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Az alkalmazott diskurzus koncepcido egyszerre fordijyelmet az emberek kozotti
kolcsonhatasra, azokra az eszkdzokre, amiket himsgn@z interakciokban, a tarsadalmi és
torténeti kontextusokra, amelyeken belll egymasmak, €s amiket koz6s megallapodassal
hoznak létre és hajtanak végre ezeken az intefiedaeikeresztil. Ez a diskurzuskoncepcio segiti
a heurisztikus megértést és segit megkulénbozadtgalmat mas diskurzusfogalmaktol.

A diskurzus fogalmat — tobbek kozott - a nyelv mddatanak modja, esztétikaja, stilusa és
struktarajaként valamint az irott széveg kulturali®rténeti és ideoldgiai folyamatanak
halmazaként definialtuk. (A diskurzus definicidinatdit lasd Bazerman, ezen kotet 4. fejezete;
Bloome, Carter, Otto és Shuart-Faris, 2005; Grag&snsbacher és Goldman, 2003; Rex, ezen
kotet 43. fejezete, Schriffin, Tannen és Hamild®01; van Dijk, 1997.)

Gee (1996) kulonbséget tesdikebb értelembe vett ,d” diskurzus és a tagabb ériben vett
.D” diskurzus kozott; az ébbi utal a nyelvhaszndlatra, a széhdzembeni események és
hasonlo szituaciokon belll, az utébbi utal a tagadwcialis, kulturalis és ideologiai
folyamatokra. Akar a Gee (1996) szerintillsgbb értelemben vett (d), akar a tAgabb értelembe
vett (D) diskurzust hasznaljuk, el kell ismernihkgy az emberek a nyelvet és mas szemantikai
eszkozoket tobbrétégdrsadalmi kontextuson belll hasznaljak, és hogyelvhasznalat nem
létezik a tAgabb tarsadalmi és torténelmi folyariaicelkilonulten.

Az alkalmazott diskurzus célja, hogy kideritsiikk kiasznaljak a nyelvet vagy mas szemantikai
eszkbzoket arra, amit akivel, akinek, amikor ah&d, ahogyan csinalnak? Az alkalmazott
diskurzus koncepcié arra 6sszpontosit, hogy az erkbleogyan alkalmazzak és alakitjak a
torténelmileg rendelkezésre allo nyelvet és kulisigyakorlatokat reagalva a helyi, intézményi,
makro-szocidlis és torténelmi szituaciokra, amdtgbkzembesilnek.

Ebben a fejezetben vizsgéaljuk a modszertani bizékgkat és kovetkeztetéseket, amiket az
alkalmazott diskurzus fogalma biztosit a kutatdldnsara, akiket érdekel annak leirasa és
megeértése, hogy az emberek hogyan végzik a nevélastgrehajtott nevelés alatt azt ertjik,
hogy az emberek hogyan alakitjak azokat az eserkéhys tarsadalmi intézményeket, amik
elismerhetek 6nmaguk szamara és masok, mint a nevelési egeknén nevelési intézmények.
A nevelés eredményére ugy tekinthetiink, mint amietanen bellli és kivili kérnyezetben is
végrehajthato.

El6szor réviden targyaljuk az alkalmazott diskurzusidepcio kivalasztott torténelmi alapjait.
Aztan megvitatjuk az alkalmazott diskurzus anyagimeszetét és a szilkséges bizonyitékok
jellegét, hogy alatdmasszuk a diskurzus eseményéirielmezéseire vonatkozo allitasokat. Az
bizonyitékok elemzését kovetjuk, kiemelve 2 kuledkét: a diskurzus megalkotasara és a
megosztott gyakorlatokra vonatkozoéan.

A bemutatott fogalmaink illusztralasa céljabol mieggaljuk egy hetedik osztalyos
nyelvmivészeti 6ra tantermi beszélgetésének egy kis szeggneA helyhiany miatt a targyalas
szukségszéen rovid, tomor. Az elméleti és mddszertani kérldésszletesebb targyalasat az
olvasék megtalaljak a kovetk&zaniivekben: Bloome és tarsai (2005); Coulthard (1998
(1999); Reisigl és Wodak (2001); Schriffrin (1998khriffrin és tarsai (2001); Titscher, Meyer,
Wodak, és Vetter (2000); van Dijk (1997); Wood ésder (2000).



AZ ALKALMAZOTT DISKURZUS TORTENETI GYOKEREINEK KIVA LASZTASA?

Két egymassal Osszefiggntellektudlis tradiciora vezethetjik vissza akalhazott

diskurzus torténelmi gyokeréit. Az elsy Bakhtin (1935/1981, 1953/1986) és Volosinov
(1929/1973) irodalmi és nyelvészeti teorizaldsdltatve elméleteik oktatasigyi folyamatok
elemzéséhez tortdnalkalmazasara vezetbetvissza (pl. Edmiston, 1994, dramaelemzes;
Halasek, 1999, fogalmazaselemzés).
1982; Gumperz és Hymes, 1972; Heath 1983; HymegZ4)1@s egymashoz kapcsolédo
intellektudlis tradiciokbdl, mint példaul interafsi szociolingvisztika (v6. Gee, 1996; Hanks,
20000chs, Schegloff és Thompson, 1996), etnomeigadovo. Sacks, Schegloff és Jefferson,
1974) és a nevelési lingvisztika kialakulasat véSgintellektualis kutatds ezen vonalainak
fejlodése (vO. Bloome és tarsai, 2005; Cazden, 20021 dstHymes, 1972; Foster,1992, 1995;
Green, 1983; Green és Wallat, 1981; Heap, 19858;18Bcbeth, 2003; Mehan, 1979, 1980).
Ezek az intellektudlis tradicidk arra hivjak feligyelmet, hogy a nyelv elvalaszthatatlan attdl a
kontextustdl, amiben hasznaljuk.

