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Osszefoglalé: A tanulmény a kézoktatas digitalizacidjanak nem szandékolt kovetkezményeit vizs-
galja. Arra keresi a vdlaszt, hogy az iskoldkba bekerls digitalis eszkézok hogyan alakitjék az osztaly-
termek fizikai és tarsadalmi terét, és ezzel Gsszefiiggésben a tandr-didk és diak-didk kapcsolédasok-
ban megtestesiilé hatalmi viszonyokat. A kutatds empirikus alapja négy éltaldnos iskolaban végzett
etnografiai terepmunka, amely félig strukturalt pedagogus- és igazgatoi interjukra, oraldtogatasokra
és megfigyelésekre épiil. Az elemzés a technolégia kritikai szociol6giai (Bruno Latour, Neil Selwyn) és
térszociolgia-elméleteire (Henri Lefebvre, Michel Foucault, Edward W. Soja) tdmaszkodva bemutatja,
hogy a digitélis eszkozokkel felszerelt tantermek kiilonbozé elrendezései eltéré médon befolyasoljik
a megfigyelés, a fegyelem, az autondémia, az ellenéllds és az egytittmiikodés mintdzatait. Az eredmé-
nyek arra utalnak, hogy a digitalizacié képes erdsiteni a tanéri kontroll és megfigyelés jelenségét, de
bizonyos térbeli elrendezések a tanuléi autonémia novekedésének kedveznek. A tanulmany ravilagit a

digitalizaci6 nem szandékolt, gyakran rejtett térbeli és hatalmi kévetkezményeire.
Kulcsszavak: digitalizacio, tér, térszocioldgia, kozoktatas, iskola

Abstract: The study examines the unintended consequences of the digitalization of public education.
It seeks to understand how digital devices introduced into schools reshape the physical and social
space of classrooms, and how this transformation influences the power relations embodied in teacher—
student and student-student interactions. The empirical basis of the research is ethnographic fieldwork
conducted in four primary schools, drawing on semi-structured interviews with teachers and principals,
classroom visits, and observations. Relying on theories from the critical sociology of technology (Bru-
no Latour, Neil Selwyn) and spatial sociology (Henri Lefebvre, Michel Foucault, Edward W. Soja), the

analysis demonstrates that different spatial arrangements of digitally equipped classrooms shape
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patterns of surveillance, discipline, autonomy, resistance, and collaboration in distinct ways. The
findings suggest that digitalization can strengthen forms of teacher control and monitoring, while
certain spatial configurations may also foster greater student autonomy. The study highlights the

unintended, often hidden spatial and power-related consequences of digitalization.
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Bevezetés

A digitélis eszkozok er6s6dé jelenléte az elmult évtizedekben a kozoktatast sem
hagyta érintetlentl. Az akadémiai kutatdsok tobbsége egyrészt a digitalizaci6 azon
kovetkezményeivel foglalkozik, amelyek az oktatdsiranyitds altal deklardltan szan-
dékoltak ésjollathatdak, masrészt uralkodd az a megkozelités, amely a digitalizaciéra
mint a hatékonysig novelésének eszkozére tekint, és fenntartasok nélkul fogadja el,
hogy a digitaliz4cié az oktatds érdekét szolgdlja (Selwyn, 2017:22). Kevesebb kutatas
foglalkozik azzal, hogy mi térténik a gyakorlatban, amikor az iskolakba bekeriil-
nek a digitalis eszkozok, és hogy a folyamatnak milyen , mellékhatasai” lehetnek
(Selwyn és mtsai., 2017), pedig, mint minden tarsadalmi valtozas, a digitalizacié
folyamata is jar olyan nem szdndékolt kivetkezményekkel (Merton, 2002[1968]:98-
163), amelyek az oktatadsirdnyitas vagy az oktatas szerepléinek szdndékatdl eltéréen
alakitjak a kozoktatdst. J6 példa erre a digitdlis egyenlétlenség kérdése (péld4ul:
DiMaggio & Hargittai, 2001; Fehérvari, 2017), amelynek kutatéi lathatéva tették,
hogy az oktatdsban hasznalt digitdlis eszk6zok képesek a meglévé egyenlStlensé-
geket mélyiteni. Az ilyen tipust diszfunkcidk gyakran épp olyan jelentések, mint a
tervezett kovetkezmények (Williamson és mtsai., 2024:1).

A digitalizacié folyamatanak egyik kulcsfontossagu, nem széndékolt kovetkez-
ménye az iskolai életet meghatdrozé legmélyebb strukturilis keretek, a tér és az id6
atalakitasa. Ez a folyamat kevésbé tapinthatd, és nem kimondottan szandékolt mé-
donjoén létre (Selwyn, 2017:7). A digitalis eszkézok megjelenését kutatdsomban ezért
a tér szempontjabdl vizsgilom, igy lathat6va valik, hogyan alakitja a digitalizdcié az
iskola életében részt vevé szerepl6k egymashoz fiz6d6 viszonyat, valamint a hatal-
mi poziciékat, hiszen a tér alakitdsa a hatalom gyakorlasdnak az egyik eszkoze is
(Lefebvre, [1974]1991:26).

[rasomban arra a kérdésre keresem a valaszt, hogy az iskolaba bekoltézé szamité-
gépek hogyan alakitjak az osztalytermek fizikai és tdrsadalmi terét, és a kilonbozé
térelrendezések milyen nem szandékolt kovetkezményeket hordoznak magukban.
Hogyan alakitjak az iskola vildgdban megfigyelheté szerepeket — felerdsitik, érin-
tetleniil hagyjak vagy gyengitik a tanuldk autondmiajat? Milyen hatdssal vannak a
tanarok és didkok kozotti autoritasbeli, hatalmi kulonbségekre és a didkok kozotti
egyuttmiikodésre?

A fenti kérdések megvilaszoldsdhoz az oktatds és a digitalizacié kapcsolatanak

kritikai megkozelitésein, valamint a térszociolégia relevins elméletein keresztiil
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elemzem a kutatdsom soran dsszegyijtott empirikus adatokat. Etnografikus kutata-
somban négy altalanos iskoldban végeztem megfigyeléseket tanérakon és a szinetek-
ben, valamint tanarokkal és igazgatékkal készitettem félig strukturalt interjikat.

