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1. Bevezetés

A cimben szerepld idézet egy tanarképzésben dolgozd tanar azzal kapcsolatos
megjegyzése, hogy hogyan tudatositsa egyik kollégaja tanarképzods hallgatdiban a tanulok
kozotti kiilonbségek, a tarsas igazsagossag és a produktiv pedagogiai részvétel fontossagat.
A jelenleg az iskolakban széles korben érzékelhetd, mindent athatdé problematikus tanuloi
kiilonbségek ravilagitottak arra, hogy a tanarképzésben igény van egyrészt a tanulok kozotti
kiilonbségek értelmezési kereteinek megfogalmazasara, masrészt pedig hatékony
pedagogiai gyakorlatok kidolgozasara. A tanarképzé programok egyik gyakori kezdeti
stratégiaja, hogy megingatjak a tanarjeloltek egyéni hidnyossag elméleteibe vetett hitét és
megismertetik oket a tanuloi kiilonbségek megkdzelitéseinek és kezelésének pozitivabb és
produktivabb médjaival. Ahogy azonban azt a cimben szerepld idézet is sugallja, a jelenlegi
ausztral (és kétség kiviil a legtobb nyugati) neo-liberalis felsdoktatasi kozegben a
tanarképzésben dolgozd tanarok sokszor maguk is csak az egyéni és fontosnak tartott
jellemzok szintjén gondolkodnak a tanuléi kiilonbségekrdl. Jelen tanulmany egy
szegénységben €16 és faji soksziniséggel jellemezhetd kozosségben miikodd iskolaban
dolgozoé tanarok beszédét elemzi abbol a célbol, hogy kideritse, milyen kovetkezményei
vannak a tanarképzésben megnyilvanulo, a tanuléi kiilonbségeket individualizald trendnek.
A tanulmany elsé része azokat a diskurzusokat elemzi, amelyek nyilvanvald hatassal
vannak a tanarok tanuldi kiilonbségekkel kapcsolatos hétkdznapi fogalmaira, mikor az
alapmtveltségek elsajatitasardl illetve az irds- €s olvasastanulas nehézségeirdl van szo. A
felmérésben résztvevo tanarokat arrol kérdeztiik, milyen allaspontok meriilnek fel a tanarok
és az asszisztensek részér6l a tanulok kozotti kilonbségeket és az alapmiveltségeket,
valamint a korai tanulasi kudarcokat illetéen. A tanarok alapmiiveltségekkel kapcsolatos
diskurzusanak elemzése ramutat arra, hogy a kiilonbségek értelmezéseinek olyan tarhaza
terjedt el, amely a “tanuldi kiillonbségek mint tarsas illetve intézményes konstruktumok”
értelmezéssel szemben inkabb individualizalja a kiilonbségeket. A vizsgalatot a Jesstowni
Allami Iskolaban végeztiik, egy olyan kislétszamu iskoldban, amely Ausztrilia egyik
allamanak fovarosaban taldlhatd. A tanarok beszédét az alapmiiveltségekkel, a tanulok
kozotti  kiilonbségekkel ¢és a tanuldsi nehézségekkel kapcsolatos —diszkussziokra
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vonatkozdan a veliik vald interjuk soran rogzitettem. Az elemzés ramutatott, hogy a
jesstowni tandrok olyan hianyossagelméletekre tamaszkodtak a kiilonbségek okainak
targyalasakor, amelyek szerint az altaluk normalisnak és elengedhetetlennek tartott
értékrend alapjan néhany tanuld “mas”-nak szamit. Ezeknek a hianyossagmagyarazatoknak
a targyalasa utdn azt mutatjuk be, hogy a tanitds-tanulads progressziv elméleteire valo
tamaszkodas hogyan neheziti meg az alapmiiveltségek elsajatitasanak, az ezzel kapcsolatos
kudarcoknak valamint a tanulok koézotti kiillonbségeknek az emlitettd] eltéré modon torténd
reprezentaciojat. Allitisom szerint azok a gyakorlatok, melyek a tanulok jelenlegi
helyzetébdl indulnak ki és a progressziv elméleteket alapul véve figyelembe veszik a
tanulok csaladi hatterét, a kiilonbségek olyan jellegli individualizalasat eredményezik,
amely a probléma okat egyértelmilen a gyerekek és csaladjaik kiiszobére helyezi. Ezt
kovetden azt elemezziik, hogy egy jesstowni tanar, Dianne mennyiben latja masként a
tanulok kozotti kiilonbségeket, az alapmiiveltségeket és a tanuloi szerepeket az iskolaztatas
els6 éveikben. Befejezésiil azt a kérdést tessziik fel, hogy hogyan tehet a tanarképzés
produktiv médon azért, hogy a tanarképzésben résztvevé hallgatok rendelkezzenek azokkal
a meggyozodésekkel, készségekkel, gyakorlatokkal, amelyek lehetévé teszik szamukra,
hogy a kiilonbségekre mint kollektiv és kollaborativ médon 1étrehozott konstruktumokra,
mintsem egyéni, alapvetonek tekintett jellemzokre tekintsenek.

2. A HIANYossagok kérdése

Foucault (Foucault, 1971) a diskurzusok nem folyamatos jellegére hivja fel a figyelmiinket.
A latszolag kiilonbozo esetek néha Osszeforrhatnak ugyanazon a szévegen beliil. Alarendelt
formaban viszont ugyanezzel az erdvel figyelmen kiviil hagyhatjak vagy éppen ki is
zarhatjak egymast. A Jesstowni Allami Iskola irasos dokumentumaiban példaul, igy az
iskolai évkonyvben vagy az iskola célmeghatdrozasaban, az elszdmoltathatdésaggal
kapcsolatos diskurzusok a progresszivizmus jegyében irddtak. Ezzel szemben a jesstowni
iskola tobbi irasos anyagaban a kiilonbségek reprezentalasanak egy masik modja dominal.
Példaul, ahogyan azt majd a tovabbi fejezetekben is latjuk, a tanarok kiilonbségekrol sz6lo
és ahhoz kapcsolhatdé beszédében a sikert és kudarcot eldszeretettel magyarazzak
kiilonb6z6 hianyossagokkal, azaz a kiilonbségek, az alapmiiveltségek elsajatitasa, illetve
sajat tanitdsuk és didkjaik tanulasanak megvitatasakor magyarazataikban tanuldik vagy
azok csaladjainak hianyossédgaira tdmaszkodtak. Ez a hianyossagmagyarazatok felé mutato
tendencia nem Uj, és a pedagogiai kutatasok évek oOta targyalt témaja (1asd példaul Comber,
1997, 2000; Freebody, 1993; Freebody & Ludwig, 1998; Heath, 1982, 1983). Azzal
kapcsolatos elemzésében, hogy mi “szamit” kompetencianak az alapmiveltségek
elsajatitasanak kezdetén, Comber (2000) az egyes gyerekek koriili pozitiv és a kevésbé
pozitiv szokincs felhalmozodasat emeli ki.

Néhany gyermek mar rendelkezett a sziikséges diszpoziciokkal és azonnal hozza
tudott férni és be tudott illeszkedni abba, amit az iskola kinalt szamdra. Ezek a
gyverekek gyorsan felhalmoztak egy allando, pozitiv szokincset maguk koriil, mint
peéldaul  “kockazatvallalo”, “attoro”, “kesz”, “fiiggetlen”, “élenjaro”,
“tehetseges”, “koraérett” stb. (Comber, 2000, 46. 0.)

Comber ugyanezt olyan gyerekek esetén is vizsgalta, akik az olvasasi kompetencia
iskolai megnyilvanulasa idegen és ismeretlen volt: Az 6 jelz6ik gyakran mas diskurzusokat
vetnek fel, beleértve példaul orvosi és moralis diskurzusokat: “éretlen”, ’figyelemzavaros”,
“lassu”, “csintalan”, “fogyatékos”, “nyelvileg elmaradott” és igy tovabb.(Comber, 2000,
46.0.)

