve a kdzottik
|évE kulonbségek és hasonldsagok leirdsaval és azonositdsaval a diskurzusban, valamint a szociokulturalisan igen sokszind
diaksag egyéni/csalddi habitusainak azonositasaval, leirdsaval és az iskolai habitussal vald Gsszevetésével tulsdgosan kompli-
kdlta volna a munkat. Tovdbba az elemzés koncepcidjahoz illeszkedve egy ifjusagi-szubkulturalis vagy ellenkulturalis habitus
meghatdrozasa is sziikségessé valt volna. Ez a szubkulturalis téke (Thornton 1995) fogalmédhoz kapcsolddva talan lehetséges
lenne, de — figyelembe véve, az egy-egy szubkulturalis mlvészeti mezdn belll megjelend (a sz6 eredeti bourdieui értelmében
véve) kulonbozé habitusy, illetve kilonbozd tarsadalmi hatter(i egyéneket/csoportokat (O’Connor 2004) — egy nagyobb léleg-
zet(i munkat eredményezne, amely szétfeszitené jelen irds kereteit. Ehelyett a mikédésmadd fogalmaval 6sszefoglaldan utalok
a résztvevdk (habitusuktdl nyilvan nem flggetlen) kommunikdcids gyakorlataira, a gyakorlatok funkcidira és értelmezési kere-
tére, amely a munka sordn lehetévé tette, hogy az eltérd keretekhez kapcsolhatoé gyakorlatokat, funkcidkat és értelmezéseket
kilonvalasszam, és a kutatas kozéppontjaba allitott kérdéssel, a kozos értelmezések soran létrejové tudds problémamegoldd
potencidljaval kapcsolatba hozzam.

12 A hierarchikus rendszerbe rendez6dd, strukturalt tarsadalmi 1ét ellentéte, az egyének kozotti egyenranglsag, a strukturalatlan vagy
kezdetlegesen strukturalt és viszonylag differencialatlan kozosség, egylittesség élménye. Ott jelenhet meg, ahonnan a struktu-
ra visszavonul, pl. a struktdra hatarain (a marginalitasban) és a struktura ,alatt” (az alsébbrend(iségben). Az dtmeneti ritusok
liminalis fazisanak jellemz&je (Turner 2002), de leirjak szubkulturalis éiményként is (pl. Gelder 2005).



tekintett) tarsadalommal szembeni ellendlldssal vagy ahhoz viszonyitott marginalitds érzésével jellemezhetd.*
A didkhazi kozosség (a szervezetlenség kitétele miatt) nem tekinthetd szubkultiranak, ugyanakkor a definicié
mas elemeinek tobbé-kevéshé megfeleltethetd. A tagok k6zésen osztott identitdsa és a megklilénboztetd je-
lentések valamelyest tetten érheték az iskolai diskurzusban (pl. 6nmaguk éles megktlonboztetése a ,norma-
lis” iskolak tagjaitdl és az ,atlagemberektdl”, szabadidd eltoltésének kozos, nem normativ jelentésekkel is bird
madjai, szubkulturalis stiluselemek megjelenése a didkok és kis részben a tanarok oltozkodési gyakorlataban és
zenei vonzddasaiban). Az ellendllds (a ,konformista” vilaggal, hivatalnokokkal és iskolakkal valo szembefordu-
las) és marginalitds (pl. deviancia és ,,masként gondolkodas”) megjelenitése pedig nagyon jellemzé és kifeje-

zetten latvanyos elemei az iskolai diskurzusnak.

Az iskolai mkodésmaoddal szemben a szubkulturalis mikddésmdd elemei kevésbé mutatnak valtozast az
id6ben, legfeljebb a didkok szubkulturalis koncepcidkat megjelenits stilusa valtozik valamelyest a kor divatjanak
megfelelen. Ugyanakkor megfigyelhet§ a mikodésmaddok kézotti ingadozas, amelyben a formalis szabalyozas
idénkénti hangsulyosabba valasat a szubkulturalis miikddésmaodhoz sorolt jelenségek intenzivebb megjelenése
koveti, és forditva. A kétféle miikodésmaddra tobbszor fogok utalni az aldbbiakban is, de mivel egymassal 6ssze-

kapcsolddva, egymdst megtamogatva fejtik ki hatdsukat, szétvdlasztasuk csupan az elemzést szolgalja.

MASSAGDISKURZUS

A didkhazi kommunikacio jellemezhet6 bizonyos témakkal és értelmezésekkel, amelyeket az emel ki az
iskolai kommunikacid egyéb, napi szinten megjelené témai kozll, hogy rendszerszerlen, a didkok kozott, a
tandrok kozotti és a tanar-didk kommunikacidban egyarant, visszatéré maédon jelennek meg. Tobbféle hely-
zetben (pl. tandran, szlinetekben, tanari megbeszéléseken, évzaron) és idénként a legkulonfélébb targykorok
(pl. bibliaelemzés, iskolai érvényesiilés, szexudlis orientacid vagy akar egy bevasarldlista egyeztetése) kapcsan
zajlo kommunikacioban is megfigyelhetdk. A didkhazasok nem egyszerlien megtédrgyaljdk ezeket a témakat és
értelmezéseket, hanem a Didkhazban normativ elvardssa is valik az értelmezések és rajtuk keresztll bizonyos
értékek prezentaldsa, ami a didkhazasok kozosségen belili statuszanak alakuldsaban is viszonyitasi pontként

mUkodik.

llyenek a kiilébnb6z8ség és sokszinliség, a deviancia, a marginalitds és az ellendllds témai, amelyeket 6sz-
szefoglaléan mdssdg-diskurzusnak hivok, mert az ide tartozd megnyilvanuldsok és értelmezések végsé soron
mind a didkhazasok és a Didkhdz massagardl, illetve a massagnak mint jelenségnek a tarsadalmi helyérdl szol-

nak. Ezek a témak egységes gondolatrendszert alkotnak, amely kdzponti helyet foglal el a Didkhazban.

Kilonbozbség és sokszinliség

Az egyének kozotti kulonbségek kérdése mar az iskola pedagdgiai koncepcidjaban is kbzponti helyet fog-

lal el (pl. személyre szabott tanmenet és értékelés), de az iskolai kommunikaciéban is megjelennek a didkok

13 Ez a definicié a szubkultira fogalmat nem részkultira értelemben hasznélja. Haenfler (2013) kizarja a szubkultira koncepcidjabol
az olyan csoportokat, kozosségeket, amelyek bar megkilonboztethetd szokdsokkal, viselettel, érdekl6déssel vagy értékrenddel
jellemezhet6k, de dnértelmezésiiknek, dnreprezentaciojuknak nem része az ellendllas és/vagy marginalitas (pl. horgoldkor,
élsportolok, egyetemistak).



vagy tandrok egyediségét, masoktdl valod kiilénb6zEségét, vagy éppen a kilonbdzEséghez mint jelenséghez vald
viszonyat megjelenité magnyilvanuldsok, énreprezentacidk. Az egymastdl vald kilonboz6ség, az egyediség a
Didkhazban pozitiv jelenségként tlnik fol. A kilonbdz8ség explicit felmutatasa, hangsulyozdsa — tobbek kozott
az 6ltozet, kilsé szubkulturdlis elemein, extremitdsan (pl. rasztds, punk és egyéb modon elkészitett/festett
hajak, tetovaldsok, piercingek) keresztll —, illetve tiszteletben tartdsa fontos eleme az iskolai életnek, amely a
didkok utcai csevegéseiben, a tandrai munkaban, illetve egyéb helyzetekben és formakban is megjelenik. Pél-
daul, a Didkhaz tagjai kozott kalonbségeket figyelmen kivil hagyd, barmilyen tekintetben altalanositd megko-
zelitéseket rendszerint elutasitjak. Az iskola igazgatdja egyik beszélgetéslink alkalmaval hatarozottan visszauta-
sitotta a didkhazi értékrendre vonatkozd kérdésemet, mondvan, a Didkhdzban nincs olyan értékrend, amelyet
mindenkinek magaéva kellene tennie. Hosszasan magyarazta, hogy minden tanar és minden didk masképpen
latja a vildgot, amit a legmesszebbmendkig igyekeznek tiszteletben tartani. A stab dontései sem egyik vagy ma-
sik tandr értékrendjéhez, hanem mindig az éppen aktudlis problémahoz igazodnak. A didkok nagyon kilonb6zé
problémai sem kezelhet6k egységesen, és a megoldasok is praktikusan mindig mas-mas tanarok hozzajaruldsa-

val jonnek létre, igy a megsziletd dontések sem tikroznek semmilyen egységes norma- vagy szabalyrendszert.