A digitalizal6do6 kozoktatds és a tarsadalmi tér elméleteinek
attekintése

A digitalizdcio és a tdrsadalom kapcsolatdnak kritikai szociologiai
megkozelitései

A digitalizaci6 és a tarsadalom kapcsolatat abbdl a kritikai szociolégiai iranybdl kéze-
litem, amely a technolégidra mint nem determinisztikus jelenségre tekint, egy tarsa-
dalmi konstrukciéra, amelyet az emberi cselekvék alakitanak, és amely kolcsonosen
alakitja tarsadalmunkat. A Bruno Latour (1991) aktor-héilézat-elméletének nyom-
dokaiban haladé kritikai megfontoldsokat, a technolégia és tarsadalom viszonyat
feltarni kivané kortars tarsadalomelméleti megkozelitéseket a tagan értelmezhetd,
interdiszciplinaris tertlet, a Science and Technology Studies (STS) foglalja magéba,
amelyhez sorolhatjuk a Social Construction of Technology (SCOT) megkézelitéseket.
Ezek a konstruktivista, kifejezetten mikroszocioldgiai irdnyultsagt megkozelitések
(Kiraly, 2005:28-32) valtoz6 fokusszal vizsgaljak a technoldgiai Gjitdsok és az em-
beri vildg kapcsolédasat. Abban megegyeznek, hogy a technoldgia és a tudomany is
tarsadalmi konstrukciok (Bauchspies és mtsai., 2006:12). Elvetik a determinisztikus
megkozelitéseket, hangsilyozzak az emberi cselekvSképességet, ezzel ,reményre adva
okot, hiszen amellett érvelnek, hogy a technikai fejlédésnek mind részesei és alakitéi
vagyunk, nem csupan passziv elszenved6 alanyai” (Kiraly, 2005:26).

A kortars oktatdsszocioldgiai diskurzusbdl kiemelkedik Neil Selwyn munkas-
saga, aki a digitalizaci6 és az iskola kapcsolatanak kritikai-konstruktiv megkozeli-
tési vizsgilatiban kiemelten fontosnak tartja, hogy ne a technoldgiai eszk6zokon,
hanem azok haszndlati médjan, a hozzajuk kapcsol6dé cselekvéseken legyen a fi-
gyelmiink, illetve azon, hogy az eszkézoket haszndl6k milyen jelentést tulajdonita-
nak a digitalizaciénak, és milyen tdrsadalmi struktardk rajzolédnak ki a hattérben
(2017:1), hiszen az eszkézoket meghatdrozott tarsas kontextusban hasznaljuk, ame-
lyek gyakran hordoznak magukban nem szindékolt kévetkezményeket (Selwyn,
2017:7; Cuban, 2001:131-135). Mikézben a kozvélekedésben erds a meggydz6dés,
hogy a digitalis eszk6zok javitjdk az oktatds mindségét, a legtobb oktatdsi rendszer-
ben ezek az eszk$zok nem hoztak valédi valtozést, pusztan belesimultak az oktatas
megszokott rendjébe (Selwyn, 2017:31).

A magyarorszagi szakirodalomban hasonlé tendencia figyelheté meg, kevés fi-
gyelem esik a digitalizacié lehetséges nem vart kovetkezményeire. A gyakoribb
témak kozott megtaldljuk a kovetkezéket: a digitalis eszkozok hatdsa a pedagdgi-

ai munkadra és a digitalis eszkézok moédszertani lehetéségei (Sziits, 2020; Racsko,
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2012), a pedagdgusok felkésziltsége és attitiidjei (Buda, 2017; Chira, 2020b; Racsko
& Kis-Téth, 2019; Szab6 & Dani, 2020), az iskola mint intézmény (Fazekas, 2023), az
oktatasiranyitas szakpolitikai lépései (Chira, 2020a). Kiilon szakirodalmi korpuszt
képeznek a Covid19-jarvany hatdsait vizsgdlé kutatdsok (példaul Lannert, 2022).

A mertoni értelemben vett nem vart és nem szdndékolt kévetkezmények feltara-
sa vildgossa tehet latszoélag irraciondlis tarsadalmi mintdkat, 4j kutatdsi szempon-
tokat vethet fel vagy a diszfunkciék feltardsaval hozzajarulhat az oktatasi rendsze-
rek fejlesztéséhez. Az ilyen kévetkezmények természetesen pozitivak is lehetnek,
ezek megismerése épp olyan fontos (Cuban, 2001:132). A diszfunkcidk feltdrdsara j6
példa a szakirodalom altal alaposabban koriiljart és a Covid-jarvany kévetkeztében
Ujbol fokuszba kertlt digitdlis egyenlStlenség kérdése, amelynek kutatéi (példaul:
Fehérvari, 2017) lathatéva tették, hogy a kezdeti varakozdsokkal ellentétben az ok-
tatds tertuletére bedramlé digitdlis eszkozok képesek a meglévé egyenlétlenségeket
mélyiteni. Mat6 Aron (2025) etikai szempontt megkozelitésében is megjelenik az
esélyegyenléség kérdése, és olyan kritikai megfontolasok, mint az adatvédelem, a
szil6k és pedagbégusok megnovekedett felel6ssége, vagy a gyerekek mentalis fejls-
dését ér6 kdros hatasok. Selwyn és munkatédrsai (2017) kritikai megkozelitési etno-
grafiai vizsgalata tobb hasonlé nem vart kévetkezményt is bemutat, mint a digitalis
eszkozok iskolai hasznalatabdl eredd tanar-didk konfliktusok, vagy a tanuldk feletti
fokozott felugyelet. Egy mdsik tanulmanyban Selwyn és Cumbo (2024) bemutatja,
hogy a tanulék dltal hasznalt laptopok és az azokra telepitett szoftverek hogyan erd-
sitik a folyamatos megfigyelést és a fennall6 eréviszonyokat, hatalmat biztositva az

iskoldban hasznalt platformokat szolgaltaté technolégiai szerepléknek.

Térszociologiai elméletek és az idé a digitalizdlodo kozoktatdsban

A szociolégia térbeli fordulatdval a kordbban torténelmi jellegli gondolkodas de-
konstrukciéjanak kovetkeztében lehetéség nyilt az idé mellett a tér szerepének els-
térbe kertlésére (Soja, 1989). Az azéta megsziiletett térszocioldgiai elméletek a térre
mint az emberi létet alapvetéen meghataroz6 dimenziéra hivatkoznak, amelyet az
emberek hoznak létre. A terek egyszerre kifejez6i a tarsadalmi viszonyoknak, 1ét-
rehozasuk utdn pedig visszahatnak az ket létrehozékra (Berger, 2018:12). Henri
Lefebvre ([1974]1991) megkozelitésében a fizikai, a mentdlis és a tdrsadalmi tér har-
masabol az utébbi egy tarsadalmi termék, amely eszkozt szolgaltat a gondolkodés és
a cselekvés, csakugy, mint a hatalom szamara. A tarsadalmi tér magaban hordozza
a benne létezsk tarsas viszonyait, és ezeknek a viszonyoknak a reprodukciéjit is
([1974]1991:32). A térmegkozelitések masik lehetséges csoportositasa az abszoliit tér
és a relativ tér koncepcidja. Az abszolutista térfelfogas a haromdimenzids kiterjedés
fell kozelit a tér fogalmahoz, a valésagot az anyag és a tér kettésében értelmezi,
ahol az anyag valtozékony, a tér kiterjedése pedig dllandé (Berger, 2018:21-22).
Eszerint a tér egyfajta tartdly, amely magdba foglalja a relativ tereket is. A relativista

elképzelés kozéppontjiban ezzel szemben a viszonyszer(iség 4ll, a benne 1év§ testek
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egymashoz képest vald elhelyezkedése. Az abszolut térrel szemben a relativ tér vé-
ges, nem hirom-, hanem négydimenziés, hiszen értelmezhetetlen az id6 dimenzidja
nélkiil (Berger, 2018:21-24.).