A tanuléi kudarcok hidnyossdgmagyarazatainak rugalmassaga, és az ezzel foglalkozo
kutatdsok hosszu sora alapjan azonban mégsem feltételezhetjiik, hogy ez a kutatési

eredmény mar nem figyelemreméltd. Azt, hogy tulajdonképpen mennyire figyelemremélto,
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tobb mint két évtized kutatdsai tamasztjak ala, melyek szerint a tanulok kozotti
kiilonbségek és a sikertelenségek hianyossagmagyarazatai korlatozhatjak néhany tanulo
lehet6ségeit az iskolaban, és mégis, a tanarok a tanulok nagyaranyu sikertelenségének
elfogadhaté magyarazatanak tekintik.

A kovetkezd elemzés ezt a kutatast folytatja a jesstowni iskola nyomtatott alapu
dokumentumainak és tandrainak beszédének elemzésével, mikozben 0Osszekapcsolja a
progressziv diskurzust a kiilonbségek hianyossdgmagyarazataival. Bemutatjuk tovabba a
hianyossagokon alapulé beszéd homogenizald hatasat, mikor is a tanarok az egyes
gyerekek jellemzdinek leirasarol attérnek gyerekek csoportjainak jellemzésére, gyakran az
“ezek” a gyerekek, akik “ebbe” az iskolaba jarnak bélyeget nyomva a gyerekekre.

3. TANITAS egy “joléti allamban”
3.1. A Jesstowni Allami Iskola mint alapmiiveltség-elsajatité kozosség

Miel6tt ratérnénk a tanarok kiilonbségekkel és alapmiiveltséggel kapcsolatos beszédének
elemzésére, a kulcsfontossagli visszajelenté dokumentumok elemzésén keresztiil nézziik
meg részletesebben az alapmiiveltségek torténetét a jesstowni iskoldban az elmult harom
évben. Ez egyrészt az iskola mint kutatasi kdzeg bemutatasat is szolgalja, masrészt pedig
bepillantast enged abba, hogy hogyan reprezentaljak az alapmiiveltség elsajatitasanak
sikereit a dokumentumokban az iskolan beliil, megteremtve a tanarok beszédének
elemzéséhez sziikséges szélesebb kontextualis keretet, amely majd az ezt kdvetd fejezetben
keriil bemutatasra.

1999 elétt a tanuldi eredményeket illetden az elvarasok alacsonyak voltak, és a tanéran
kiviili segitséget igénylok szama meglehetdsen magas volt. A 2000-ben kutatoként valo
megjelenésem el6tti 12 honapban viszont a vezetés és a tandri kar explicite 1épéseket tett a
tanulok eredményeinek javitasa érdekében az iskolaztatas elsé éveiben.

Az eredmények rendszeres mérése bizonyithatd fejlédést mutatott ki. A masodikosok
diagnosztikus haléjanak (Education Queensland, 1995) eredményei példaul szignifikans
csokkenést rogzitettek azon tanulok szamanak alakulasaban, akik a mérések szerint extra
segitségre szorulnak olvasasbol. Az 1. abra szerint 2000-ben a masodikos tanulok
megkozelitéleg 58%-a kapott ilyen jellegl segitséget, hasonléan az 1999-es 56%-hoz,
amely “az 1998-as 80%-hoz képest szignifikans javulast jelent” (Jesstown State School,
2000, 12. 0.).
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1.abra: Tanoran kiviili segitségben részesiilé tanulok aranya a masodik osztdalyosok
diagnosztikus haloja alapjan. Olvasas — Jesstown 1998, 1999, 2000.
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Nem minden az iskola archivumaban szerepld szisztematikus eredmény mutatott ilyen
kimagaslo fejlodést, de a tanulmany szempontjabol fontos tény, hogy az iskolan beliil egy
érzékelhetd fejlodés egyértelmii volt, és sok esetben ezt a fejlodést a pedagodgidban
végrehajtott valtozas eredményének tudtdk be. A kovetkezd egy részlet az iskola éves
jelentésébdl, amely jo példaja, hogy az olvasastanulasban a megvaltoztatott pedagogiai
folyamatoknak koszonhetéen bekovetkezett fejlodést hogyan irjak le az iskola
rendszeralapt visszajelent6 folyamataiban.

Az alabbi dbra az olvasdasban bekovetkezett fejlédést mutatja években, mely az egész
iskolan keresztiil jelentos. Az alabbiakban bemutatott példa azt demonstralja, hogy
az alsobb évfolyamokon bevezetett intervencios stratégiaknak koszonhetden masodik
évfolyamon az dtlagos olvasdasi kor jelentdsen fejlédott az elmiilt négy évben, szam
szerint tobb mint 11 hoénapnyi fejlddést mutattak ki az datlagos olvasasi években.
Ebben az évben példaul mindossze négy tanulonk volt, aki a biologiai életkor alatt
teljesitett, és a legrosszabb is mindbssze hathonapnyi késést mutatott a
korosztalyahoz  képest. Ez egyrészt iinneplésre, masrészt pedig  tovabbi
erdfeszitésekre Osztonoz annak érdekében, hogy kiizdjiink iskolank tanuloinak jobb
tanulmanyi eredmeényeiért. Varakozdsaink szerint az elkévetkezé 1-2 évben az
eredmények kiegyenlitodnek, méghozza a magasabb szinten. (kiemelés az eredeti
szovegnek megfelelden)(Jesstown State School, 2000, 14.0.)

A részletben emlitett intervencio egy osztalytermi foglalkozast takar els6é és masodik
évfolyamon, amelyet az iskola Korai Intervenciés Tamogatasnak nevez. A “program”
valtakozo forrasokon alapult, azaz hetente haromszor két tanar dolgozott els6 és masodik
osztalyban, igy csokkentve a tanar-diak aranyt megkdzelitdleg 1:10-re az olvasas és iras
blokk idejére. A fenti kivonat egyértelmiien Osszekapcsolja az eredmények javuldsat a
tanitassal és az intervencioval. A szovegben az iskolat ugy irjak le, mint ahol hisznek a
tanitas tanulasra 0sztonzé erejében, és bar az olvasonak nincsen tudomasa arr6l, hogy
miféle ‘olvasasi kor’ mint mérdszam volt hasznalatos, vagy hogy hogyan kapcsolodik
mindez a tagabb olvasasi teljesitményekhez, a szokincs megvalasztisa, mely magaban
foglalja az “linneplés” és a “tovabbi er6feszitésekre 0sztonoz annak érdekében, hogy
kiizdjiink iskolank tanuldinak jobb tanulmanyi eredményeiért” kifejezéseket, az
eredmények javulasanak pozitiv fogalmait egyértelmtien a tanari és iskolai er6feszitésekhez
koti.

Az iskola sziiléknek vald visszajelzésében a vezetés a publikus szféraban ugyanerrdl a
kapcsolatrol beszél. A 2. abra részlet a sziiloknek sz616 hirlevélbol. A 2000-es tanév utolso
heteiben a sziiléknek hazakiildott hirlevél a “Johirek” cimet viselte. Ebben a
légkondicionalas és az uj mosdoblokkok kialakitdsanak részletezése mellett a tanulok
eredményeinek alabbi dsszefoglaldja is megjelent.

A szoveg legfeltindbb jellegzetessége, hogy a tanulokat mint aktiv résztvevoket a
“valoban kimagasl6” eredmények elérésében a hattérbe szoritja, mégpedig az angolban
gyakran el6fordulod passziv szerkezetek hasznalataval. Tehat ahelyett, hogy a gyerekek
érnék el a jo eredményeket, a tagmondat targya az olvasasi életkor, a finit szerkezet pedig
igy passziv mondatot eredményez.

163



164 A. Woods & Iskolakultira Online 2 (2008) 160-175

Ofvasdsunk és irdsunk,
Eredmények - Kiemelkedde

Még izgalmasabbak szamunkra az év végi teszteredmények, amelyeket az alapmiiveltségi
méréseken sikeriilt elérniink minden tanulonkon. Messze tulszarnyaltuk az iskolaba jaro
tobbi diak atlagos fejlodését. Példaul, masodikosaink atlagos olvasasi életkora, ahogyan azt
a mult héten mértiik, atlagosan teljes kilenc hénappal a biologiai életkoruk folétt van, az
atlagos helyesirasi kor pedig teljes hét honappal jar elobb.