Ambivalens mdodon az igazgatd fejtegetésében éppen az a mdassdghoz, sokszinlséghez vald pozitiv vi-
szony tukrozédik, amely a didkgeneracidk és tandrok cserél6désétdl fiiggetlen elemként jelenik meg a didkhazi
diskurzusban —vagyis egyfajta (mondhatni dllanddsult) didkhazi értékrendre enged kdvetkeztetni. JelentEségét
az is mutatja, hogy a legtdbb esetben nem kerllhetd meg, ha szeretnénk becsatlakozni a didkhazi kommuni-
kacidba. Ottlétem els6 id6szakdban az olyan kérdéseimre, amelyekben altaldnosité mdédon utaltam a Didkhaz
tagjaira, soha nem kaptam altalanosito valaszt. Példaul:

Sz. B.: ,Hogyan szerepeltek a didkok a vizsgakon?”

Attila [tandr]: ,Attdl fligg. Ki igy, ki tgy.”

llyenkor —azon tul, hogy a valaszaddk jelezték az altalanositas elfogadhatatlansagat — gyakran a tarsalgas
is megrekedt. Ez a jelenség eleinte egy leklzdhetetlen kommunikacids akaddlynak tlint szamomra, mindaddig,
amig meg nem tanultam, hogyan utaljak a didkhdzasok kilonboz6ségére (a fenti esetben pl. a ,melyik didk,
hogyan szerepelt...” forma lett volna megfelel), illetve hogyan tlikrozzem pozitiv értékként a kilonbozEséget

megnyilvanuldsaimban (pl. a didkok kilsejére tett elismeré megjegyzésekkel: ,a rasztddat te csindltad?”).

A didkok tobbsége egyébként az iskoldaba vald felvételekor még nem szamit a didksag szociokulturalis
sokszinlségére (ahogyan a sajatos didkhazi pedagdgiara és tanar—didk viszonyokra sem), amihez id6ével hozza-
szoknak.

Sz. B.: Volt (...) [olyan dolog a Didgkhdzban], amihez hozza kellett szokni?”

Maté [didk]: ,,Mindenki. A tébbiekhez hozzd kellett szokni. Itt mindenki furcsa.”

Maté megallapitasaban megjelenik az az alapvetd didkhazi tapasztalat, amely szerint mind mdsok va-

gyunk (a ,normalis” emberektdl és egymastdl is kilonbozék), ez viszont mindnyajunkra jellemzé.



Deviancia

A kilonboz6ség figyelembevételének, illetve tiszteletben tartdsanak idedjdhoz szorosan kapcsolddik a
deviancia fogalmanak didkhazi hasznalata. A deviancia az iskolai kommunikacidban két, egymassal alkalman-
ként 0sszemosddd, maskor egymastdl elkilonild értelmezésben jelenik meg: a klasszikus szocioldgiai nézé-
pontnak megfelel6 normdtdl vald eltérés értelmében, és egy pozitivan értelmezett egyediség, kiilénlegesség

értelmében. A kétféle értelmezés lefedhet a valddi és szimbolikus deviancia** fogalmakkal.

Az el8bbi értelemben gyakrabban hasznaljdk a tandrok, amikor a didkokat vagy a didkok életutjat a de-
vians jelz6vel illetik, példaul a didkok rdszorultsagarol vagy az személyre szabott bdndsmadd szikségességérdl
beszélve. llyenkor szdba kerllhet a devians életut (pl. iskolaelhagyas), devians életvitel (alkohol- vagy droghasz-
nalat, korai szexualis élet, torvénysérté magatartas, iskolai balhék és hasonldk), illetve az ezek hatterében 4llo
csaladi, szocidlis jellemz6k (pl. bantalmazé vagy elhanyagolo szUul6k, nevel8intézet, anyagi kiszolgéltatottsag). A
devians cimkét a didkok is szivesen veszik magukra, mint a ,,normalis” emberek vagy tarsadalom visszaigazola-
sat arra nézvést, hogy 6k nem csak kilonboznek télik, de abba a tarsadalomba vald beilleszthet&séglk is kér-
déses. Sokan a devidns jelz8t mar kifejezetten pozitiv éllel, buszkén vallaljak, mintegy a normanak valé tudatos
ellenszeglilésként értelmezve, ahhoz hasonldan, ahogyan Williams (2014) a szubkulturalistakat jellemezi, akik

csak akkor alkalmazzak magukra a devians jelz6t, amikor kitlintetésként hasznaljak.

A két értelmezés parhuzamos megjelenitése komikus helyzeteket szllhet. Egy alkalommal egy mdasik
iskolabdl érkezett gyakornok jé szandékuan biztositani szeretett volna néhany jelenlegi és volt didkot arrdl,
hogy nem is annyira devidnsok, amivel felhdborodott tiltakozast valtott ki bel6lik. Egyikik valaszdban az iskolai

karrierjével illusztralta devianciajat:

Gyuri [didk]: ,,En 23 évesen kertiltem ide és 25 évesen érettségiztem le. Széval semmiképpen nem lehet
mondani, hogy nem vagyok devidns, mert ha nem lennék devidns, nem 25 évesen érettségiztem volna.”

Amig Gyuri csupan a szokvanyostdl valo eltérés (kilonbozEség) tényére helyezte a hangsulyt, addig egy
masik didk a didkhazasok ,atlagemberekhez” képesti massagat egyfajta tapasztaltsaghdl fakadd bolcsességgel,
az egzisztencialis kihivasokkal vald korai szembenézés kovetkeztében kialakuld érettebb gondolkodassal is 6sz-

szekapcsolta:

Anni [didk]: ,(...) tébbet Idtunk a korunkhoz képest, mint egy dtlag. (...) Azt akarom ebbdl kihozni, hogy a
korunkhoz képest valamelyest érettebbek vagyunk, és az énismeretiink meg..., sokkal hamarabb el6jénnek
a gondolatok, mint egy dtlagembernél. Ugy értem, aki normdlisan él, csalddban, 18 évesen leérettségizik,
egyetemre megy, meghdzasodik, gyereket sziil. Mit tudom én, tehdt hogy ez a normdlis élet, ezt szoktdk
mondani. Szdval lehet, hogy 28—30 évesen gondolkodik el ez az ember vagy 27, mint ahogy én 20 évesen.”

14 Az anyagi okokra visszavezethetd devians viselkedés és a szimbolikus deviancia kozotti kilonbségtétel mar Cohennél (1955)
megjelenik. Utdbbi a kozéposztalyi érvényesilési lehetdségektdl elzart (blnoz6i szubkulturakhoz csatlakozd) munkasosztalyi
fiataloknak a konform megoldasokkal és tarsadalommal valé szembenallasat fejezi ki. Ez a szembenallds magyarazza az anyagi
szempontbdl értelmetlennek tiné lopasokat, vandalizmust, a bandatagok ellenséges megnyilvanulasait a bandan kiviliek, ,,jé
gyerekek” és felndttek iranyaba, a tanarok és iskolai szabalyok semmibevételét. Anderson (2014) a szimbolikus deviancia fogal-
mat kiterjeszti azokra, akik Gnmagaban (a fehér, kbzéposztalyi, heteroszexualis, férfi standardtél valo) barmilyen kilonboz6sé-
gik, massaguk miatt devians vagy kiviilallé statuszba keriilnek (pl. feketék, homoszexualisok), amire valaszul az ellenallast és
a ,massag” inneplését valasztjak, pozitiv identitaselemet krealva belSle. A szimbolikus devianciat megkilonbozteti a devians
cselekvésekkel (pl. drogkereskedelem) is tarsuld valodi devianciatol.