Michel Foucault térelmélete nem explicit médon, £6 miiveibdl rajzolédik ki, még-
is megkeriilhetetlen a témaban (Soja, 1989:16). Edward W. Soja 6sszefoglaldsa sze-
rint Foucault figyelme a ,kilsé tér”, azaz a valéban megélt tér felé fordult, amely a
viszonyaink 6sszességébdl tevédik dssze (Soja, 1989:17). A helyek és kapcsol6dasok
egylttese a ,heterotépia”, amely az utépidkkal szemben létez8, valdsigos tereket je-
161, amelyek szemben allnak az adott kulttra tobbi szerkezeti helyével, mint példaul
atemetd vagy a szinhaz (Foucault, 1967). Ez a relaciondlis térfogalom a tarsadalomra
egymashoz kapcsol6do helyek és viszonyok halézataként tekint (Berger, 2018:114).
Foucault értelmezésében kozponti szerepe van a térnek a hatalom gyakorlasa szem-
pontjabdl, és kiemelten foglalkozik az oktataskutatas szdmdra relevans ,fegyelmezé
terekkel”. A Feliigyelet és biintetés cim( miivében a borténck vildgdhoz kapcsolédéan
irja le a panoptikus tér fogalmat (1990[1975]:267-285), ahol a rabok individualisan
helyezkednek el egy kor alakt térben. A fegyelmez8 minden pillanatban mindenkit
meg tud figyelni. Foucault kitért arra, hogy a panoptikus tér ,voltaképpen a politikai
technolégia alakzata, amelyet el lehet és el is kell vdlasztani minden specifikus fel-
hasznalastol”, és hogy akar az oktatdsban is megfigyelhet (1990[1975]:280). Emel-
lett a fegyelmez6 id6 fogalma is megjelenik, amely esetében az ismétl6dé ciklusokba
rendezett, meghatdrozott tevékenységekkel kitsltétt, hidnytalanul hasznositott
id6 a cél (1990 [1975]:203-204). A digitalis eszkoézok pedig nagyban elémozditjak a
haszontalan idé eltinését azzal, hogy képessé tesznek minket a munkavégzésre az
yuresjaratokban” is (Mato, 2023).

A digitalizacié alakitja az iskolai tereket, a tandri szobakat, a folyosdkat, és az
osztalytermeket. A kritikai megkoézelitések mind a hagyomanyos, mind a modern,
digitalis technoldgidkkal felszerelt osztilytermi elrendezéseket ugy latjik, hogy
azok megerdsitik a foucault-i értelemben vett fegyelem és normalizalds rendszereit
(Song & Yaacob, 2025). A hagyomanyos, frontalis osztalyterem a tandart helyezi ki-
emelt szerepbe, kifejezve a hierarchiat, rdlatast biztositva az 6sszes, passziv szerep-
benlévé didkra. Emellett a modern oktatdsban megjelentek az igynevezett rugalmas
tanuldsi terek (flexible learning spaces), olyan nyitott terek, amelyeket az egytittmiiko-
dés és a didkok bevondsanak el6segitésére terveztek. A fokozott ellenérzés azonban
itt is megval6sul: jellemzéek példaul az ivegfalak, amelyek nagyobb lathatésagot
biztositanak, igy megfelel6 pedagégiai valtozas nélkil ezek a terek is csak egy 4j,
rejtett fegyelmezési formava valhatnak, anndl is inkabb, mert a digitalis eszkézok
korabban példatlan megfigyelést és adatgyjtést tesznek lehet6vé, amely el6segiti,
hogy a didkokkal kapcsolatos dontéseket automatizalt rendszerek végezzék, techno-
logia altal vezérelt fegyelmezési és ellendrzési formékat bevezetve (Song & Yaacob,
2025). A mesterséges intelligencia megjelenése még kifinomultabb eszkozoket szol-

galtat erre a célra.
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Az ellendllds formdi és a didkok kézétti interakcick

A foucault-i elmélet tovibbi szempontokkal is segiti az oktatdskutatast: csak akkor
beszélhetiink hatalomrél, ha bizonyos foku szabadsagroél is beszélhetiink, kiillénben
az erfszak az, ami a cselekvést irdnyitja. A hatalom alanyanak szabadsagaban all
az ellenallds, amelynek elemzése jobban megvildgitja a hatalom mibenlétét is (Fou-
cault, 1982).

Az iskolai kontextusban a megfigyelés még a digitalis eszk6zok segitségével sem
valik totalissa (Gallagher, 2010), mindig nyilik tér a tanuldk ellendllasara az iskolai
elvarasokkal szemben. Az ellendllasnak jelentése van, elsésorban a szubjektum sajat
magaért folytatott kiizdelmét jelenti, és a dominans diskurzus, az iskola altal diktalt
normdk elutasitdsat (Quick és mtsai., 2025); fontos szerepe van az ifjusagi kultu-
raban, a szubkulturak alakitisaban és a fiatalok identitdsdnak épitésében (Mésza-
ros, 2014:93); bizonyos értelemben pedig a részvétel egy forméjanak is tekinthetd,
amennyiben a hatalommal és a meglévé szabalyokkal valé interakciéban toérténik
(Leighteizer, 2006).

A didkok kozotti interakciok nemcsak ellendllasként, hanem az iskolai tevékeny-
séggel 6sszhangban miikods cselekvésként is megjelennek. A digitalis eszkoézok
megtorik a szitudcidk korabbi jellegét. A didkok a digitalis eszkozoket az adott szitu-
aciébol vald kiszallasra és arra is hasznaljdk, hogy a tananyaggal, az 6ra tartalmaval
kapcsolatban kommunikaljanak. Az ugyanabban a térben, egy szitudciéban a részt-
vev6k mar nem tudjak egymasrol, hogy melyikiik milyen tipusi interakciéban vesz
éppen részt (Lindroth és mtsai., 2015). Jongseok Ahn (2020) nemzetkézi kvantitativ
kutatdsa azt mutatja, hogy a tantermi digitalizaci6 a didkok elmaganyosodasihoz, a
kortars kapcsolatokkal valé elégedettség csokkenéséhez vezethet. Az eszkozok fel-
haszndlasi médja is befolyassal van a didkok kézotti interakcidkra: mig a kozdsen
hasznalt digitalis eszkézok novelhetik az interakcik szamit, az egyénileg hasznalt
digitalis eszk6zok miatt izolalt lehet a tantermi munka (Wang és mtsai., 2016), igy
csokkenhetnek a didk-didk interakciok.