Ez egy valoban kiemelkedd eredmény, amelyet azon dolgozdinknak tulajdonithatunk, akik
hozzajarultak ezekhez a csodalatos eredményekhez, név szerint osztalytanitdinknak,
olvasaskorrepetalas tanarainknak, fejleszté pedagdgusainknak és tanarasszisztenseinknek.

Ezek az eredmények az iskolankban folyé tanitds ¢€s tanulds mindségének valodi
bizonyitékai. Gratulalunk mindazon tanarainknak, akik ennyi erdfeszitést és lelkesedést
fektettek munkajukba.

2. dbra: Részlet a Jesstowni Allami Iskola 2000. évi decemberi hirlevelébdl.

Hasonloképp, az els6 bekezdésben olvashatd “az év végi teszteredmények, amelyeket
sikeriilt elérniink az Osszes didkunkon”, ahol is a személyrag (az angolban a “we”
személyes névmas) a tanarokat és dolgozokat jelenti (késobb beazonositva a mondatban),
szerkezet ugyancsak a hattérbe szoritja a tanulokat sajat tanulasi folyamatukban. A
kovetkez6 mondatban szereplé személyragba (az angolban a “we” személyes névmasba)
éppen beleérthetnénk a tanarokat, diakokat €s a tagabb iskolai kozosséget is, de ahogyan az
a szovegben szerepel, tehat, hogy a megel6z0 mondat a “mi” névmasbol mar eldzetesen
kizarjak a didkokat, ebben a kontextusban ez nem elképzelhetd. Végiill a vonatkozoi
mellékmondat hasznalata, melynek targya és hordozdja “az eredmények” kifejezés, a
“kimagasld eredményeket” ugy allitja be, mint amelyeknek “diakoken” vald elérésben a
tandri kar pozitiv szerepet toltobb be. A szdveget lezard felkidltdé mondat, amely arrol
beszél, hogy a tanarok gratulaciot érdemelnek, alataimasztja ezt az elemzést.

Amit érdemes kiemelni az az, hogy a Jesstowni Allami Iskola irott szdvegeiben a
tanarok és munkajuk a pozitiv olvasasi eredmények elérésében mint kivalto tényezo jelenik
meg a kutatds idején. Tovabba az olvasas- és irasmiiveltségrol szolo irott szovegekben
olvasassal és irassal kapcsolatos jO eredményeket minden tanulé esetén rogzitettek,
melyeket azutan egyértelmiien a tanitdsi sikerességeként konyveltek el. Az alacsonyabb
osztalyokban tanitdé tanarokat szintén szamos alkalommal kérték kiilonb6zo
szeminariumokon és forumokon, hogy részletezzék a korai olvasastanitassal kapcsolatos 1j
megkozelitéseiket. A gyljtott adatok e csoportjdban egyfajta altalanosan elfogadott
megallapitas tliikrozodik, mégpedig, hogy a jesstowni iskolaban az olvasastanitds “0j
fordulatot vett” és az ebbdl kdvetkez6 eredmények pozitivak.

3.2. Az interjuszovegek diskurzuselemzése

Egy olyan iskoldban, amely sikeresen valtoztatott tanitdsi modszerein €s ebbdl
kifolyolag sikeriilt megvaltoztatnia tanuldinak eredményeit az alapkészségeket illetden az
elszamoltathatdsag tesztejein, sot tagabb értelemben is, vajon hogyan beszélnek a tanarok a
tanuloi kiillonbségekrodl, az iskolai sikerekrdl és kudarcokrol? Hogyan jelennek meg a
tanarok kiilonbségekkel kapcsolatos hétkdznapi értelmezésében az eredményekrdl és
teljesitményekrél szolo irasos dokumentumok? Amikor ilyen dramatikus valtozasok
mentek végbe, €s mikor az irdsos dokumentumok mindezeket a tanitasban véghezvitt
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valtoztatasoknak tulajdonitottak, befolyasolta-e mindez a tanarok a tanuldik kozotti
kiilonbségekrdl, sikereikrol és kudarcaikrol valo vélekedését?

Hogy 0sszekapcsoljuk a szovegeket a gyakorlattal, hivjuk elészor is segitségiil a
diskurzuselemzés alapelveit. Diskurzuselemzés soran négy modszertani mozzanatot kell
végrehajtanunk a gyakorlat elemzésének fazisaban (Woods, 2004). Kivalasztottuk a
kulcsfontossagi szovegeket, majd az adatok mas csoportjaihoz kapcsoltuk o6ket. Ezt
kovetden jellemeztiik a szoveget/szovegeket, majd pedig az interpretacié alapjan
elhelyeztiik Oket az elemzésben szereplé tagabb szocialis gyakorlatok korében. Bar az
elemzés e szintjeinek megkiilonboztetése fontos, hogy ravilagitsunk a szovegek és a
gyakorlatok kozotti dsszefiiggésre, ezek a szintek korantsem kiilonalldak, és hierarchikus
viszonyt sem feltételezhetiink kozottiik. Olyan szovegek, mint példaul az interjuk soran
rogzitett beszélgetések, atiratainak elemzési folyamata tovabbra is képlékeny folyamat
marad, amely a jellemzés valamint az interpretacido €s magyarazat alland6 valtakozasabol
all. Ahogyan Fairclough irja “van egy olyan értelmezés, miszerint a jellemzés eléfeltételezi
az interpretaciot” (2001, 91.0) méghozza olyan értelemben, hogy az elemz0 a szoveget egy
meghatarozott modon irja le annak interpreticidja miatt. Ez az a korfolyamat viszont,
amely megadja a diskurzusanalizis texturajat. Ebben az esetben a széveg vizsgalata egy
nyelvészeti elemzésre épit, amely a szisztematikus funkcionalis nyelvészeten alapul.

A diskurzuselemzés egyik alapvetd céljat, az “ellentmondasok lathatova tételét”
(Wodak, 1999, 186. o.), kovetve az adatokon elsé olvasdsa az interjukon beliili
paradoxonok felderitésére iranyult. Az egyik ilyen ellentmondas, amely az
interjianyagokon belill felmeriilt, a hianyossagmagyarazatok gyakori hasznalata a
tanulopopulacion beliili diverzitds magyarazatara. Az iskola altal atélt, és a tanarok, az
iskolaigazgat6d és a kiviilallok altal is (ezt bizonyitja a tény, hogy az iskolai dolgozokat
gyakran kérték, hogy szamoljanak be modszereikr6l kiilonbozé forumokon az egész
korzetben) a pedagogiaban véghezvitt valtozasoknak tulajdonitott siker, valamint a tanarok
kiilonbségekkel  kapcsolatos  egyéni  hianyossagmagyarazatainak  inkongruencidja
egyértelmlien problematikus hatarossagnak mutatkozik. Ennek tovabbi vizsgalata
érdekében tovabbléptiink az interpretativ szintre, és az interjuatiratokat atkodoltuk tobb
rendszernek megfelelden. Az els6 kddolas lehetdséget adott arra, hogy az adatokat altalam
és az egyes tanarok altal 1étrehozott diszkrét szovegekként olvassunk. A masodik a szerint
rendezte el az adatokat, hogy a valaszok milyen diskurzusokat hivtak eld. A harmadik
kédolas és a rendszer, amely a leghasznosabbnak bizonyult ebben az elemzésben, ugy
kodolta az interjuatiratokat, hogy amirdl az interjuban sz6é volt, az alabbi kategoridk
egyikébe esett:

- Hogyan lattak sajat szerepiiket az interjualanyok az iskolan beliil?

- Mit tartottak fontosnak az alapkészségek elsajatitasaban az iskolaztatds elsd

éveiben?

- Hogyan beszéltek a tanuldi kiilonbségekrol és a kudarcokrol az alapkészségek
elsajatitasakor?

- Elmondasuk szerint hogyan azonositjak a kudarccal fenyegetett kiilonb6zo
tanulokat?

- Mit gondolnak a rendszer kiilénb6z6 szintjeit célzo6 intervenciorol?