Marginalitas

A didkhazi kommunikdcidban a deviancia velejardjaként megjelenik a marginalitds, az el6bbihez hason-
l6an negativ és pozitiv konnotacidval. A marginalitas negativ, amennyiben tdbbségi kirekeszté reakcid kovet-
kezményeként jelenik meg — ide tartoznak pl. a korabbi iskoldikban elmaganyosodd vagy bantalmazott didkok
tapasztalatai, a roma didkok altal a kortdrs csoportban vagy a munkaerépiacon tapasztalt rasszizmus, de a
didkok beszamoldi szerint bizonyos kortars szintereken csupan didkhazas voltuk emlitése is kivalthat ilyen reak-
cidkat. Pozitiv értelemben a marginalitas egyfajta 6nként vallalt eltdvolodas a konvencionalistdl, akar elitistanak
is mondhato felilemelkedés®® a tarsadalom kispolgari, ,konformista” tagjainak kicsinyességén, sz(iklatokorU-
ségén — errdl tanuskodnak pl. a didkok és tanarok beszamoldi, torténetei a tulsdgosan formalizalt iskoldk vagy
hivatalok alkalmazottainak szlklatokorlségérdl, az ,dtlagemberek” ostoba szabalykdvetésérdl vagy éppen ér-

telmetlen pénzhajhdszdsardl, kicsinyes nyerészkedésérdl.

A deviancia, massag és a konformtdl valé elhatarolédds mar-mar normaként jelennek meg a Didkhaz-
ban. A didkok a fentebb emlitett ,,itt mindenki furcsa” jelenségét egy id6 utan magatol értet6dének veszik, és
néhdnyan inkdbb azon értetlenkednek, amikor olyan didkot vesznek fel a Didkhdazba, akirél azt gondoljdk, hogy
»,semmi baja nincsen”. Egy alkalommal pedig néhanyan lemonddan allapitottdak meg egy utcan latott volt didk-

rél, hogy ,teljesen dtlagos” lett.

A tandrok beszamoldiban a marginalitds sokkal inkdbb az iskoldhoz kotédik, mint sajat személylikhoz.
Kijelentéseikben a Didkhaz nem csak a ,,hagyomanyos” iskoldk korén esik kivilre, de az ,alternativ” iskolak ko-
z0tt is periféridra kerdl (Istvan [tandar] utébbiakat®® is ,rendes iskoldknak” vagy ,nem igazi” alternativ iskoldknak
hivja), 6nmagukat pedig hozzajuk képest is nagyon masnak, egyedinek tartjak. Marginalitdsukat részben sajatos
pedagogiai modelljikkel indokoljak, részben azzal, hogy a kényszerité anyagi korilmények ellenére sem hajlan-
dok fizet6ssé tenni az iskolat. Tudatosan igyekeznek ugyanis ellensulyozni a jelentkezék szocidlis hatterének az
iskoldba kerilés esélyeire gyakorolt hatasat. Ez lathatdlag pozitivan hat egy szociokulturalisan sokszin(i didksag
kialakuldsa irdnydba, amire a tanarok kifejezetten buszkék. A sz(ikos anyagi lehet8ségek viszont periférias hely-

zetbe kényszeritik a Didkhdzat mas iskoldkhoz képest (pl. 6nérvényesités terén).

Ellendllas

Az ellendllas kdzponti szerepet tolt be az iskolai diskurzusban, mivel harom fontos élményt fog 6ssze.
Egyrészrél megjelenhet benne a didkok autoritas konfliktusa, masrészrél a kulturdlis f6sodornak valé szubkultu-
ralis ellenallas, harmadrészrél a tandrok, illetve a Didkhaz mint alternativ iskola szembenalldasa a hagyomanyos
oktatasi rendszerrel (és részben az alternativ intézményekkel). A didkok és tanarok ellenallast tikrozé megnyil-

vanulasai igy egymast megerd@sitve valnak az iskolai kommunikdacié részévé.

15 Szubkulturdlis parhuzamokhoz Id. pl. Becker (1966) tanulmanyét a magukat a ,mend&ség”, ,hitelesség”, 6ltozkddési- és beszéd-
stilus mentén a tarsadalom &tlagos, ignorans, ellenséges , kocka” tagjaival szembeallitd jazz-zenészek szubkultlrajardl, vagy
Thornton (1995) ravereit, akik autondm, egyéni izléssel rendelkezé személyekként latjak és értékelik fel magukat, szemben a
mindenkori divattrendeknek behddold, egyéniség nélkili emberek homogén témegével (pontosabban az errdl alkotott sajat
koncepciodikkal), illetve Muggleton (2002) egyéniségiiket stilusvdlasztasaikon keresztil kifejez8 poszt-szubkulturalistait.

16 Pontosabban egy alternativ iskolak szamara rendezett talalkozon megjelené tobbi iskolat.



Az ellendlldas megjelenik a kbzelebbrél nem meghatarozott és nem differencialt tarsadalmi fésodor jelen-
ségeivel valo altalanos érzelmi és ideoldgiai szembehelyezkedésben (pl. az , dtlagembereket”, vagy az erésen
formalizalt intézmények tagjait negativan feltiintet§ torténetekben), és idénként ténylegesen is konfliktusba
kerllnek olyan személyekkel, akik szamukra a konformista fésodort jelképezik. llyen eset volt, amikor az iskola
el6tt utcaszakaszt elfoglald didkok szévaltasba keveredtek néhany jarékelével, és egy idGsebb Ur (miutan a di-
akok az iskola szabadabb légkorében megszokott stilusban kommunikaltak vele) feljelentéssel fenyegette meg
az iskolat. A didkok egy részére jellemzé ez a fajta tiszteletlenség, amellyel a ,felnétt vildg” normait, elvarasait
(pontosabban az olyan dolgokat, amelyeket ekként azonositanak) elutasitjak, de legaldbbis megkérddijelezik, és

amelynek kordbbi iskolaikban kialakult konfliktusaik egy része is betudhaté.

Vagy ilyen eset volt, amikor a tanarok visszautasitottak egy oktatastgyi alkalmazott ,striguldzds” meg-
kozelitésmaodjat, aki a didkokat kiilonb6z6 kategdridkba (pl. specialis nevelési igényl vagy etnikai kisebbséghez
tartozd didkok) kivanta volna soroltatni vellk. Ebb@l 6rdkig tartd vita lett, amelyben arra biztattdk az illet6t,
hogy ha érdekli a didkok helyzete, egyenként beszéljen vellk, hiszen mindnyajuk esete egyedi (végil oda is

ment két didkhoz, akiket cigdnynak nézett).

Egy masik alkalommal mentorképzésben résztvevs tanarok egy csoportja érkezett az iskoldba szakmai
tapasztalatgy(jtésre, és Thidval [tanar], valamint néhdny volt és jelenlegi didkkal leliltek hosszan beszélgetni.
Miutan szembesultek a didkhazi mikodés szokatlansagaval, hagyomanyos iskolai szempontok és gyakorlatok
megtartasarol érdeklédtek, amire a didkhazasok (féleg Thia) a hagyomanyostdl eliité gyakorlatok kihangsulyo-
zasaval reagaltak, és lathatdan probara tették a vendégek tolerancidjat. Pl. a beszélgetés soran az egyik vendég
arrél érdekl6dott, hogy az iskoldban hogyan tartjak a nemzeti nnepeket, illetve a karacsonyt, erre valaszul a
didkok az Gnnephez vald személyes viszonyukrél beszéltek, és arrdl, hogy a tandrakon beszélgetnek ezekrdl,
de nem értették, miért kellene ezt formalizalni, a karacsony kapcsan pedig az alternativ didkhazi Ginnepekrdl
beszéltek, amivel sikerllt a vendégeket megbotrankoztatni.