Tarsadalmi-kulturdlis kontextus bemutatasa

A nyolcvanas évek 6ta vildgszerte er6sodik az iskoldk digitalizalasa. Czékman Ba-
lazs és Fehér Péter tanulmanyukban (2017) végigkisérik az iskolai digitalizaci6
hazai torténetét. A szamitdstechnika a kilencvenes években jelent meg tantargy-
ként. A Nemzeti Alaptantervbe 1995-ben keriilt be az informatika miiveltségteriilet
(2017:46-48). Az iskolak digitalizalasdnak kovetkez6 allomésa az 1996-ban elindi-
tott Sulinet program volt, amely tobbek kozott ,,célként a kozépiskolak 1998-ig, az
altaldnos iskolak 2002-ig torténd hilézatra csatlakoztatdsit jelslte meg” (2017: 53).
A kétezres években komoly forrdsokat forditott az allam informatikai eszkézokre,
szélessavu halézatok kiépitésére és pedagbgusok képzésére (Haldsz, 2011). 2004 és
2006 kozott valésult meg a Humanerdforras-fejlesztés Operativ Program, amely az
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informatikai készségek fejlesztését, pedagégus-tovabbképzéseket, e-learning tan-
anyagok fejlesztését és kutatasok tdmogatdsat tlizte ki célul (Dancsé, 2005). 2005-
ben a Kézoktatasi informatikai fejlesztési program az iskolak interaktiv tablahoz
juttatdsat célozta meg, ezt pedig kovette az iskolai IKT-infrastruktira fejlesztése
(DOS, 2016:35).

A Digitalis J6lét Program keretein beliil a kormany 2016-ban fogadta el a Digi-
talis Oktatasi Stratégiat, amely célként tizte ki a kézoktatas digitalizalasat, az inf-
rastruktara kiépitését, a pedagégusok digitalis készségfejlesztését, és mddszertani
ajanldsok elkészitését. A program 2022-ben torténé lezarasdig a terveknek csak kis
része val6sult meg. 2017-t6] valt kotelezévé a Koznevelési Regisztricids és Tanulma-
nyi Alaprendszer (KRETA). A koronavirus-jarvany és a 2020-ban bevezetett tavol-
1éti oktatas erdteljes 1oketet adott a digitalizaciénak. A vildgjarvany utan jelentette
be a kormany, hogy a kévetkezd négy évben, az Eurdpai Unié 4ltal biztositott forra-
sokbdl tobb mint félmillié, otthoni hasznalatra is szdnt laptopot oszt szét tanuldk és
pedagégusok kozott, amely program azéta is tart.

A szakpolitikai stratégidk egy irdnyba mutatnak: a techno-optimista szemlélet
jegyében a kozoktatdst egyre erdteljesebben kapcsoljak 6ssze killonbézé digitalis
eszkozokkel, csak elvétve keriil el a nem szandékolt kévetkezmények feltarasanak
és a diszfunkcidk korrekcidjanak igénye. Az els6 példa ilyen tipust intézkedésre az

okostelefonok korlidtozasa 2024 szeptemberétdl.

Adatok és mddszertan

Moédszertani megkézelitésem szocioldgiai és pedagdgiai fokuszu, egyfajta pedagdgiai
etnogrdfia. Az etnografiai és a pedagdgiai jelzé killonb6z6 jelentésarnyalatokkal bir
eltérd kutatasi iranyzatokban (lasd: Mészaros, 2017:29-56). Tanulmanyomban a fo-
galmakat a kovetkez6képpen hasznalom: kutatdsom szociolégiai fékuszu, kérdésfel-
tevésem kozéppontjaban a technolégia mint tarsadalmi eré all, és illeszkedik a tér-
szociolégiai megkézelitések szemléletéhez. Ezen belul etnografidnak nevezem, a sz6
metodolégiai értelmében. Kérdésem szubjektiv megélésekre, tarsas mintdzatokra,
viszonyokra vonatkozik, amelyeket a konstruktivista technoldégiai megkozelitések
szellemében kontextusukban érdemes vizsgalni, igy a kutatas soran terepmunka se-
gitségével gyljtéttem empirikus adatokat. Etnografiai abbdl a szempontbél is, hogy
vizsgaléddsom a kérdésfeltevésbdl fakaddan is ,fejl6ds jellegli” (Mészéaros 2017:32),
hiszen a nem szandékolt kévetkezmények feltarasdhoz fontos volt, hogy kébe vésett
prekoncepcidk nélkiil érkezzek a terepre. Emellett a megkozelitésem pedagégiai ab-
ban az értelemben, hogy kérdésfeltevése az iskola terepére vonatkozik, célja pedig
a digitaliz4cié nem szdndékolt kévetkezményeinek feltarasaval, hogy hozzajaruljon
a kozoktatas miikodésének alaposabb megértéséhez, kozvetve pedig fejlesztéséhez.
A pedagdgiai etnografia részletesebb elemzését adhatja annak, hogy , milyen sajatos

miikodésmodok és ideoldgidk érvényesiilnek az iskolai mindennapok soran” (Mé-
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szaros, 2024:22), igy lehetéséget kinal annak vizsgalatara, hogy a konstruktivista
technoldgiai szemlélet, valamint a tér és a hatalom viszonydnak elméletei altal fel-
vazolt tarsadalmi jelenségek hogyan mutatkoznak meg az iskolai mindennapokban.

A kutatdsban a grounded theory médszerét hasznaltam, amely iterativ jellegével
lehet8séget biztosit arra, hogy a terepbél kiindulva, induktiv médon kristalyosodjanak
ki az elméleti megfontoldsok, a megfigyelés szempontjai, valamint az interjuk elem-
zésének kddszavai (Mohajan & Mohajan, 2022). A kutatis empirikus alapjat altalanos
iskoldkban végzett 6ralatogatasok, a folyosékon, tanari szobdkban, osztalytermekben
végzett, papir alapu terepnapléban jegyzetelt megfigyelések, valamint tanirokkal és
iskolaigazgatdokkal végzett interjuk adjak. Az adatok felvételét 2023. oktdber 25. és
2025. majus 20. kozott végeztem négy altalanos iskolaban. Harom interji mas isko-
lakban tanité pedagégusokkal késziilt. Az interjukbdl megmutatkozé tandri vélekedé-
sek és megélések jol kiegészitik a terepen megfigyelt mikodésmodokat, esetenként
adatokkal szolgdlnak, értelmezési segitséget nytjtanak, vagy ellentmondédsokat tar-
nak fel. A kutatas soran 21 kiilénb6z6 napon litogattam el az iskoldkba és készitettem
interjukat, 23 tanéran vettem részt: tiz informatika- (digitaliskultira-) 6ran, tovabba
magyar-, foldrajz-, torténelem- és matematikaérakon. Hagytam, hogy a tandr a sajat
dontése alapjan bemutasson, volt, ahol mondtam néhédny sz6t a kutatasrdl, és volt,
ahol csak koszontem, majd helyet foglaltam. Mivel az osztédlyteremben valé jelenlétem
6hatatlanul hatdssal van az eseményekre (Hoepfl, 1997), igyekeztem kevésbé lathaté
helyet elfoglalni, hogy a tanul6k és a pedagdgus is nagyobb eséllyel elfeledkezzen ar-
rol, hogy ott vagyok, és kutatoéi jelenlétem a lehet6 legkisebb befolyassal legyen.