Ebben, illetve a hasznalt diskurzusok koédolasaban, az interjukat az egész adatbazison
keresztiil kodoltuk.

Mihelyt a kodolas megtortént, lehetdvé valt az atiratok wjabb elemzése, ahol az
elmondottakat mind interpretativ (intézményes) mind pedig leird (helyi) szinten is
elemeztiilk mindvégig szem el6tt tartva azt az alapkérdést, hogy hogyan lehetnek a tanuloi
kiilonbségek magyardzatai ennyire rogziiltek egy olyan iskolaban, ahol a pedagdgianak
ilyen “latvanyos” hatasa volt. A résztvevonkénti elemzésben mar ettdl a korai stadiumtol
kezdve figyelembe vettem, hogy az elemzés alapjan milyen kovetkeztetések vonhatdak le a
magyarazatokat illetéen a tagabb tarsadalmi szinten.

Ami az elemzést kritikussa teszi az az, hogy ahelyett, hogy azt vizsgalnank, hol vannak
az adatok kozott atfedések, inkabb torésvonalakat keresiink, amely torésvonalak azutan az
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adatelemzés kritikus pontjaiva valtak (Rogers, 2002). Az egyik ilyen kritikus pont az iskola
mai torténetének archivumaban megnyilvanulé kiilonbség- €s teljesitményreprezentaciok és
a tanarok hidnyossagmagyarazatainak ellentmondasa.

3.3. A hianyossagmagyardzatok rugalmassaga

Ami a kiilonbségek hidnyossdgmagyarazatainak leirasara késztetett az az
interjuszovegekben eléforduld séma volt, mi szerint mikor a résztvevoket egy kérdéssel
szembesitettem, eldszor eldalltak egy valasszal, majd pedig a kovetkez6 mozzanatukban a
jelenség hianyossagmagyarazatara hagyatkoztak. Ezt demonstralja az 1. Részlet is. Miutan
Margaret az irodalom kiilonb6z6 miifajainak megismertetését az olvasas ¢és irds
elsajatitasaban alapvetd fontossagiinak azonositotta, ratért egy hidnyossagmagyarazatra,
miszerint a sz{ilok mar nem érzik mindezt sajat felelosségiiknek.

Részlet

12 K mi az amit kozponti fontossiagunak tart amivel On szerint a
gyerekeknek rendelkezniiik kell az olvasaselsajatitas korai éveiben?

13 T: 00 szerintem sziikséges hogy talalkozzanak az irodalom kiilonb6zo
mifajaival

14 K: mmhm

15 T: kiilonb6z6é 666 szerintem észrevehetd mikor a gyerekek bejonnek az

iksolaba hogy ki az aki mar koran talalkozott irodalommal, és ki az, aki nem és
megneheziti a munkankat mikor még nem talalkoztak vele tehat mint sziilo
felelosséget kell vallalni ezért még mieldtt iskolaba jonnek a gyerekek

16 K: mmm

17 T: tehat mire iskolaba jonnek lesz egyfajta fogalmuk arrél, hogy mi az a
konyv, mit lehet vele csinalni stb. ami egy kicsit megkonnyiti a munkankat

(Interji Margarettel)

Az atiratokban szamtalan alkalommal fordult eld, hogy mikor a tanaroknak feltettiink egy
kérdést, valaszoltak, majd pedig egybdl elkezdték a tanulok, csaladjaik és tigy altalaban a
tarsadalom hidnyossagait targyalni. Ez kés6bb a ,régi szép idok™ targyalasaba csapott at,
amikor még minden egyszeriibb volt és az olvasas €s az iras az egyszerti mondatok irasarol
és olvasasarol szolt.

Sok esetben ,.ezeket a gyerekeket €s csaladjaikat” hibaztattdk az iskolai kimenetelben
észlelt minden nehézségért. Az interjuszovegek a gyerekek tapasztalataiban,
értelmezéseiben és csaladi hatterében vald hianyossagokkal kapcsolatos allitasokat tartak
fel. Gyakoriak voltak az altalanositasok: ha egy tanulot egyszer besoroltak egy csoportba,
akkor az a gyermek a tovabbiakban a hozza hasonlé gyerekek minden tulajdonsagéval
rendelkezett, mintha egyiitt egy homogén csoportot alkotnanak. Ahogy Foucalt irja: egy
»kettés mod” funkciondl az egyedek tipusba soroldsdban és a tipusok iranyitasaban, ez
pedig a ,binaris osztalyozas és billogozas” valamint a ,.kényszerii besorolas” (Foucault,
1977, 199. 0.) A binaris osztalyozas €és cimkézés ezutdn tovabbmegy és meghataroz
épelméjiit és bolondot, jot és rosszat — a mi esetlinkben idealis és kudarcra itélt gyereket — a
mai intézményeken beliil. Azok a kiilonb6zé mérési, megfigyelési €s intervencios
technikak, amelyek a tanuldk kudarcaira vagy vélt kudarcaira iranyulnak az iskolai tudas
elsajatitasaban — vagy csupan a ,kozéposztalyosodas™” elérésében — szintén lehetdséget
adnak a megcimkézettek jellemzdinek normalizalasara. Ha egyszer a binaris osztalyozas
megtortént, a megcimkézett csoportok barmelyikén beliill a homogenitas egyértelmiinek
tekintendo.

Ez nyilvanul meg a jesstowni iskolaban dolgozok ,.ezek a gyerekek”-kel kapcsolatos
beszédében is. Az alabb lathato 2. Részletben Wendy néhany szoban 6sszefoglalta melyek
»ezek a gyerekek”-nek a jellemzo6i ,,ezek a teriiletek-en.
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Részlet

132 T: ja, az? csak annyi, hogy, tudod, ilyen teriileten nem sok segitséget
kapsz a sziil6kt6]l nem olvasnak nekik otthon, csak kevés vagy szinte semmilyen
kapcsolatuk nem volt még konyvekkel, az biztos legalabbis, hogy egyet sem
vettek és ez eléggé megneheziti, mert nem ¢élnek nyomtatott szdvegek
kornyezetében és nem beszélnek konyvekrdl €s irdsokrol van néhany sziillém aki
analfabéta..¢s 66..meg kell kérniiik valakit, hogy felolvassa nekik a jegyzeteiket.

133 K: mmhm

134 T: az egyik kis tanitvanyom mar most jobban olvas mint az édesanyja
135 K: mm
(Interju Wendyvel)

Wendy szerint ,.ezek”-nek a gyerekeknek a csaladjai nem becsiilik a nyomtatott
dolgokat otthon, és nem tamogatjak a gyereckeiket. Az atirat mas szakaszaiban Wendy
»ezek’-et a csaladokat Osszehasonlitja azokkal, amelyeket 6 ,,jO0 csaladok”-nak nevez,
amikor sajat és egy masik iskola kiilonbségeirdl beszél. Mikozben felallit egy binaris
diviziét, errdl a masik iskolarél tigy beszél, mint amelyik egy ,,nagyon jo iskola, ahol a
tanulok sok tamogatast kapnak otthonrdl”, és ahol ,,nagyon-nagyon jo osztalyok™ (Interju
Wendyvel) vannak. Az 0sszegyiijtott interjianyagok kozott szamos hasonld magyarazatot
talalunk, amelyek a beszélt nyelv deficitjeit, valamint olyan hidnyossagokat, minthogy nem
viszik el a gyerekeket vasarolni, vagy nyaralaskor a tengerpartra és még sok a miiveltség
hasonlé  kozéposztalybeli fogalmat targyaljak. Ha egyszer ezek az idedlis
miveltségfogalom kozponti elemeivé valnak, akkor minden mas gyakorlatot ,,mas”-ként
lehet kezelni. Ebbdl pedig egyenes uton kovetkezik a miveltség kozéposztalybeli
fogalmanak el6térbe helyezése, és az ettdl eltérd hattérrel rendelkez6 tanulok folyamatos
marginalizacioja.