Vendég: ,Tehdt tudunk réla [az linnepekrél], de nincs rdszervezve [iskolai esemény]?”

Lali [didk]: ,Nincs fehéring, kokdrda, fekete nadrdg.”

Vendég: , Es van kardcsony vagy ilyesmi?”

Lali [didk]: ,A Didkhdzban van egy sajdt tinnep. Ugy hivjdk, hogy Albert-nap.”*

Vendég: (meglepetten) ,,Albert-nap van!?”

Anni [didk]: (nevet).

Thia [tandr]: ,Kardcsony el6tt van.”

Gyuri [digk]: (a tébbi didkhdzashoz) ,,Kardcsony szokott lenni, nem? Bulizds, meg ilyenek.”

Thia [tandr]: ,De azt nem hivjuk kardcsonynak, hiszen valldsilag semlegesek vagyunk, hanem
szaturndlidnak hivjuk.”

Vendég: (elképedve felkidlt) ,Szaturndlidnak!? Vido!” (Nyugalmat eréltet magdra.) ,Ertem, rendben. Te-

17 Ev vége felé tartott karnevalszer( tinnep (a nevét megvaltoztattam). Tréfas vetélkeddk, zenés, tancos, dramatikus fellépések tar-
toznak a programjai kozé, amelyekben a kozépkori karnevalok szimbolikdjanak megfeleltethetd férfi-nd, okos-buta, idds-fiatal,
érett-éretlen szerepcserék (Schindler 2000, Burke 1991) jelennek meg. Az (innep a karnevalokhoz hasonldan egyfajta statusz-
megforditd ritusként (Turner 2002) is funkcionadl, ahol a diakhazi hierarchikus rend megforditva, f6leg a tandrok alacsony és ke-
vésbé a didkok magas statuszu szerepeiben jelenik meg. Részletes bemutatasara a tanulmany keretei nem adnak lehet&séget.



hdt azért valami van, ami kézés lehet, hogyha akarnak.”

Thia [tandar]: ,,Hdt, a zenekarnak van helye fellépni.”

Thia [tanar] egy masik, a vallasi-erkolcsi nevelést firtatd kérdésre az el6térben 16gd Mahdkdla*® maszkra
hivatkozott (amelyet Istvan [tandr] hozott magdval egy tibeti Utjardl), hogy akinek kedve van, barmikor folya-
modhat hozza. A vendégek végll felhaborodva tdvoztak. Utdlag Thia nekem egyértelmiivé tette, hogy tudato-
san bosszantotta 6ket, mert ,jo kérdéseket tettek fel, csak a stilus volt rossz. Szamon kérén kérdezgettek, hogy
az iskola teljesit-e bizonyos dolgokat (...) [és ahol kidertiilt, hogy nem, ott] Idtszott, hogy a t6bbi nem is érdekli,

hogy miért van ez.”

Ezek az esetek a szubkulturélis ellenallasra jellemzéként leirt védelmezd provokdcic® funkcidjat is ellat-
jak, amennyiben segitenek fenntartani a mdassag irdnt tolerans didkhazasokkal (és magaval a massaggal) ellen-
séges vagy elutasito kilvilagrol alkotott képzeteket. De, ha csak a didkokra gondolunk, a szabalyokat, normakat
képvisel6 személyekkel vald konfliktusokat a serdulékori autoritaskonfliktus egyik formajaként is leirja Hajduska
(2015). Az didkhazi diskurzus egyrészt megerdsiti a didkokat a ,felnétt vildg” képével valé szembenadlldsban,
masrészt ez a diskurzus — oktatasi intézményrdél 1évén szé — olyan intézményesitett keretek kozott zajlik, ame-

lyek éppen a ,feln6tt vildag” bizonyos normainak megtartdsara biztatjak éket.

ISKOLAI KONCEPCIOK

A massagdiskurzust alkotd értelmezések mellett az iskolai kommunikacio fontos elemei az 6ndlldsdg, fe-
lelésségvdllalds és tudds témai. Utdbbiak a szubkulturalis és az iskolai/intézményi értelmezési keretbe egyarant
beilleszthet&k, ami ravilagit a kétféle diskurzus 6sszefondddsdnak szerepére abban, hogy az intézményi (vagy

felnétt) vildaghoz tartozoé értelmezések a didkok szemében elfogadhatéva valjanak.

Onélldsag, felelGsségvallalds

A tandrok az iskolai munkat Ugy fogjak fol, mint a didkokkal valé egylttmkodést. Ebben az egylttmdko-
désben a tandrok biztositjak az érettségi letételéhez szlikséges tudas elérhetfségét, a didkoktdl pedig bizonyos
fokd 6nalldsagot, dnérvényesitést varnak, hogy aktivan tegyenek iskolai céljaik megvaldsitasa érdekében. Aho-

gyan Attila [tanar] fogalmazott: ,En itt vagyok egész nap, érdt tartok. Aki tanulni akar, az megtaldl.”

Ez nem azt jelenti, hogy a tanarok a felkészilés sordn teljesen magukra hagyndk a didkokat, csupan
kiemeli a didkok sajat dontéseinek, vallalasainak jelentfségét a folyamatban. Mint mar emlitettem, a tandrok
mentori tdmogatdst nyUjtanak és igyekeznek személyre szabott kortilményeket teremteni a didkok szamara a

felkészlléshez. Formalis (pl. szerz6déskotés) és nem formalis (pl. beszélgetés) eszkozokkel igyekeznek bevon-

18 A buddhizmusban Mahdkdla (= ,nagy fekete”) dharmapdla, a Dharmdt (térvény) védelmez6 istenségek egyike. Az ellenségek és
negativitasok (sajat rossz szokdsok, kiilsé artd hatasok) legy&zéséhez hivjdk. Fekete szine a mindent (minden szint) magaba
olvaszto végsd valdsagot jelképezi (Gati 2012).

19 Cohen (1955) védelmezé provokdcionak tekinti, amikor a szubkulturalistak a csoporton kiviliekbdl kiprovokalt haragra, ellenséges
érzlletekre hivatkozva mentik fel magukat a feléjik érvényes moralis kotelezettségeik alél. A fogalmat RedlItél (1948) kdlcson-
zi, aki a csoportterapiaban kezelt fiatalok egyik ellenallasi technikajaként irja le. Eszerint a devians fiatalok, ha a csoportvezets-
vel tul jo kapcsolatuk kezdene kialakulni, a legkilonfélébb modokon igyekeznek kivaltani bel6le olyan reakciot, amit kordbban
egy gyllolt személytdl kaptak (pl. dih, fegyelmezés), mert ha ez sikertl, akkor mondhatjak, hogy ,,minden felnétt egyforma”,
és erre hivatkozva allhatnak ellen a csoportvezetd elvarasainak.



ni a didkokat az iskolai munkdba, de végsé soron a sajat beladtdsukra bizzak, hogy milyen Gtemben készulnek
fol a vizsgaikra, ehhez mennyit jarnak be az érdkra, pontosan vagy késve érkeznek-e, dran milyen mértékben
vesznek részt a munkdban, otthon mennyit tanulnak és hasonlék. Ahogyan Rendta [tanar] egyszer egy bizony-
talankodo didknak meg is fogalmazta: , a te déntésed, hogy bejdrsz-e felkészit6 ordra vagy sem.” Az ilyen jellegl

dontések meghozatala és a dontési szabadsaggal jaro felel6sség visszatérd témaja a diskurzusnak.