A megfigyeléshez a f6 szempontjaim az elsé interjuk és a kritikai szociolégidhoz
sorolhat6 szakirodalom alapjan a kévetkezdk voltak: a didkok és a pedagégusok visel-
kedése, egymashoz val6 viszonyuladsuk a digitalis eszkozokkel és az eszkozok nélkali
tanérakon, az interakcik mennyisége és mindsége, a hangulat, a megfigyelés formai
és lehet@ségei. Ezek mellett pedig igyekeztem minden apr6 eseményt szabadon rogzite-
ni, hogy ezek is segitsék az elemzést és az értelmezést, igy valt id6kozben megfigyelési
szemponttd és elméleti keretté a térbeliség és az idobeliség dimenzidja, miutdn tobb inter-
jubdl és a megfigyeléseimbél is kirajzolédott ezen témak kozponti szerepe az iskolai in-
terakcidk és hatalmi viszonyok alakuldsidban. Hasonlé médon a tanuldi ellendllds formai
a terepnapl6ban és az interjukban visszatér6 jelenségként viltak az elemzés targyava.

Osszesen 22 pedagégussal, koztitk négy igazgatéval végeztem félig strukturalt
interjukat. Az interjualanyok kézott 16 né és 6 férfi volt. Az interjikat telefonnal
rogzitettem, majd az 4tiratok elkészitése utdn az atlas.ti szoftver segitségével kédol-
tam manudlis kédoladssal, kevert kédolasi médszerrel: a terepmunka el6tt a tdgabb
kutatasi fékuszom, a digitalizaci6 és a kozoktatas kritikai elméleti szakirodalma és
az elsé harom interja alapjan létrehoztam egy kédlistat, amelyet az interjik elkészi-
tése és elemzése kozben folyamatosan bévitettem és atalakitottam.

Kutatasom harom budapesti és egy kisebb telepiilés iskoldjaban zajlott. Az in-

tézmények kivilasztasindl figyelembe vettem, hogy kiillonb6z6 fenntarték altal
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uzemeltetett, kiilonb6z6 telepiiléseken miikods, és kilonbozé tarsadalmi hatterd

altalanos iskoldkat latogassak meg.

1. tablazat: a kutatdsban szerepl6 négy altalanos iskola néhdny jellemzéje

Meglatogatott

Iskola | Fenntarté Telepiilés Interjuk szama > .
tandrak szama
< Budapest — Buda, magasabb tarsadalmi
Alma | Allam statuszdak lakta kérnyek 4 >
Borsé | Alapitvany Budape__st - magasabb tarsadalmi statuszuak 3 3
lakta kérnyék

. < Budapest - Pest, alacsonyabb tarsadalmi
Cekla Allam statuszuak lakta kertlet > 8
Di6 Egyhaz Pest varmegyei, kozépméreti varos 7 7

Eredmények

Digitdlis eszkézok orai haszndlata — a pedagégus térbeli és hatalmi pozicidja

Ha belépunk egy iskolaba, egy jol koriilhatarolt térbe érkeziink: az iskola egyértelmi-
en el van vélasztva a kiilvildgtol, bent osztalytermek, tornaterem, étkezék, mosdok,
tandri szobak tagoljak a teret. Az iskola olyan elvont fogalmai, mint az osztaly vagy a
tanar-didk viszony testet, 6ltenek a térben, és osztalyteremként, tanari asztalként,
tanari mosdoként teszik kézzelfoghat6va a tarsadalmi viszonyokat. Nemcsak kifeje-
zGje és megtestesitdje a tér ezeknek a viszonyoknak, hanem alakitéja is, amennyiben
példaul a tanari mosdo léte meger6siti a tanar-didk szerepek elvilasztasat.

A digitalis eszkozok teret kivannak maguknak az iskoldkban, leggyakoribb els-
forduldsuk az informatika oktatdsdra szolgdlé tantermek. Az informatikatermeket
a foucault-i heterotépia fogalmanak megfelel$ tarsadalmi konstrukciéként vizsga-
lom: valésagos terek, amelyek szemben allnak az iskola t6bbi szerkezeti helyével,
példaul a tornateremmel vagy mas tantermekkel. Ezzel egyttt az iskola és az osz-
talyterem fegyelmez6 térként is miikédik, fegyelmezs, ismétlédé ciklusokbol allo,
csengGszokkal keretezett idével kiegésziilve.

A kovetkezékben a kutatdsom sordn megfigyelt digitalis eszkozokkel felszerelt,
informatika és digitdlis kultara oktatdsara szolgdld helyiségek elrendezését veszem
goresé ala, hogy a digitalis eszkozok hasznalatat, valamint a kilonb6z6 elrendezé-
seket kisér6é nem szandékolt miikodéseket lathatéva tegyem.

Az altalam vizsgalt iskolakban négyféle informatika tantermi elrendezéssel
taldlkoztam. Az alapitvanyi fenntartasu iskolai elrendezést a késébbiekben kiilén
elemzem, mert ott nincs kalén szamitégépekkel berendezett terem. A masik ha-
rom iskoldban latott, stabil tantermi elrendezéseket a kovetkezg, sajat szerkesztési
abrak mutatjik, amelyeken a sziirke nyilak jelzik, hogy merre fordulva iilhetnek a
tanulok. Minden lehetséges til6helyet jeléltem, de nem volt olyan 6ra, ahol minden

hely foglalt lett volna.



64 szociolégiai Szemle, 2026/1

1.abra: A. elrendezés 2. dbra: B. elrendezés
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Mind a négy tipusa terem asztali szamitégépekkel van ellatva, a B. elrendezésnél
(2. dbra) a terem kozepén taldlhaté asztalokon laptopok kaptak helyet, a terem
szélén asztali gépek. A digitélis eszkézok hdrom esetben is megbontottdk a hagyo-
manyos frontalis ulésrendet. Mas targyak tantermeiben, ahol nem voltak a tanu-
16k altal hasznalt digitalis eszkozok, tulnyomoérészt a hagyomanyosnak mondhaté
frontélis elrendezés volt jellemz6. Az iskolai terek elrendezése nem értéksemleges,
és nemcsak lenyomatdt képezi a kapcsolédasoknak, de vissza is hat az iskola szerep-

16ire (Song & Yaacob, 2025). A butorok elrendezése az iskola szerepldinek dontései
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és lehet6ségei mentén alakulnak, az informatikatermeket a pedagégusok és a rend-
szergazdak rendezték be.