Egy masik jele annak, hogy a tandrok nehezen tudnak tullépni a kozéposztilyhoz
kapcsolodd miveltségfogalmon a ,miveltség” és az ,irodalom” fogalmak gyakori
felcserélésében rejlik. Példaul, Bronwyn a vele készitett interji soran tizb6l nyolc
alakalommal hasznalta az ,irodalom” sz6t a ,muveltség” helyett. Ezt szemlélteti a 3.
Részlet, ahol is ez a jelenség a 130-as, a 132-es és a 140-es sorban fordul el6.

Részlet

130 T: hmm...nem hiszem hogy barki is megbukik irodalombdl, ha
sikeres és jol érzi magat és az Onbecsiilése is rendben van ott ahol van

131 K: mmhm

132 T: szerintem mihelyt valakit olyan helyzetbe hozol, hogy
kellemetleniil érzi magat, sikertelen lesz, és ezt elég sok modon el lehet érni
tehat irodalombo6l megbukni, az iskolaban, nem mas mint megbukni azon a
teszten, amit eléd tesznek

133 K: mmhm

134 T: el tudom képzelni hogy ez igy miikodik... nézziik a tantervet,
ez is igy mérte méri a dolgokat...ez egy bal agyfélteke tanterv, szerintem mi
mind azokért az emberekért dolgozunk akiknek a bal félteke erds, a jobb
féltekéjli embereknek esélyiikk sincs és nekik sok-sok idébe keriil hogy
felkapaszkodjanak, ha egyaltalan valaha felkapaszkodnak

135 K: mm

136 T: pedig altalaban 6k a gondolkodok..6k altalaban kreativ
emberek...olyanok mint a gyerekek akik valdsziniileg egy kis niianszot is
megtalalnak, mert 6k a nappal is almodozok...

137 K: mmhm

138 T: divergens modon gondolkodnak és nem csak egy jol bejart uton
haladnak, nem azon amit tanitani akarsz id6 hianyaban

139 K: mmmm [ez mindig bejon a képbe, ugye?]

167



168 A. Woods @ Iskolakultara Online 2 (2008) 160-175

140 T: meg kell csinaltatnod... mmm.... széval személy szerint ha van
egy gyerek és a foldon él és életben van, akkor nem bukik meg irodalombol
legalabbis én igy gondolom

(Interji Bronwynnal)

Az irodalom eldtérbe helyezése egyben a kozéposztalybeli olvasasi szokdsok
szimbdélumainak mint valamennyi— de az egyetlen j6 — otthoni olvasasi szokasnak el6térbe
helyezése. A tanarok beszédében elhangzott feltételezésébdl, miszerint az irodalmi
eredményesség egyenld a miveltségek elsajatitasaban elért sikerrel, kovetkeztethetiink a
miuveltségfogalom sziik — iskolaalapu — értelmezésére. Ez szorosan kapcsolodik a teriileten
korabban végzett kutatdsokhoz, melyek az iskolai és az otthoni alapmiiveltség kozotti
észlelt kiilonbségekre, €s ezeknek a nem kdzéposztalybeli gyerekekre gyakorolt hatasara
iranyultak. Heath (1982) példaul dokumentalta, hogy hogyan privilagizaljak és értékelik fel
az iskoldkban a kozéposztalybeli gyerekek otthoni szokasait, melyek egyébként nagyon
hasonlitanak az iskola intézményes gyakorlatdhoz. Freebody and Ludwig (1998)
queenslandi kontextusban vizsgalta, hogy az iskolakban hangsulyos kozéposztalybeli
miuveltségfogalom mennyiben kiildnbozteti meg hatranyosan a kiilonb6z6 csaladi hattérrel
rendelkez0 tanulokat azaltal, hogy az otthoni miiveltségi szokasaikat marginalizalja.

3.4. Mivel szolgdlhat MEG a progressziv diskurzus?

Az elemzés e pontjan érdemes még egy pillantast vetniink azokra a diskurzusokra,
amelyekre a tandrok tdmaszkodnak, mikor didkjaikrol illetve a tanuldk kozotti
kiilnbségekrol beszélnek. Mig nyilvanvalo, hogy a kudarcok (ebben az esetben kifejezetten
az irodalommal kapcsolatos kudarcok) hianyossagelméletei az interjuk atirataiban jol tetten
érhetdek, érdemes kozelebbrol is megvizsgalni, hogy milyen diskurzusokat hivtak el a
tanarok a kulcsfontossagii fogalmak meghatarozasahoz. A miveltség reprezentalasahoz
példaul gyakori volt az olyan fogalmak el6hivasa, melyek az irodalomtanitas egy-egy egész
modelljén alapulnak, igy tehat a progressziv nevelési diskurzusok erdsen megnyilvanultak a
tanarok beszédében.

Wendy miiveltséggel és annak tanitasi modjaival kapcsolatos hiteinek megvitatasakor az
¢élvezettel olvashatdo konyveket, a gyerekeknek vald felolvasast, illetve az ujsagirast és a
fejlettség olyan jellegli becslését helyezte eldtérbe, amely nem a helyesirdson alapul. A
személyes beszamolok és a narrativak tovabba els6dleges szerepet toltottek be az
alapmtveltségek elsajatitasaval kapcsolatos fogalmaiban. Az olyan kifejezések
intertextualitdsa mint példaul a lendiilet és a mindennapos irds és olvasas reprezentaljak a
progressziv diskurzusok szerint az alapmiiveltségek tanitasat és tanulasat.

Részlet

85 K: ok szoval a kutatdsom targya hogy az alapmiveltségek és azok
elsajatitasa illeve ennek segitése tehat arra lennék kivancsi hogy mit gondol
milyen aspektusok fontosak az alapmiiveltségek elsajatitasanak elsé éveiben
tehat mi az amit feltétleniil sziikséges hogy megtanuljanak vagy csinaljanak a
gyerekek ezzel kapcsolatban

86 T: olvassanak 6k maguk és olvassanak nekik
103 K:  ¢ésmit gondol ez a gondolat milyen hatassal van a tanari munkajara
104 T: 6 megprobalom dket ravenni hogy olvassanak valamit minden nap,

legyen az magukban vagy hangosan csoportban emellett pedig megprobalok
nekik gyakran konyveket olvasni bar a nap tl rovid

105 K: [(nevet) a nap mindig tul révid

106 T: [sok konyvek kiprobalok naluk és szeretem ha irnak is minden nap
valamit mindegy hogy mit de irniuk kell valamit

107 K: mmhm
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108 T: ¢és a napi irasukkal kapcsolatban els@sorban nem a helyesiras érdekel
vagy ...

109 K: mmm

110 T: vagy a helyes szovalasztds mindaddig mig lendiiletben vannak és meg

tudjak ragadni a papiron is azt amirdl besz€lni akarnak és van egyfajta sikeriik
a mondatok formalasaban mert igy pozitivabban éreznek, igen ezt tudom tenni

(Interji Wendyvel)

Ebben a részletben konnyen észrevehetd egyfajta elfogultsag a folyamat mintsem a
termék iranyaba Wendy beszédében. Mas interjuikban az egyéni siker és
élvezet szintén el6térbe keriilt a tartalom Iényegével vagy mélységével
szemben. Nézziik példaul az 5. Részletben Bronwyn gondolatait az élvezetrdl
mint az iskolazas els6 éveinek legalapvetobb jellemzojérol.

Részlet

53  K:  0ké..660 eléggé érdekel hogy mit gondolnak a tanitok és az intervencios
programok vezetdi mi az ami ami az iskoldzas kezdeti szakszaban az
alapmiiveltségek elsajatitdsiban fontos széval mi az amit 06ndk szerint a
gyerekeknek meg kellene tanulniuk amikor mi azt mondjuk nekik hogy
miveltségeket tanitunk nekik

54 T hat az elsd dolog az élvezet
55 K: mmhm
56 T ez az ami Ugy érzek alapvetd fontossagl és ez az ami a ritmussal,

rimekkel, versikékkel és az ismételgetésekkel elérhetd

57 K: azbiztos

58 T a legtobb kisgyermek valdban élvezi ezt de arra jottem rd hogy
manapsag mar nem jonnek ezzel a tudassal nem azt mondom hogy harmadik
évfolyamon de ugy tinik ez nem része a hatterilknek tehat gy mikor
bejonnek van egy ilyen kis aranyos fogalmuk arr6l hogy mi a rim €s a ritmus
és élvezik az ismételgetést

59 K: mm

60 T: mert mikor egyszer elkezdik tényleg nagyon élvezik

61 K: mm?

62 T ¢és ez az amir6l az Osszes éneklés €s zajongas amit az osztalyteremben
csinalunk szo6l 660 060 a gondolat a meggy6z6dés hogy mar attol a naptol
kezdve olvasnak hogy megsziilettek

(Interji Bronwynnal)

Megint mas interjukban a progressziv elméleteket tamogattak. A megértés kdzponti
szerepet kapott. A 6. Részletben példaul Margaret a megértés fontossagat hagsilyozza a
készségekkel szemben.