Bar a legtobb didk rendesen jar tandrdra, a késések vagy tavolmaradasok a Didkhazban a legtermészete-
sebb dolgok kozé tartoznak. A tavolmaradast a didkok olykor indokoljdk is egymadsnak vagy a tandroknak (pl. ezt
az anyagot mar ismerik, fontosabb dolguk van, rossz napjuk van, vagy nem szeretnének taldlkozni valakivel, aki
bent Ul az éran), mintegy jelezve, hogy tudatdban vannak a dontési szabadsaguknak, és élnek is vele. Maskor
indoklas nélkil maradnak tavol vagy tavoznak az 6rarol.

Erndé [didk]: (Sokat késik miivészetdrardl. A didkok elmélyiilten dolgoznak, Apollinaire versek alapjdn ké-
szitenek képverseket. Lelil a didkok k6zé, maga is elmélyed, sokdig dolgozik a sajdt munkdjan. Amikor
kész, megbeszéli Ritaval [tandr] a képet, (il még eqy kicsit, aztdn veszi a dzsekijét.)

Rita [tandr]: ,Mi az, mész?”

Erné [diak]: ,Azt terveztem.” (K6zben felveszi a dzsekit, fogja a tdskajdat és kimegy.)

Vannak olyan notdrius tandrakerilék is, akik gyakran tartézkodnak a tanariban, ahol mindenki lathatja,
hogy éppen nincsenek éran, de némelyikik idénként a biztonsdg kedvéért széban is félhivja ra az arra jarék
figyelmét. Tobbikkel a tanarok olyan beszélgetésekbe bocsatkoztak az iskola nyilvdnossaga elétt, amelyekben
dontéseik kovetkezményeirdl, illetve a tanulmanyi haladdsukkal kapcsolatos felelGsségikrél esett sz6.

(Detti [didk] és Attila [tandr] matematika ordn arrdl beszélgetnek, hogy Dettit miért hivtdk be a tandrok

stdblilésre, és ott mi tértént. Négy mdsik didk hallgatja, nem szélnak hozza).

Detti [didk]: ,,A pdrod [értsd: mentor] megért, mert tudja, hogy mivan veled, de a tébbi tandr nem. Igaz-

sdgtalan, hogy igy hoznak déntést rélad. (...) stdbon is csak ott liltek sorban és pardztattak.”

Attila [tandr] [Detti mentora]: ,Ki pardztatott?”

Detti [didk]: ,Nem pardztattak, mert én nem félek téliik, de nagyon rosszfejek voltak.”

Attila [tandr]: ,,Azt mondtdk, csak az a Iényeg, hogy ha nem mUikédsz egylitt, akkor nincs értelme fenn-

tartani a kapcsolatot.”

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

Attila [tandr]: ,A baj az, amikor eltérik a Idba 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 j6ssz be, hogy egész nap
a tandriban (ldégélj, meg dumdlj a tébbiekkel, vagy akdrmi. Az meg egy mdsik kérdés, hogy ezzel részt
akarsz-e venni az iskolaban.”

A tanarok megnyilvanulasaiban tikroz6dik egy elképzelés a ,jo didkhazas diakrol”, akinek meghatarozo
vonasa az 6nallosag és a felelGsségvallalds. Eszerint a Didkhazban nem mdkodik jol az a didk, aki passzivan, a
tanaroktél/mentoratdl vagy az intézménytdl varja a problémai megoldasat. Az idedlis didk aktivan képes kihasz-
nalni a specialis iskolai keretek nyujtotta lehet6ségeket. Ez nem azt jelenti, hogy pl. élve a dontési szabadsagaval
nem jar be 6rdra, de azt sem feltétlentl, hogy bejar — az idedlis didk realisan képes felmérni az eréforrasait, és

eldonteni, mely 6rakra és mennyit jarjon be az érettségi megszerzése érdekében.



Anna [tandr]: ,,A Panni [diak] beszokott a Diakhdzba. J6l kommunikal veliink, érti, mirél szol a Didkhaz,
és tudja haszndlni, leteszi a vizsgdkat. Erti, hogy a tandrok lazdk, a hely laza, de attél még kell teljesiteni.
Nem problémdzik azon, hogy beérjen idében, vagy ha nem jon be, és kézben le is teszi a vizsgdit. O az,
akinek a Didkhdz vald, az a tipus.”

A Didkhazban tehat egy didk nem azért jar be az iskoldba, mert kdtelezd, nem varatlan szamonkérésté|
vagy valamilyen szankciotol vald félelmében készil fol és érkezik pontosan, hanem (optimalis esetben) sajat

érdekét szem el6tt tartva, 6nalldéan dont a bejarasrél/tdvolmaradasrol.

Ezt a fajta Onérvényesité magatartast a tanarok nagyon partoljak, s6t, arra biztatjak a didkokat, hogy ha
kell, az iskolaval szemben is képviseljék igényeiket, érdekeiket. Ha a tanarokkal van problémajuk, hozzak fel és
beszéljék meg velik, ha kell, vigyék didkstab?® elé a szamukra fontos Ugyeket. Az erre vonatkozod utaldsok, a
didkhazi onérvényesités formalis lehetdségeinek felemlitésével egyiitt, szintén gyakori elemei a mindennapi
tarsalgdsnak.

Maté [didk]: (a tandriban) ,,Miért nem lehet laptopozni?”

Tomi [tandr]: ,Szliletett eqy ilyen déntés, és azota nem lehet. De ez egy jo téma lenne didkstdbra, hozd

fel ott.”

Mdté [didk]: ,A, nem.”

Tomi [tandr]: ,Vagy csindlj peticiét.”

Madté [didk]: ,,De az mire lenne jé?”

Tomi [tandr]: ,,Akkor eljuthatna ez a kérés felsébb kérékbe is.” [Arra utal, hogy 6 nem kézvetit a tandrstab

felé, a didknak magdnak kell Iépnie.]

Az 6nallosag és a felelGsségvallalds mint a felnétt viselkedéssel kapcsolatba hozhatd elvarasok azt a struk-
turalis tarsadalmi helyet vagy poziciot képviselik, amelyre az iskola felkészit. Ezért, amennyire a massagdiskurzus
megnyilvanuldsai egyértelmden beilleszthet6k a szubkulturdlis mikodésmaodba, annyira egyértelminek tlinhet
az 6nalldsagrol és felelGsségvallalasrol szdlo megnyilvanuldsok helye az iskolai/intézményi miikodésmaddban. Itt
azonban az utdbbiak a szabalyok, a kilsé kontroll aldl valé felszabadulas biztositékai is egyben. A didk nem vala-
milyen kilsé elvarasnak megfelelGen teljesit (vagy az elleni lazadasbdl nem teljesit) bizonyos dolgokat, hanem

onallé dontéseket hoz a részvételérdl, és a kdvetkezményekért is 5nmaganak felel.

Haenfler (2004) straight edger punkokrdél sz6l6 munkaja bemutatja, hogy a (drog- és alkoholmentes élet,
elkotelezett parkapcsolatok és kdrnyezettudatossag értelmében vett) jézansag, hogyan valik (a hedonista, nem-
torédom, dnpusztitd vilag képével szembeni) szubkulturalis ellendllassd. Némileg ehhez hasonldan valik a Didk-
hazban az 6nalldsag és a felelGsségvallalds jézansdga a felnbttes viselkedésre irdnyuld tarsadalmi elvardsbdl, a
hagyomanyos intézményi kotottségekkel vald leszdmolds gyakorlatanak részévé. llyen értelemben az 6nalldsag

és a felelGsségvallalds témaja az intézményi és a szubkulturdlis mikodésmaddba egyarant beleillik.