Az A. tipust (1. 4bra) elrendezéshez képest a tobbinél a tandar olyan pozicidt vesz
fel, ahonnan lathatja a tanulék képernyéjét, a tanulék viszont csak megfordulva lat-
jak 6t és egymast. Ez az elrendezés hasonlit a foucault-i Panoptikumhoz: a didk a
szamitégépen végzett feladat megolddsa kézben nem tudhatja, hogy mikor figyeli 6t
atandr, aki az 6sszes didk gépét latja barmelyik pillanatban. A B. elrendezés (2. dbra)
vegyes, a kzépen 1év6 asztalokat kérben egymads felé forditottdk, és csak akkor il-
nek ide a didkok, ha sokan vannak, és nem férnek el az asztali gépeknél. A tanari
asztaltdl csak a terem szélén 1évé gépekre latni rd, amit a pedagbgus meg is jegyzett
az interju sordn, amikor azt kérdeztem, hogy a gépeken is jatszanak-e a gyerekek,
ahogy néha a titokban maguknal tartott telefonon:

LA gépeknél ezt nem tudjdk megcsindlni mert ugye rdldtok [...]. Pont most gondol-
koztunk a rendszergazddval, de nem tudndnk megcsindlni ugy... Tehdt ez igy ték jé
a két széle, a kozepében kéne valamit kitaldlni, de nem tudjuk. Tehdt az is tigy lenne
jo, hogyha rdldtnék, vagy lenne olyan szoftver, amivel rd tudnék nézni a gépekre.”

(Informatikatanar, né.)
Egy masik interja soran is felmertlt egy hasonlé program elénye:

,Volt a Marconi program és ez a Marconi program jol hasznosithaté volt, mert min-
den gyerek meg tudta kapni a laptopot. A tandri laptoprdl 6 tudta ldtni az dsszeset,
ki mit csindl, hogy dolgozik, tehdt irdnyitani lehetett az egészet.” (Matematikata-

nar, né.)

Az idézetek jol mutatjik, hogyan terjeszthet6 ki a fizikai megfigyelés a digitélis esz-
kozok segitségével, erdsitve a tanar hatalmi pozicidjat.

Ehhez képest a C. tipusu elrendezésnél (3. dbra) egyszerre jelenik meg a hagyo-
manyos frontilis ilésrend a kézponti tandri poziciéval, és a korben, a tandrnak
hattal Wl6 megoldas. Az ebben a teremben meglatogatott digitdlis kultara éra ugy
zajlott, hogy az dra elején a didkok a frontélisan elrendezett padokban ultek. A tanar
elmonddsa szerint igy jobban tudnak koncentralni, nem vonja el a figyelmiiket a sza-
mitdégép. Megmutatta a tdblan a feladatot, majd a didkok atiiltek a szamitégépekhez.
A tandr idénként korbejart és segitett annak, aki elakadt. Ehhez hasonlé6 a D. tipusi
(4. abra) elrendezés, ahol a tanar szintén kozponti poziciét vesz fel. Ezeknél az el-
rendezéseknél a didkoknak forgolédniuk kell, amennyiben a tandrra szeretnének
figyelni, a tandrnak pedig fel kell hivnia magara a figyelmet, ahogy az tébb éran is
megesett egy-egy ,nézzél fol” vagy ,nézz a tdbldra” instrukciéval.

A klasszikus, A. tipust elrendezésnél a fentiekkel ellentétben a tanar csak akkor

latja a tanul6k monitorat, ha kozéjik sétal, feladva kézponti, ,katedran all6” po-
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ziciéjat. Igy a szamitégépek hasznalata néveli a didkok autonémiajat, és csokkenti
a tanari hatalmi pozicié silyat. Az ebben a teremben meglatogatott harom digita-
lis kultara tanéran azt tapasztaltam, hogy mindkét tanar gyakran a padsorok kozé
ment, igy egyrészt ralatott a gyerekek monitorjira, masrészt viszont kozvetlenul és
kozelrol tudott nekik segiteni, amikor elakadtak.

A negyedik, alapitvanyi iskoldban nincs kiilon szamitégépekkel felszerelt in-
formatikaterem és informatikaéra. A termek kulonféle elrendezéssel, mozgathaté
butorokkal vannak ellatva, ami megtestesiti a rugalmas tanuldsi tér fogalmat. Az
iskoldban vannak laptopok, amiket a gyerekek kiilén kérés nélkil hasznilhatnak
egyéni munkdhoz, 6ran nem haszndljak ezeket. Ha valamelyik tanar olyan foglalko-
zast tervez, amihez laptopra van sziikség, akkor a tanul6k magukkal hozzik a sajat
eszkoziiket. Erre ritkdn keriil sor, és nem volt alkalmam ilyen foglalkozast megfi-
gyelni, ezért ebbdl az iskoldbol az okostelefon drai hasznalatanak példajan keresztiil
probalok kozelebb keriilni a kutatdsi kérdés megvalaszolasahoz.

Az egyik itt dolgozé pedagdgus az okostelefonok érai hasznalatarol beszélt, ami-

kor el6jott a térelrendezés és a megfigyel6i szerep kérdése:

»Mindig egy ilyen nehéz pont, amikor kahootozunk, hogy ugy legyen kiszdmolva,
hogy tényleg akkor vegyék kézbe, amikor mdr be van téltve a képernyé. Es tigy he-
lyezkediink, hogy én a hdtuk mégott legyek, és mindenkinek rdldssak a telefonjdra,
mint egy rendor, de muszdj, mert egyszeriien, ha igy behelyezkednek a fal felé, meg
leiilnek a babzsdkra, meg minden, akkor régton a Snapchat, minden is el6keril két
kahoot kérdés kozitt, amire egyébként dltaldban 20 mdsodpercet szoktam bedllita-
ni. Széval, ahol 20 volt, koriilbeliil 5 mdsodpercet arra haszndlnak, hogy megnézzék

a nem tudom milyen értesitést.” (Magyartanar, férfi.)