Részlet

20 K: mmhm és annak értelmében amirdl a nyelvi programjuk szol mi az

amirdl tigy gondolja hogy a nyelvnek olyan része amely az életben maradashoz
sziikséges €s mar a korai években tanitando

21 T: szerintem 60 én foleg arra fokuszalok hogy a gyerekek hm feltételezem
hogy a megértés képessége az olvasas megértés értsék meg amit olvastak amit
olvastak azt gondoljak végig hmm mivel sok gyerek olvas valamit csak olvassa
olvassa és nem gondolja végig

22 K mmhm

(Interju Margarettel)

Ugy tiinik tehat, hogy a mindennapi munka soran hasznalt némileg eklektikus tanitasi
megkozelitések ellenére a rendszerszintii kezdeményezések, tantervek és eldirasok és az
iskolai szinti dontések eredményeként a progressziv diskurzusok hatassal vannak a tanarok
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miveltséggel, ezaltal pedig a miveltségek tanulasaval és tanitasaval kapcsolatos
elméleteire. Hogy ez mit jelent a tanarok szamara, mikor arra kérjiik Oket, hogy a
kiilonbségekrol, az alapmiiveltségekrol illetve az ezekkel kapcsolatos tanuléi kudarcokrol
beszéljenek, alapvetd annak megértésében, hogy joszandéku és szorgalmas tanarok — akiket
érdekelnek a didkjaik és akik keményen dolgoznak azért, hogy valtoztassanak — hogyan
alkotjak meg maguk tanuldik életének egész szegmenseit a hidnyossagok jegyében azaltal,
hogy leirnak bizonyos eseményeket, gyakorlatokat és forrasokat, amelyek hianyoznak az
egyének és csaladjaik életébol.

A nevelés progressziv elméletei az olvasast €s az irast — és természetesen még sok mas
egyéb iskolai tanulast — egyéni teljesitménynek tekintik. Elismerem, hogy tényleg az, de
nem csak az. A miveltség egyben tarsas gyakorlat is, amely részt vesz a hatalom/tudas
kapcsolatokban. A nevelés progressziv elméletei a tanarra mint facilitatorra tekintenek és
nem mint explicit pedagogusra. Létezik egy képlékeny elmélet arrol, hogy elfogadjuk,
hogy a gyerek éppen hol tart, de nincs egy valos kép arrol, hogy miben lehet ez
segitségilinkre. Az ilyen jellegli pedagogiai diskurzusoknak az alapmiiveltségek terén valod
manifesztaloddsai maguk utdn vonjadk az irasbeliség megnyilvanulasainak egy
monokulturalis halmazanak a priviligizalasdt. = Amint 1étrejon a gyakorlatoknak az a
halmaza, amelyet az iskoldban le kell masolni, az Gsszes tobbi a ,,mas” kategoéridba fog
keriilni. Mivel a jesstowni iskolaban a tanarok nem rendelkeztek egy egyértelmii képpel
azzal kapcsolatosan, hogy mi a szereplik a tanulok tanulni tanitdsaban, mindaz amire
hagyatkozhattak azok az otthoni jellemzok voltak, amelyeket 6k idealisnak tekintettek. A
,»mas” igy az idealis binaris ellentettjévé valt. Ez az a mozzanat, amely megmagyarazza,
hogy miért is tdmaszkodnak a tandrok olyan gyakran hidnyelméletekre didkjaik
elorehaladasanak magyardzatakor. A progressziv pedagogia, amely elég képlékeny és a
kozéposztaly értékeit tiikrozi, nem ad lehetséget a ,,mas” kategoria pozitiv értelmezésére,
ennélfogva pedig a tanarok elkezdenek hidnyelméleteket alkotni, el0szor egyéni szinten,
majd késobb a kozosséghez tartozas figyelembevételével homogenizalt csoportok
létrehozasaval.

3.5. A tanitas elétérbe helyezése

Volt viszont egy pedagdgus az iskolaban, akinek vilagos fogalma volt a tanuloi
kiilonbségek és a tanulok iras- és olvasastanulasanak egy masik magyarazati lehetdségérol,
illetve arrol, hogy milyen szerepet tolt 6 be a tanuldk tanuldsdban. Ennélfogva sikeriilt
kilépnie a hianyossagmagyarazatok korébdl, €s az iskolai tanulast valamint a kudarcokat
kollégaitol merdben eltéréen magyaraznia. A 7. részletben jol lathatd, mennyire nincs
sziiksége Diannenek arra, hogy akadozva valaszoljon vagy hogy ujrafogalmazza a
mondandojat annak érdekében, hogy id6t nyerjen. O egyenesen beszél, sziinetek nélkiil,
ahogyan azt a 102-es és a 104-es sor is mutatja. A 106-os sorban ugyan Dianne
atfogalmazza sajat valaszat, de csak azért, hogy megerdsitse allaspontjat. Dianne szamara a
tanuloi kiillonbségek kezelése egyszeril, az olyan tanarok diakjai, akik tanitanak, tanulnak.

Részlet

101 K: halljuk a rendszerben On szerint mit jelent az hogy valaki kudarcot vall
az alapmiiveltségek elsajatitasaban

102 T: nos nem hiszem hogy egyetlen gyermek is kudarcot vallana az
alapmiiveltségek elsajatitdsaban

103 K: mm

104 T: /ugy gondolom a tanar vall kudarcot a tanitasban

105 K: mmhm

106 T: és igy ennélfogva az hogy valaki kudarcot vall az alapmiiveltségek

elsajatitasaban egyet jelent azzal hogy a tanar nem foglalkozott kompetens
modon azzal a gyerekkel
(Interji Diannenel)
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Ebben a részletben jol érzékelhetd, hogyan ad egyfajta bizonyossagot a valaszoknak a
semleges modbeliség. Nincs példa a gyenge moddbeliségre, nem ugy mint mas tanarok
beszédében, akik sajat véleményiiket olyan kifejezésekkel palastoltak mint példaul ,,Nem
vagyok biztos benne, de..”. Ez a bizonyossag és kozvetlenség fokozdodik Dianne aktiv
és 104-es mondatokban. Szintén figyelemreméltdé ahogy Dianne az okhatarozoi
mellékmondatokat hasznalja, és hogy ez az egész interju soran megfigyelhet6. A 102-es és
104-es sorban Dianne azt részletezi miért nem tanulnak meg a gyerekek irni és olvasni,
majd a 106-os sorban mieldtt atfogalmazza a valaszat el6szor egy kapcsolatos kotdszot
hasznal majd pedig két kovetkeztetd kotdszo koveti mindezt: ,,.€s igy ennélfogva”. Dianne
ezzel Osszekapcsolja mindazt amint ¢ gondol a vilag menetérél szold igazsag egy
valtozataval.

Dianne a tanulast a pedagogiara €piti, az ¢ tanarszemélye aktiv, elkotelezett, résztvevo,
és talan ugyanennyire fontos, hogy hibaztathat6 az altala tanitott diakok teljesitményéért. A
Diannel folytatott interjii devians esetnek szamit az adatok kozott. O képes volt mentes
maradni a hianydiskurzusoktol, és a kiilonbségeket, a tanulast és a kudarcokat kollagaitol
meglehetdsen eltéré modon arbazolni. Dianne masodik 1épésként mindig a pedagogiara utal
a kiilonb6z6 hianyossagok helyett, mikor arra 6sztondzziik, hogy a véleményét elmondja.