Tudas

A didkhazi diskurzus egyik fontos témaja a tudds, képzettség, okossdg viszonya a statuszhoz. A tudast a

20 A didkok havonta 6sszehivott érdekképviseleti és érdekérvényesité foruma.



kilresedd formalis hierarchidval szembeallitva jelenitik meg, mint olyat, ami —az utébbival ellentétben —igazén
szamit a Didkhazban és az életben. Ez a téma jellemz8en nagyon didaktikus formaban is megjelenik a bizonyit-
vanyok ataddsakor, a tandrok vizsgdk utdn adott értékeléseiben, tandrai visszajelzéseikben vagy a tananyagba
illesztve.
(Magyardra. A Biblidrdl tanulnak.)
Peti [didk]: ,Miért baj, hogy ettek a tudds fajdrdl?”
Anna [tandr]: ,Szerintetek?” (didkok vdarakozon néznek) ,Mondok egy hasonlatot: az iskola. Kisgyerek-
koromban még a tandr mondta el a katedrdrol, hogy mi hogy van. Ma meg mdr egész kicsi korban, ha
érdekel valami, akkor utdna tudsz nézni a neten. Régen az Ablak-zsirdf volt az egyetlen. Csuda dolgok
voltak a vildgrdl a kényvekben. Ma mdr internet is van. Az iskoldban a tandr mond valamit, amire a didk
az mondja, nem is igaz. Mdr tébbet tud. Tandr mit csindl?”
Kornél [didk]: (felkidlt parancsold hangon) ,,Kussolj!” [A hasonlatbeli tandrt szdlaltatja meg.]
(Nevetnek.)

Anna [tandr]: ,Elveszti a tekintélyét. Vagy ragaszkodik a sajdt igazahoz, vagy leszdll a katedrdrdl és a
didkkal egytitt hozzdk éssze az eredményt.”

(..)
Peti [didk]: ,Ha a didk jobban tudja, akkor az 6nzéséqg a tandr részérél, hogy csak 6 akarja tudni.”

Anna [tandr]: ,Ez egy hasonlat azért, hogy értsétek: a tudds hatalom, és kedvetek legyen tanulni.”

Erdekes médon, ugyanezen az éran késébb le is jatszddott a hasonlatban koriilirt eset. Amikor Anna
[tanar] a témanal maradva megjegyezte, hogy ,innentdl fdj a sziilés”, Kornél [didk] kijavitotta, hogy mar eleve
fajdalommal kellett jarjon, mivel , [Isten] azt mondja, hogy megnévelem sziilése fdjdalmdt”. Anna egy darabig
vitatta Kornél allitasat, majd megnézte a vonatkozd dszbvetségi helyet? és igazat adott neki: ,ték jo, hogy
erre felhivtad a figyelmemet.” Ezzel egyUttal prezentdlta is, hogy a Didkhdzban a tényleges tudas elismerése
fontosabb a tanari tekintély megérzésénél, és a didknak érdemes vitdba szallnia a tanarral, ha masként gondol

bizonyos dolgokat.

Emellett a tuddssal jaré magasabb statusz témadja, kevésbé direkt médon is megjelenik a tanarok és
didkok vitdiban, provokativ tandrai megnyilvanuldsaiban (pl. egy naluk alig valamivel id6sebb gyakorlétanar
felkészlltségét megkérdbjelezé didkok esetében) és tréfaiban.

(Stabliilés megkezdése elétt Thia [tandr] becsuknd a tandri ajtajdt és kifelé tessékeli Anettet [didk].)

Anett [didk]: ,Miért nem maradhatok?”

Thia [tandr]: ,,Csak a diplomdsok johetnek be.”

(Nevetnek).

A vicc hatterét egy iskolai kirdandulds adja, ahol a tandrokat a didkokkal kdz6s szalldson helyezték el.
A tanarok (nem szandékoltan) olyan szobat kaptak, amelyhez a didkokénal jobb min&ségli firdszoba tartozott.
Amikor a didkok bosszankodtak emiatt, Thia [tandar] azt valaszolta, hogy ,csak a diplomdsoknak jdr ilyen”. Azota

hasznaljak ezt a fordulatot olyan esetekben, amikor nincs kilén magyarazat ra (vagy nem akarjak indokolni),

211 Moéz. 3:16. ,Az asszonynak ezt mondta: Igen megnévelem terhességed fdjdalmat, fdjdalommal sziiléd gyermeked (...)”



hogy miért jar valakinek tobb vagy jobb barmibdl, mint valaki masnak. Ebben a fordulatban egyszerre jelenik
meg a tanulds/tudas haszna, és a formalis hierarchia, illetve a jogosultsagok hozza kapcsolddd rendszerének

értelmetlensége, amennyiben barmilyen kilonbségtételre indokul hasznalhato, tovabbi magyarazat nélkul.

Az okossdg prezentalasanak jellemz6 mdodja még a butasdg nevetséges megjelenitése. Ilyen volt pl,,
amikor a didkok inaktivitdsat latva Attila [tandr] tandran eljatszotta a ,,csokkent értelm( didk” karakterét, vagy
egyszer Pali [tandr] rdm osztotta ugyanezt a szerepet, de hasonldkkal lehet még taldlkozni Albert-napon, ahol a
tandrok és didkok kozdsen, dramatikus eszkdzokkel jelenitenek meg a képzetlenséggel tarsitott karaktereket (pl.

évodasok, ,pldza cicdk”, kamionsof6rok, prostitualtak).

A tudas, okossag mindezek mellett az iskolai szintéren a statusz meghatarozasanak egyik alapvetd viszo-
nyitasi pontjaként mdkodik. A tandrok tudatosan, de tobbé-kevésbé a didkok is szamon tartjak, hogy ki, mennyi-
re ,okos”. Egyes didkoknal latvanyos, ahogyan a didkhazi kdzosségbe vald beilleszkedésiik soran megjelennek
az Onreprezentacidikban az okossaghoz vald viszonyukat tikrozé elemek. (Pl. Maté (] didkként allanddan az
izmai és okle mutogatasaval, verekedésre valé felhivasokkal provokalta didktdrsait. A tanév végére ezeket le-
cserélte verbalis ugratdsokra, provokaciokra, amit a tanarok Ugy értékeltek, hogy ,a jo irdnyba halad”, mivel a
pozicidharcok sordn végre az eszét haszndlja). A didkhazi kozosségbe vald beilleszkedésem soran egy-egy tanar
felhivésara nekem is be ,kellett” mutatnom ismereteimet egyes tudasterileteken (pl. nyelvtan, tarsadalomis-
meret, etnografia). Ezeket a tandrakon vagy beszélgetések soran zajlé ,vizsgdztatasokat” mindenki érdeklédve
figyelte, és miutan a valaszaim nyoman elhelyezhetévé valtam valamilyen kategdéridban, a didkhazasok ilyen

iranyu érdekl6dése alabbhagyott.

A tudds témaja az onalldsaghoz és felel6sségvallaldashoz hasonldan az intézményi és szubkulturdlis m-
kodésmddokhoz egyardnt kapcsolhatd. Egyrészt az intézményesitett iskolarendszert és a hozza kapcsolédé for-
malis hierarchiat jeleniti meg, és mint ilyen, gyanus a didkok szemében. (Egyszer egy elegans szbvetkabatot
és salat viseld, gondosan nyirt arcszérzetd volt didk beldtogatott a Didkhazba, az egyik didk pedig némileg
degradalon raszolt, hogy Ugy néz ki, mint egy ELTE-s egyetemista.) Masrészt a tudas birtokldsa, vagy az arra
valé torekvés a hagyomanyos rendnek vald ellendllds, azon valé felilemelkedés eszkdzeként is megjelenik, a
tandri vagy intézményi sz(klatékorldség, dnkény ellenpontjaként. (Ahogyan Anna [tandr] és Kornél [didk] esete

mutatja, ez nemcsak ideoldgiaként, hanem ténylegesen is mdkodik a Diakhazban).