Jol jelzi az idézet, hogy a digitalis eszkézok az id6t is alakitjak. Egy hagyomanyos
tanérdn 5 masodpercnyi idének nincs nagy jelent6sége. A tandrnak azonban szem-
bestlnie kell azzal, hogy a digitdlis eszkézok ) kereteket szabnak az éravezetésnek.
A tandri beszamol6 szerint a megfigyel6i szerep kellemetlen volt a pedagégus sz4-
mara, ezzel egyiitt is szitkségesnek érezte a megszokott 6rdinal er6sebb fegyelmezé

tér kialakitdsat a tanulasi folyamat biztositdsa érdekében:

»Nekik is ad egyfajta megnyugvdst, hogy itt ez most erdsen keretezve van, és akkor
tényleg csak azzal lehet foglalkozni, amivel én kérem, hogy foglalkozzanak, és én ezt
ellenérzom is. [...] Es akkor tigy rendezem be a termet, hogy ldssam, hogy mindenki
tényleg azzal foglalkozik-e, és annak, aki még itt is nem azzal foglalkozik, nagyon

hamar szélok.” (Magyartanar, férfi.)

A fenti példa is ravilagit, hogy a digitalis eszk6zok iskolai hasznalata milyen el6re

nem tervezett kovetkezményekkel jarhat.
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Az ellendllds formdi a digitalizdlodo tantermekben

A digitalis eszkozok nélkili, frontélis tanulds soran a didkok 4ltaldban elére néznek,
fuzetbe jegyzetelnek, a pedagégus pedig velitkk szemben helyezkedik el. A tanul6k te-
kintete a tandrra, a tdblara vagy az el6ttiik taldlhato fuzetre kell hogy szegezédjon, a
tandr pedig frontélis helyzetébél lithatja, ha valamelyik didk massal van elfoglalva.

Ahogy Mészaros Gyorgy (2024:207) is irja, ,az iskoldban felkinalt tudaselemek-
kel, tuddskozvetitéssel a didkok gyakran szemben allnak.” A didkok hatalommal
szembeni ellenallasa vagy Mészaros Gyorgy megkozelitésével élve ,ritusai” kilon-
boz6 formakat 6lthetnek a tér kalénb6z6 elrendezéseiben. Az 6ralatogatasok sordn
tapasztalt ellendllasi formdkat két tipusba sorolom a megfigyeléshez valé viszony
alapjan: olyan ellenallas, ami a figyelem ideiglenes megszakaddsakor tapasztalhato,
és az a tipusu, amelyik a folyamatos megfigyelés kicselezésével all ellen.

Az els6 tipusra példa, amikor egy nem frontalis elrendezésii teremben, ahol a
didkok korben iltek egymasnak hattal, a tanadr odalépett az egyik didkhoz, hogy
segitse a feladat megoldasaban. Igy a pedagogus elvesztette a megfigyelsi pozicié-
jat, amit kihasznalva a terem mdsik oldalan két egymas mellett 0l6 tanulé helyet
cserélt, és egyikiik befejezte a mésik helyett a feladatot. A tandr nem vette észre a
cselt, a didkok az éra végéig az Gj helyitkén maradtak. Az is megfigyelhetd volt, hogy
az ilyen tipusd tandri figyelem sziineteiben a gyerekek a szamitégépen idénként a
feladatmegolddshoz nem kapcsolédé oldalakat is megnyitottak: egy alkalommal
azt vettem észre, hogy az iskola igazgatdjanak személyes Facebook-profiljat nézték,
maskor hang nélkiil Youtube-videdkat néztek, vagy jatékoldalakat nyitottak meg.

A folyamatos megfigyelés mellett is lehetnek kiskapuk a megfigyelt didkok sza-
mara. Két alkalommal volt arra példa, hogy a titokban becsempészett okostelefont
a pad alatt nézte egy-egy tanuld, mikézben a szamitégép monitordn az éppen ak-
tualis feladat volt megnyitva, egyszer pedig az egyik didk fulében egy fiilhallgaté
volt, amin valamit hallgatott a sajat, zsebébe rejtett telefonjarél. Ennél erételjesebb
ellendllas volt az elvarasokkal szemben, amikor egy gyerek megiitotte a mellette 0l
tarsat az egyik kor alaku elrendezésben tartott 6ran.

Mindkét tipust ellenallds tapasztalhaté a szamitégépek nélkali érakon is: pa-
piralapu 6rai levelezés, suttogé, vagy hangosabb beszélgetések is kisérték a tandrak
egy részét. De interakciéba bonyolédas nélkil is megvaldsulhat az ellenéllas, erre
példak, amikor a fiizetbe a jegyzet helyett egy rajz keriilt, az egyik tanul6 az ablakon
nézett kifelé és kozben a hajat egy filctoll koré csavarta, az egyik didk megragasz-
totta 6ra kozben a leesett miikérmét. Az ellenillasi forméak feler6sodtek, amikor a
tandr figyelme megszakadt. Ez jellemz&en akkor kovetkezett be, amikor a tandr egy
didkkal beszélt, vagy a jegyzetei kzott keresett valamit. A tandri figyelem révidebb
megszakaddsat tobb alkalommal is okozta a technolégiai berendezések, a kivetit
beéllitdsdnak sziikségessége.
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Tanulék kézétti interakciok

Az interakcidk a hivatalos tanulast segité egyuttmiikodésként is megjelennek. A di-
gitalis eszkozokon végzett egyéni feladatmegoldas és a didkok egymasnak hittal for-
dulésa jelenthetne egyfajta elidegenedést, a didk-didk interakcidk csokkenését. Ezzel
ellentétben azt tapasztaltam, hogy az informatikadrikon tébb interakcié volt a gye-
rekek kozott, mint a digitalis eszk6zok nélkiili 6rdkon. A koér elrendezésti termekben
gyakrabban alltak fel, és segitettek egymasnak, az egyik 6rdn gyakran az okostdbldhoz
mentek, ahol a megoldandé jatékos programozasi feladathoz szitkséges informécidk
voltak kivetitve, az 6ra hangulata sokkal kevésbé volt szigorinak mondhato.

Ezekbdl a megfigyelésekbdl nem vonhaté le ok-okozat kovetkeztetés. Nem deral
ki, hogy a tanuldi interakcidk szdma vagy minésége mennyiben készénheté a peda-
gbgus elvardsainak, a digitdlis kultara tantdrgy alacsonyabb statuszanak, a digitalis
eszkozoknek, a tér elrendezésének, vagy mas tényezéknek. A felvazolt elméleti ke-
retek mindegyike hangsilyozza, hogy 6nmagukban sem a digitalis eszkézok, sem a
terek elrendezése nem determinisztikus. A pedagdégus éraszervezése, a kitalalt fel-
adatok végtelen lehetéséget jelentenek mind az interakcidéra, mind a hatalmi viszo-
nyok alakitdsara. J6 példa erre, hogy a tanulék mindegyik elrendezésben kériilbeliil
egyforman, néhol pedig nagyobb mértékben kommunikaltak tdrsaikkal mint egy
frontalis, digitdlis eszk6zok nélkul megszervezett 6rdn, és ez kulonosen igaz volt
ott, ahol a tandr maga is tdmogatta az ilyen tipust interakciékat. Az interjuban, a
Di6 fantazianevi iskola pedagégusa, arrdl beszélt, hogy a gyerekek hogyan jutnak el

egy-egy tananyagrész megértéséig:

,En tigy szeretem megtartani az érdt, hogy kapnak télem egy kisebb adag valamit,
és akkor abbdl probdlkozzanak 6k, és haladjanak tovdbb. Es én azt szeretem, ami-
kor eljutunk oda, hogy elszabadul ez az egész dolog, és annyira belemeriilnek, és
akkor maguktdl tapasztaltdk meg, és ilyenkor nem zavar, ha dumdlnak, és akkor
dtkiabdl az egyik, hogy XY néni ezt, hogy kell, és akkor a mdsik megmondja, hogy
igy kell.” (Informatikatanar, né.)