Az interjuatiratokon keresztiil az latszik, hogy Dianne a kérdések illetve a buzditas
hatdsara egy fontos elemet ir le, de utdna ezeket a magyarazatokat explicit mddon
hozzakapcsolja a pedagogiahoz. Ugy tiint, Dianne szdmara minden réla mint tanarrél szolt,
mintsem arrdl, hogy mi az amivel didkjai rendelkeztek vagy nem rendelkeztek. Ellenallt
annak a manapsag elterjedt altalanos pedagodgiai iranyvonalnak, hogy inkab a tanulast
vizsgaljuk mintsem a tanitast, és folyamatosan el6térbe helyezte sajat munkéjat a tanuldk
tanulasaban. Beszédében explicit modon oOsszekapcsolta sajat munkajat tanitvanyai
tapasztalataival mégpedig ugy, hogy a tanuldkat pozitiv és aktiv értelemben kompetens
személyként konstrualta ujra.

Részlet

73 K: oké egy kicsit mar beszEltél rola illetve mar el is kezdted megvalaszolni
a kovetkezd kérdést de igazabdl arra vagyok kivancsi hogy meg tudnad-e
mondani mi az amit fontosnak érzel az alapmiiveltségekkel kapcsolatosan az
iskolazas elsd éveiben tehat mi az amit a gyerekeknek rendszeresen csinalniuk

kellene
74 T: oké
75 K az iras- €s olvasastanuléssal kapcsolatban
76 T: oké én erdsen hiszem hogy a gyerekekeknek sikerélményiik kell hogy

legyen igy tehat 6606 ugy kell 6ket tanitani 660 kiillondsen olyan szovegekre van
sziikségiik amelyekkel sikerélményiik lehet

77 K mmhm

78 T: igy tehat ez a meggy6z6désem 060 a csoportmunka ugy gondolom
nagyon fontos

79 R: mmhm

80 T: ugy gondolom hogy a gyerekeknek élveznilik 66 élvezniiik kell az
olvasast és az irast ezért megprobalom olyan érdekessé tenni a programot
amennyire csak tudom egy 660 szerintem 60 tudja sokféle dolog kell 66 eléggé
hiszek benne hogy az automatizacié nagyon fontos a gyerekeknek ismerds kell
hogy legyen és konnyedén kell hogy menjen az iras példaul a kéziras 666 szoval
mikor eljon az ideje hogy mar tudnak irni és mar tudnak tudja olvasni az kell
hogy mindezt automatikusan csindljak mintsem ott kell hogy iiljenek és
gondolkodjanak azon hogy hmm ez a kis szimbdlum itt/

81: K: igen

82 T: /egy S vagy micsoda szoval szerintem ezek 60 valdsziniileg a f6
tertiletek
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83 R: mmhm az alapok jo 66 és mit gondol ezek a meggy6z6dések amiket
most bemutatott valdjaban hogyan hatnak a tanitasara tehat arra amit nap mint
nap csinal

84 T: nos teljes mértékben meghatarozzak azt/

85 R mmhm

86 T: /mert ha ..ha... ha nem hinném, hogy a gyerekeknek sziikségiik van a
sikerélményre nem tenném Oket csoportokba

87 R: mmhm

88 T: az egész osztalyt egylitt tanitanam ¢€s tudja a jo tanulok tanulnanak is
mindez ellenére is a lassu gyerekek pedig nem tanulnanak

89 R: biztosan

90 T: mert ugy hiszem hogy a nehézségekkel kiizdé gyerekek azok akik
alapjan biralhat6 a munkam/

91 R: mmhm

92 T: /mert ha nem sikeriil 6ket eljuttatnom egy szintre ahol sikerélményiik

lehet vagy ha nem tudom oOket fejleszteni nos akkor nem tettem a dolgom szoval
én tényleg én nagyon erdsen hiszek abban hogy az alapjan lehet megitélni a
munkamat hogy hogyan dolgozik a rosszabb csoportom

(Interju Diannenel)

Az el6bbi részlet jol demonstralja, hogy Dianne a tobbi jesstowni tanarhoz hasonldéan a
miiveltség progressziv fogalmara alapoz, mikor a tanulok iras- és olvasasi teljesitményét
targyalja, de emellett erdsen jelen van egyfajta tudatossag is a diakjai tanulasaban valo sajat
szerepével kapcsolatosan. Ezt bizonyitja az egyes szam elsé személy gyakori hasznalata és
targyként valo el6fordulasa tobb tagmondatban. Mindezek hatasara Dianne eldtérbe kertil
tanuloi eldrehaladasanak magyarazataiban. Ahogyan azt mar korabban targyaltuk, az
okhatarozdi mellékmondatok szimbolikusak Dianne beszédében. A 80-as sorban Dianne az
,ugy gondolom” kifejezéssel kezdi a mondatot, majd az alapmiiveltségekkel kapcsolatos
sajat nézeteinek fejtegetésével folytatja. Ezt kovetdéen rogton Osszekapcsolja a
gondolatmenetet az ,,ezért megprobalom olyan érdekessé tenni a programot amennyire csak
tudom” gondolattal. Minden érték vagy meggy6zddés hozzakapcsolodik egy olyan
tagmondathoz, amelyben Dianne (én) mint cselekvé alany és a tanitas mint cél jelenik meg.
Ezt a kapcsolatot erésiti meg a 84-es sorban olvashatod hatarozott valasz arra a kérdésre,
hogy hogyan befolydsoljak e meggy6zodései a napi munkajat: ,teljes mértékben
meghatarozzak azt”.

4. Tanulsagok a tanarképzés szamara

Dianne beszéde jol demonstralja, hogyan lehetséges a tanuldt atdefinialni a progressziv
diskurzuson beliil, még ha ugy is tiinik, hogy ez csak akkor lehetséges, ha valakinek
hatarozott meglatdsa van a pedagogia és a tanulas kapcsolatarol. Hogy mi tortént e
kapcsolat és a tanarok intézményi szinten meghatarozott aktiv és kozremiikddd alanyi
pozicidja nélkiil? Az egyéni kiilonbségek progressziv fogalmai és a miiveltségfogalom egy
romantikus, a kozéposztalyban meghonosodott gyakorlatok egy sziik korén alapulod
megkozelitése arra vezették a tanarokat, hogy az egyének oldalarol kozelitsék meg a
problémat magyardzataikban, és a tanuldok kozotti kiillonbségeket hianyossagelméletekkel
magyarazzak.

A ,joléti” kontextusban vald tanitas egyfajta értelmezésének csapdajaban a tanarok
inkabb passziv mintsem a tanuldk teljesitményére hatast gyakorld6 modon vettek részt az
interakciokban. A didkokra a gondoskodas szemiivegén keresztiil tekintettek. A kemény
munka, legjobb szandékaik és a pedagdgiai fokusz is arra iranyult, hogy gondoskodjanak
azokrdl a tanulokrol, akik valamilyen szempontbol nem voltak ,idealisak”. A jolét a
gondoskodasod ala tartozok biztonsag- és boldogsagérzésének megteremtésérol szol, ennek
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pedig nem egyenes kovetkezménye, hogy elvaras lenne az egyéneknek vagy
lehetdségeiknek a ,,megvaltoztatasa”. Az interjukban szerepld tanarok szamara a jolét olyan
kornyezetet jelentett, amely kényelmes és kellemes, ahol a tandrok torédnek a gyerekekkel
és ,,j0” élményekhez akarjak juttani Oket az iskoldban. Az ezen vald tallépés lehetdsége
nélkill — tudniillik hogy tanulasra és tudasra tanitsunk -, ami egyébként a pedagogiai
mélységbdl és szigorbol adodna, a tanarok és a didkok kemény munkajanak kdszonhetden
az iskolai tapasztalat bar j6 marad, de nem feltétleniil intellektualisan kdvetelo.