Az 6nalldsag, felelGsségvallalds és a tudds témdi mintegy atjarast biztositanak a szubkulturalis és intéz-
meényi mikodésmaod kdzott. Ez az atjards lehetdvé teszi, hogy a didkok anélkil emelhessék be az intézményi
mikodésmaddra jellemzd8 témakat a szamukra jelent8séggel bird témak/értékek kozé, hogy le kellene mondani-
uk a szubkulturdlis mikodésmaod nyujtotta szabadsag, ellenallds, egyediség vagy a communitas egyenrangusa-

ganak élményérdl, és ezek megélésén keresztil Gnmaguk felértékelésérdl.

A SZUBKULTURALIS ES INTEZMENYI MUKODES OSSZEFONODASA

A didkhazi massagdiskurzusban a kilonboz6ség, marginalitas és ellenallds szubkulturalis koncepcidihoz
(Haenfler 2013) nagyon hasonlé értelmezésekkel lehet taldlkozni. Jelen elemzés szamadra annak megértése

fontos, hogy mi lehet az ilyen értelmezések és a hozzajuk kapcsolddd értékitéletek ,haszna” a didkhazasok



szamara, hogy milyen problémak megolddsara alkalmas a mdssagdiskurzust is magaba foglalé szubkulturélis

m(ikodés fenntartasa iskolai keretek kozott.

Ertelmezésemben a didkhdzi szubkulturdlis miikodésmod egyfajta szolgaltatas, amely a szubkulturalis
csoport altal nyujtott szocidlis elénydkhdz hasonlokat tesz elérhetévé az iskola tagjai szdmara. Racz (1998) a
rendszervaltas el6tti id6szak hazai szubkultdrdi kapcsan irja le a szubkultiraba vezet§ Ut jellemz6 motivumait.
llyenek az intézményi kozeghdl kikerll6 fiatalokndl az intézményi szerep- status- és identitasrendszer érvényte-
lenné, elérhetetlenné valdsaval jard szocidlis vdkuum érzése, a fojtogatd kontroll intézményes rendszerekben
megjelend érzése, az iskolai értékekkel, normdkkal vagy a kortarscsoportokkal konfliktusba kertld, kudarcot
vallo fiatalok kirekesztettsége, vagy a nagyobb szocializdcids zavarokat el nem szenved6 fiatalok énkéntes kivo-
nuldsa. A szubkultira kdzds hattértudast, sajat vildg-meghatdrozast kialakitd csoportként szocializald szerepet
tolt be az intézményekbdl kirekeszt6d6, szocialis (irben magukra marado fiatalok szamara. Biztonsagot nyujt
a tdrsadalom leértékelésével szemben, ugyanakkor alkalmas a dominans kulturaval valé szembenallas kifeje-
zésére. A szubkulturdlis identitdshoz a mdssdg, a kiilénbézés kialakitdsan keresztll vezet az Ut. Ennek eszkoze
az individualizacio, a kilonbozés, mdssdag megjelenitésére és az onkifejezésre alkalmas stilus. A stilus egyuttal
a csoporthoz tartozds megjelenitésének is eszkodze, igy egyszerre képviseli a devidciot, és a (konvencionalistol

lényegesen ellit6 csoporthoz vald) konformitdst.??

A didakhazi diskurzusban egyrészt a massaggal kapcsolatos elképzelések altalanos magyarazéelvként mu-
kodnek a didkok kordbbi iskolai kudarcaira nézvést. Amikor a kudarcok okaként részben az , dtlagosként” jellem-
zett tarsadalmi rendszereket (igy az iskolarendszert), azok alacsony toleranciaképességét nevezik meg, azzal an-
nak ellenére, hogy a didkok iskolai kimaraddsanak hatterében allé tényez6k sokfélék, mégis a kozosség egyfajta
élményét nyujtjdk a didkok szdmadara. Masrészt, amikor a diskurzusban minden egyes egyén kilonboz8ségét,
és az egyének barmilyen szempontok szerinti homogenizaldsara iranyuld torekvések (pl. tarsadalmi ,f6sodor”
normai, formalis elvarasok) lehetetlenségét és értelmetlenségét emelik ki, akkor a ,massagot” megfosztjak a
hagyomanyos iskolai szintereken érvényes értelmezéseitdl, és lehetévé teszik Uj értelmezések hozzakapcsola-
sat. Az egyéni eltérések, az egyediség és az individuumokbdl 6sszealld csoport sokszinlisége pozitiv értékként
jelennek meg, szembedllitva a tarsadalmi tobbség, illetve a hagyomanyos iskolak konformitasaval. A (Iénye-
gében a massag szinonimajaként hasznalt) deviancia, a kivilallas a strukturalis rendszeren, a rendszerrel vald
szembehelyezkedés, a stigmatizalt dllapotba vald dnkéntes belépés vagy erre vald torekvés pozitiv értelmezést
nyernek. Az ezeket a témakat az (6n)értelmezéseikben és (6n)reprezentacidikban megjelenité didkok szamara
a diskurzusban valé részvétel lehet6séget nyujt onmaguk felértékelésére, a massagra alapozott csoporthoz tar-
tozas atélésére. A massagdiskurzusban valé részvétel a kirekesztettség-élmény csokkentésével, az onértékelés
javitasaval, a tarsadalom leértékelésével szemben biztonsagot nyujtd, kozos hattértudassal rendelkezé csoport

alakitdsaval a szubkultira Racz (1998) altal leirt szocidlis funkcidit latja el.

Az iskolai szubkulturalis (de legaldbbis hasonld) gyakorlatokban vald részvételnek jelent6s szerepe van

a didkok iskolai munkdjanak tdmogatasaban. A sokszinlséget, massagot Udvozl6/elfogadd megnyilvanulasok

22 Ez a szubkulturalis mikodésnek egy 0sszevont, altalanosito jellemzése, és a benne foglaltak nem egyforman érvényesek a Racz
(1998 altal leirt csoves, punk, skinhead és underground szubkulturakra. Ebben a formaban leginkabb az utdbbira jellemzé,
amelynek egyébként tobb didkhazi tanar is tagja volt.



azt Uzenik a didkok szamara, hogy 6k is elfogadhatdk, és az iskola problémaikkal, hibaikkal, séruléseikkel, meg-
rekedt fejl6dési folyamataikkal egyltt is bizalmat szavaz nekik. Ahogy Betti [didk] mondta, ,,mind kiiléncék va-
gyunk, de itt elfogadnak minket. Nem haragszanak, ha problémdnk van, nem biintetnek meg érte”. A, konform”
tarsadalommal, a traumatizalé hatdsu formalis intézményi rendszerrel vald szembefordulads kdzos élményként
jelenik meg a didkhazasok szamadra, és felszabadulast hoz a normativ tarsadalmi nyomas aldl. Ettél a felszaba-
duldstol a tanarok tobbek kozott azt is remélik, hogy a didkok, képesek lesznek erejiket a formalitdasoknak vald
megfelelés helyett a tanuldsra koncentralni, illetve mint az onallésag és felelGsségvallalds idedjat felmutatd

megnyilvanuldsokbdl kiderul, ezt el is varjak téluk.