A tanuldi interakcidk szama és a tanulds tarsas kontextusidnak kialakuldsa tehat
nem fugg egyértelmien a digitdlis eszkozok hasznédlatatol. Képesek ezek az eszko-
zok az individualitdst erésiteni: példdul az egymas mellett tl6 beszélget6k ritkabban
vették fel a szemkontaktust a digitdlis termekben, mint amikor mds 6rdkon széltak
egymdshoz, és amennyiben nagyon belemeriiltek az egyéni feladatmegoldédsba, az
interakcidk meg is sziintek. Emellett épp annyira igaz, hogy egy pedagdgus, még a
frontalis elrendezés mellett is képes a tarsas tanuldsi folyamatoknak kedvezé han-

gulatot vagy szabalyrendszert 1étrehozni.
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Kovetkeztetések

A kutatds megerdsiti, hogy a digitalis technolégidk mélyen bedgyazdédnak az iskolai
miikodésbe, szandékolt és nem szandékolt kovetkezményeikkel alapvetéen alakit-
jak at az iskola fizikai és tarsadalmi terét, a szerepl6k egymashoz vald viszonyat és a
hatalomgyakorlds formait, ahogy Neil Selwyn (2017) és Larry Cuban (2001) elméleti
megkozelitése is feltételezi.

Megfigyeléseim szerint azok a kritikai elméletek, amelyek a digitdlis technol6gi-
akkal felszerelt osztalytermi elrendezéseket a fegyelem és normalizalds rendszerei-
nek meger@sitéseként értelmezik (Song & Yaacob, 2025), csak részben alkalmazha-
téak az osztélytermi viszonyok vizsgalatakor: a digitalizacié valéban alkalmas arra,
hogy meger6sitse és Gjratermelje az iskoldban uralkodé hatalmi viszonyokat, erésitse
a tandri kontroll és megfigyelés lehet6ségeit, és a foucault-i értelemben vett fegyel-
mez6 id6 jelenségét, kuléndsen a panoptikus, vagy rugalmasabb jelleg elrendezések
mellett. Képes azonban részben megbontani a megszokott szerepeket. A digitalis esz-
kozok bekoltozése az osztalytermekbe a klasszikus elrendezésii padsorok esetében
bizonyos mértékig csokkentette a tandr-didk hierarchiat, mig az elsé ranézésre taldn
progresszivebbnek, modernebbnek tiing, kérben elrendezett padok esetében névelte a
tandri megfigyelés lehetéségét, és csokkentette a tanulék autonémiajat.

A kutatas meger6siti, hogy a fokozott ellenérzés a rugalmas tanulasi terekben is
megvaldsulhat a digitalizicié kévetkezményeképpen (Song & Yaacob, 2025). A vizs-
galt példdban az eszkézhaszndlat befolydsolta a tér dtalakitasat, amelyet a rugalma-
sabb elrendezés helyett panoptikus térré alakitott a tanar, valamint magéival hozta
a tandri szigor er6s6dését, a hierarchia megjelenési formdjat is. A kutatds ravilagit,
hogy ezek az eszkézok nem csupén a tér, de azid6 fogalmait is alakithatjak: a tanérai
idé relevans egysége lerévidult az okostelefonok hasznalatanak kévetkeztében.

Az 6ralitogatasok megerdsitik, hogy az iskolai kontextusban a megfigyelés még
a digitalis eszkozok segitségével sem valik totdlissa (Gallagher, 2010). Kétféle el-
lenallast figyeltem meg: az egyik a figyelem ideiglenes megszakaddsakor tapasz-
talhat6, a masik a folyamatos megfigyelés kicselezésével all ellen. Az ellenéllast a
digitalizaci6tol figgetlennek tekinthetjiik, valamilyen formaja a digitdlis és a di-
gitalis eszkozok nélkili 6rdkon megfigyelhetd volt. Formai azonban atalakulnak a
digitalizaci6 mentén, mas tipusi figyelmet és mas kommunikaciés lehetéségeket
rejt a pad alatt egy okostelefon, mint egy nyomtatott kényv vagy érai levelezés. A
digitalis eszkozok szinte hatdrtalan lehet8séget biztositanak a vildg felfedezésére,
jatékra, zenehallgatdsra és kommunikaciéra. Az ilyen tipust kapcsolédds és kultira-
fogyasztas a fiatalok identitdsanak épitéséhez is szélesebb tarhazat biztosit. Fontos
megfigyelés, hogy a digitalis eszk6zok tandri hasznélata és az eszkozok beallitasa
megszakithatja az 6ra menetét, ezzel teret adva a didkok autoném, az iskolai elvara-
sokkal nem ésszhangban 1évé cselekvéseire.

A kutatas nem er§sitette meg, hogy a digitalis eszk6zok minden esetben egyfajta

elidegenedést, és a didk-didk interakcitk csokkenését vonndk magukkal. A megfigyelt
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tanérakon a digitalis eszkozok novelték a didk-didk interakcidk szdmat, nem fugget-
leniil a pedagdgus interakcidkat batorit6 vagy azokat kizarni prébalé instrukciéitol.

Az eredmények jol mutatjak a konstruktivista technolégiai megkézelitésekben
leirt jelenséget, amely szerint a digitalizacié nem determinisztikus folyamat (Latour,
1991; Kirély, 2005; Bauchspies és mtsai., 2006), igy az oktatasban betoltétt szerepe
is az emberi cselekvk és a technolédgiai eszk6zok egymasra hatdsaban alakul.

Nyilatkozat az adatokhoz valé hozzaférésrél

A Szocioldgiai Szemle folyéirathoz benyujtott Digitélis eszkozok a kozoktatasban: Tér
és technoldégia nem szandékolt kovetkezményei az osztalyteremben cim( tanulmany
kutatasi adatai (interjuk hanganyaga és széveganyaga, terepnapl6) mas kutatok sza-

madra nem hozzaférhetd, mivel ezzel sériilnének a kutatas adatkezelési elvei.
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