Garth Boomer (1989) az altala ,,hatarvonal-lovagléknak” (Boomer, 1989, 4.0.) nevezett
tanarokat hivta segitségiil, hogy felderitse a gyakorlatban megnyilvanulo
egyensulyhianyokat, és hogy tullépjen a progresszivizmuson. A kovetkezoket fogalmazta
meg a felé szegezett kritika reprezentacidjaként:

»1e és a hozzad hasonlok batoritottatok minket a multban, hogy ilyenek legylink. Mi
azza valtunk, boldogan, amivé tenni akartatok benniinket, most pedig megkérdojelezitek,
hogy mik is vagyunk mi!”

(Boomer, 1989, 8. 0.)

Ez a részlet visszautal arra a feltételezésre, hogy van egyfajta szent gral a tanarok
szdmara. A tanulmanyban bemutatott elemzés egy mély, rejtett aramlatot tar fel a jesstowni
iskoldban a tanarok arra iranyuld averzidjaval kapcsolatban, hogy valtoztassanak és
tullépjenek a progresszivizmuson. Bar az osztalytermi gyakorlatok mutattdk némi jelét a
valtozasoknak, mikor a tanulo6i kiilonbségek és az alpmiiveltségek megbeszélésére keriilt a
sor, a tanarok altal hasznalt ideologiak, alapvetd feltételezések €s meggydzodések mind azt
a ,naturalisztikus performativ modot” (Boomer, 1989, 12. o.) tamasztottak ala, melyet
Boomer majd két évtizeddel ezel6tt leirt.

Mikozben Boomer arra szolitotta fel a tanarokat, hogy wvaljanak ,lathatéva” az
osztalyteremben, kritizalta a progressziv tantervet azért, hogy szandékait magatol
értetédden implicitként allitja be.

A tanterv majdnem olyan mintha azt csindlnank, ami magatol jon. A gyerekeknek
meglepetést, oromet okozunk, szorakoztatjuk és lekotjikk oket. Ebbol kdvetkezden pedig
manipulaljuk Oket, mert a tanterv valdjaban nem természetes, hanem konstrualt és
mikdzben ugy tlnik, hogy a tanar nem is formal, egyértelmii formalé hatassal van a
tanulokra.

Alldspontom szerint tehdt a természetes osztalytermi gyakorlatok egészségtelenek és
jogtalanok, mivel nem fedik fel sajat mélyebb szandékaikat, €s mivel magukat a tanulok
kritikaira illetve valtoztatasaira relative immunisnak allitjak be.

(Boomer, 1989, 12-13. 0.)

A progressziv osztalytermi gyakorlatok azonban nem csak ,,a tanuldk kritikaira illetve
valtoztatasaira relative immunisnak allitjak be 6nmagukat” (Boomer, 1989, 13. o.), hanem
olyan ideologiakkal enkulturaljak a tanarokat, melyek ellenallnak a valtoztatasoknak. A
tanitasi-tanulasi folyamatban betdltott lathato, explicit szerep altal kdlecsonzott reflexivitas,
egy aktiv és résztvevo tanari szubjektum, €s a pedagogia centralizalt szerepe nélkiil a tanari
gyakorlat valtozasai csupan megkozelitésbeli valtozasok lesznek, és a feltételezések és az
ideologiak transzformacidinak hosszatavi, reflexiv gyakorlati hatasa tovabbra is
megfoghatatlan marad.

Az egyik kovetkezménye annak, hogy a kiilonbségeket ebben a diszkurziv keretben
értelmezziik, hogy a tobbségi osztalyokban eldnyben részesitjiik a ,,sikeres gyerekeket”-
vagy legalabbis azokat, akik tudjak mit kell tenni, mikor minden jo6l megy. Ez lehetséget
ad a kiemeléses intervencio felajanlasara azon gyerekek szamara, akiket nemtanulassal
,veszélyeztetettnek” neveziink ki. A tanitas-tanulds teljes nyelvi modelljét nyujto
progressziv diskurzusokat mindig is kritizaltak azért, hogy kudarcra itélik azokat a
gyerekeket, akiket a modell expicite kimondva igazsagosabban szeretne szolgalni. Azaltal,
hogy a tanulast — ebben az esetben az irasbeliség elsajatitasat — egy monokulturalis fejlodési
mintazat mentén irjak le, ezek a megkozelitések a képbe bele nem ill6 tanuldk kiilonb6zo
csoportjait hagyjak hatra. A jelenlegi siettetett intervenciot, foleg a kiemeléses tipust
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intervenciot, értelmezhetjiik tehat tigy, mint a gyerekek ,,feltdltését” annak érdekében, hogy
jobban teljesitsenek a ,,normalis” osztalytermi kézegben.

Mikor a jesstowni iskola igazgatojat, aki egyébként a tanaroknak és a tanitasnak nagy
szerepet tulajdonitott a gyerekek tanulasaban, arra kértiik, hogy beszéljen a tanulasrol, az
intervenciot Ugy hatarozta meg, mint ,,a lehetséges lyukak betdmését” (Interju Conraddal).
Akar a tanulok tuddsaban, akar a pedagogiaban 1évo lyukakrol beszélt Conrad, ha a
kiemeléses intervencié megkeriili a visszavonas elvét, a kovetkezmények az egyes tanulok
szamara ugyanazok maradnak. A tobbségi pedagogiai problamamentes marad, és megkeriili
azt a radikalis kételkedést, ami sziikséges egy méltanyos és szocialisan tudatos, a Luke
(2003) altal leirt kozmopolita vilag épitésére ianyulo projekthez.

Milyen tanulsagokkal birnak tehat ezek az értelmezések a tanarképzés szamara? Ha
lehetséges lenne felderiteni a tanarképzés és a tanari palya kozotti atmenetet, mi lenne az a
megkozelités, amely felkészitené a tanarokat arra, hogy magukat leend6 tanuldik
tanulasaban kozponti fontossagunak tekintsék, és ellenalljanak a kiilonbségek
hianyossagelméleteinek? A tanulmany elején azt mondtam, hogy egy gyakori megkdzelitési
mod, hogy megingatjak a leendé tanarok egyéni hianyossagelméletekbe vetett hitét és a
tanuléi kiilonbségek pozitivabb és produktivabb megnevezési és kezelési moddjaival
ismertetik meg Oket. Egy vizsgalatban, mely arra iranyult, hogy felfedjiik, hogyan kothetd
Ossze ez a megkozelités az értékeléssel, Hirst és jomagam (Woods és Hirst, biralat alatt)
felfedeztilk annak a kockazatat, hogy ez a gyakorlat még inkabb lehetdséget teremt a
hianyossagelméletek ujraformalasara. Olyan megkdzelitésre lenne tehat sziikség, amely
arra a rekonstruktiv munkara is figyelmet fordit, amely ahhoz sziikséges, hogy
tovabblépjiink az egyértelmlien az egyének szintjén felmeriilé hidnyossdgokon. A
tanarszakos hallgatokat ezért arra kérjiik, hogy problematizaljak a kiilonbségek egyéni
hianyossag elméleteit az egyéni tanuldi kiillonbségek Gjradefinialasaval.

Javaslatom szerint a tanarképzésben részt vevo hallgatokat el kell latni a tanuldi
kiilonbségek  produktiv. = megkozelitéséhez  sziikséges  befogadoképességgel  és
kompetenciakkal. Szintén fontos a pedagdgia kdzponti szerepének elismerése az aktiv
tanari szereppel és a tanulok tanulasaval kapcsolatban. Ez semmiképp sem jelenti viszont,
hogy a tanuldk vagy a tanulas figyelmen kiviil maradna vagy leértékelddne az iskolai
tanulas ezen értelmezésében. Mi csupan azt allitjuk, hogy a tanarképzds hallgatokat meg
kell ismertetni azokkal a visszahatd értelmezésekkel, folyamatokkal és gyakorlatokkal,
amelyek a tanulok tanuldsaval, eredményeivel és iskolai tapasztalataival kapcsolatos
felelosséget egy az egyben a sajat 1abaik elé helyezik az iskolazés helyi kontextusaban, és
nem pedig a tanulokban, csaladjaikban vagy kozosségeikben keresik a hianyossagokat.
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