A szubkulturdlis m(ikodés fenntartdsa hozzajarul a didkokkal vald egylttmikodéshez és az iskola elvég-
zéséhez szlikséges értékrendi elemek elfogadtatdsahoz is. Egyrészt, a formalis keretek visszaszoritdsa azzal is
jar, hogy az iskolai viselkedés és m(ikodés szabdlyai, az iskolai normak és a statuszok rendszere az iskolai nyilva-
nossag informalis gyakorlataiban jelennek meg, nem pedig explicit kinyilatkoztatasok altal (mint pl. hazirend,
vagy osztdlyels6k kihirdetése a falidjsagon). Ezek az informdlis megnyilatkozasok mutatjak fel az okossagot,
tudast, mint az iskolai statuszrendszer alapjat, ugyanakkor az informalis viszonyok el is rejtik a 1étezd iskolai
hierarchiat, és segitik az egylttmkodést az utdbbival szemben gyanakvd didkokkal. Masrészt, a szubkulturalis
és intézményi mikodésmaodhoz tartozd témak parhuzamos megjelenése a diskurzusban lehetévé teszi, hogy a
hozzdjuk tartozod értelmezések és értékitéletek dsszekapcsolddjanak. A massagdiskurzus témaira vonatkozd po-
zitlv értékitélet az iskola elvégzéséhez sziikséges tudds, 6ndlldsdg és feleldsségvdllalds témaihoz tartozd egyes

értelmezésekre is ,atragad”, ami megkonnyiti a didkok azonosuldsat az utébbiakkal is.

Tovabba azzal, hogy az eredetiség, hitelesség, 6nazonossag alapjaként értelmezett kilénb6z6ség, mds-
sdg megjelenitésének (pl. stilusbeli) elemei az iskola elvégzéséhez is sziikséges tovabbi elemekkel gazdagodnak
(tudas, felelGsségvallalds), az iskola a didkokat a formalis normakat nem sérté (igy voltaképpen artalmatlan),
tisztan szimbolikus, ,,0kosabb” devidans magnyilvanuldsokkal valo azonosulds felé tereli, a veszélyesebb, ,valédi”

deviancidk helyett.

A kétféle miikodésmaod dsszekapcsoldddsanak szimbolikus jelképe lehetne az az angoldrai feladatlap,
amit (a viseltes ruhdban jard, mindig piszkos kez(i, érakon folyton rajzold, de nagyon okos hozzaszélasokat tevd)
Tamas [didk] teljesen beboritott graffiti tervekkel, viszont a valaszaddsra kijeldlt helyeket gondosan szabadon

hagyta, igy felruhdzva a papirlapot szubkulturdlis jelentéssel az iskolai funkcioi megtartdsa mellett.

OSSZEFOGLALAS

Tanulmanyomban egy budapesti alternativ gimnazium (a ,Diakhaz”) belsd diskurzusdba nyujtottam be-
tekintést. Ez az iskola egy iskolaelhagyd fiatalokkal foglalkozd, a hagyomanyos iskolaitdl nagyon eltéré peda-
gogiaval, mddszertannal mikodd oktatasi intézmény, amelyet tanarai az alternativ iskolak kozott is perifériara
sorolnak. Ez a marginalis pozicid és a hagyomanyos iskolai koncepciokkal szembeni ellenallas alapvetéen meg-

hatdrozzak a didkhazi mlkodést, és az iskolai diskurzusban is kdzponti témaként jelennek meg.

Két mikodésmodot kérvonalaztam, amelybe a diskurzusban megjelenitett tartalmak nagy része beil-

leszthetd. Az egyik a mdssagdiskurzust (a marginalitds és ellenallds mellett a kilonb6zEség és sokszinliség, illet-



ve deviancia témaihoz tartozd értelmezéseket), a hozzajuk kapcsoldddé gyakorlatokat és bizonyos szubkulturalis
koncepcidkat (pl. communitas) magaba foglald szubkulturdlis miikédésmadd, a masik az 6nallosag, felelGsségval-
lalds és tuddas témait, illetve az intézményi mikodés (tobbnyire nem formalis, ritkdbban formalis) gyakorlatait

magaba foglald intézményi miikédésmad.

A sajatos didkhazi diskurzusban ezek a mlkodésmaodok, illetve a hozzajuk sorolhatd témak és értelme-
zések egyszere jelennek meg jol elkildonitheté mddon, és egymassal 6sszefonddva, egymast megerdsitve. Egy-
részrél a szubkulturdlis mikodésmdd egyfajta szolgaltatasként mikodik, amely a szubkultura szocidlis funkcidit
kindlja a benne résztvevéknek. A massagdiskurzusban a kiilonb6z8ség, deviancia, marginalitas értékké valnak, a
mas iskoldkban kudarcokhoz, konfliktusokhoz vezet6 jellemzék, allapotok, élethelyzetek a Didkhdzban a didkok
pozitiv dnképének alapjat adjak, mikdzben a szubkulturdlis mdkodés a mas iskoldkkal és a ,konform” tarsadalmi
normakkal szembeni allasfoglalas kifejezésének is teret ad mind a didkok, mind a tanarok szamara. Mdsrészrél
az intézményi mikodésmaod az intézményi keretek biztositasaval lehetévé teszi a szubkulturalis mkodés fenn-
tartasat. A két mikodésmaod, illetve értelmezési keret 6sszefondddsaval, és az olyan , konform” értelmezések,
mint az 6nalldsag, felel6sségvallalds szlkségessége a sajat célok elérésében, vagy a tanulds, tudds haszna, a
szubkulturalis értelmezési keretbe sz6ve, a tarsadalmi kotottségek és szlklatokorlség ellenpontjaiként, az el-
lenallds formaiként vélnak elfogadhatdva a didkok szdmara. Ambivalens médon, igy vélik a Didkhdzban az iskolai

rendszerrel vald szembefordulds az iskolai teljesités segitdjévé.

A Didkhaz tehat nem csak az iskolai lemorzsolédas jelentds problémajanak, de a didkok iskolai rendszer-
rel, tandrokkal, tanuldssal szembeni ellenalldsanak a kezelésében is alkalmazhaté hatranykompenzacids eszkdzt
hozott létre. Olyan eszkdzt, amely a hazai oktatasi rendszerben a '90-es éveket megel6z6en nem létezett, és
ebben a formdban masutt ma sem létezik. A Didkhaz mellett persze mikddnek Magyarorszagon mds, a hagyo-
manyos iskolai kereteket lebontd alternativ iskoldk is, némelyiktk hasonlé rendszerben és modszertannal. A
didkhazi pedagogia kilonlegessége véleményem szerint?®> nem ebben all, hanem abban, hogy sikeresen épit
magaba masok altal megvaldsithatatlannak gondolt elemeket is (pl. bejarasi kotelezettség megsziintetése),
valamint fenntart egy olyan koz6s értelmezési (kulturdlis) gyakorlatot, amelyben a tanarok értelmezései mel-
lett és azokhoz illeszkedve a didkok iskolai kudarcai, sajat(os) problémai, devianciai, szubkulturalis (és egyéb)

értelmezései is az iskolai diskurzus érvényes (az iskolai munkahoz is hozzajaruld) részeiként jelenhetnek meg.

A didkhazi mkodés sikere csak részben a progressziv pedagdgia gyakorlatokon (pl. személyre szabott-
sag, formalis eszkozok visszaszoritasa, mentoralds) mulik. Ugyanilyen (ha nem nagyobb) hangsuly van az isko-
lai diskurzuson és az itt bemutatott témakon, amelyeket hagyomanyosan egymassal szemben megkonstrualt
értelmezési keretekhez szoktak sorolni. A szubkulturalis és intézményi/iskolai koncepcidk, értelmezési keretek
gyakran egymassal szembenalld konstruktumokként jelennek meg a szubkultura-, illetve pedagdgiai etnografiai
kutatdsokban. Ezeknek a szembenalléként megkonstrualt értelmezési kereteknek, miikodésmodoknak a parhu-
zamos, egymast kiegészité fenntartasat mutattam be, amellyel a Didkhaz képes mindkét miikodésmad elényeit

a maga és az iskolaelhagyo didkok hasznara forditani.

23 Pontosabb megallapitdsokhoz a hasonld problémakkal érkezé diakokkal foglalkozé alternativ iskoldkban, hasonld médszertannal és
kulturalis koncepcidval végzett 6sszehasonlito kutatasok lennének sziikségesek. Ez ol is rajzolja a munka folytatasanak egyik
lehetséges iranyat.
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