Gyokerek az irodalmi elméletben

Bakhtin (1935/1981) és Volosinov (1929/1973) s#ea kontextus torténeti. Minden szo
felidézi hasznélatdnak torténetét, ami kordbbant esl azt is, ami kébb jon. Bakhtin
(1935/1981) irta:

Az élb megszoOlalas, az adott torténeti pillanat szejalentését és formajat véve, egy
szocialisan specifikus kérnyezetben, mindenképpb téber & dialogikus szalat borzol fel,
szocio-ideoldgiai tudatossaggal dise a megszolalas adott targya koril; kénytelenogidlis
dialogus aktiv részesévé valni. Tulajdonképpen gsz@alas ebdl a dialogusbodl ered, ennek
folytatdsaként, Ujbdl csatlakozva hozza — nem wvtalon kozeliti meg a targyat. (276-277.
oldal)

Azonban a szavak nem csak egy torténetet és emgigisan specifikus kérnyezetet”
tukroznek, hanem életbe is éptetik azt a tortér{&@miston és Enciso, 2002; azaz, a szavak egy
ideoldgikus korabbi allapot fenntartasara tocekentripetélis €k, illetve valtozast provokald
centripetéalis gik kdzotti feszitésben talalhatok).

A torténeti kontextus része az 0Osszetett hangekerbglosszia elismerése is, az a
dialogus, amelyre Bakhtin (1935/1981) korabban tutBzek a kiloénb&z hangok illetve
torténetik és ideoldgiajuk egymas ellen jatszaAakangok elnyomhaték vagy beolvaszthaték;
harmonizalhatok; ellentmondasba kerllhetnek, észdisanciat okoznak; dialogust hozhatnak
létre.

A hangok nem léteznek elkllonilten; csak mas hekajodsszefiggésben, még csak
kimondatlanul is. Példaul, nézzink egy autoritédtétve hegemonikus diskurzust, ami autoném
igazsagokra tesz kijelentéseket. Az ilyen diskuedtévolitja a tobbi hangot, és raveti magat egy
masik személyre (vagy személyekre), bekebelezvibeddt és a tobbi hangot is. Azonban egy
autoritativ diskurzust nem egy autonom folyamatkésit értelmezni, hanem hangok, emberek
kozotti kapcsolatként szocidlis intézmeényeken bésikozott.

Hasonlé a helyzet egy dialdégussal. A dialdégus témirhangok, emberek és szocialis
intézmeények kozotti kapcsolat; egy olyan kapcsodemely elismeri a tébbi hang létezését.
Bakhtin (1935/1981) egy olyan diskurzusként deftaiaa dialégust, ami engedi, batoritja és
elismeri mas hangok elsajatitasat és alkalmazasat.

Mig az autoritativ diskurzus ereje abban rejliagh kivili6l érvényesiti magat, addig a
dialogus belUlfl meggyzo diskurzussa képes alakulni. Mas megkozelitésbévelm nyelv



barmilyen hasznalata mindig a nyelv vagy hang niéaslraazasa altal kivaltott reakcid, ezért
ervelhetiink amellett, hogy minden diskurzusban bemgjlik a dialogus. A kérdés a dialdgus
jellege, az emberek, hangok, szocialis intézmérkadtti szocialis kapcsolat jellege, és hogy
milyen meértékben homalyos vagy elismert a diskuedkglonithetetlentl dialogikus jellege.

A nyelv barmilyen alkalmazasaban kimondatlan felezések rejlenek arra vonatkozoan,
hogy az emberek hogyan haladnak térben @seld Regényekre utalva Bakhtin (1935/1981) a
kronotép kifejezést hasznalta, hogy megkulonboetessmplicit feltételezéseket arra
vonatkozoan, hogy az emberek (regények szé&)dpmbgyan mozognak térben ésln. Példaul
egy regény dhése kalandok soran mehet at, de a kalandok sorresidjgincs jeleriisége, és
nem feltételezzik, hogy &Hos valtozik az id, hely vagy kalandok hatasara.

A kronotop alternativa feltételezi, hogy a kalakdsorrendjének van jelefgége, és
0sszefliggés mutatkozik, és &hds illetve a vilag is valtoznak az ¢k soran. Bakhtin
(1935/1981) kulénbdzirodalmi periodusokat eltéralapkronotépokkal jellemzett.

A kronotépok nem csak implicit modon vannak azd@oni mivekben, hanem az
elbeszélésekben és kulturalis modellekben is létezramiket az emberek sajat életik
irdnyitasara hasznalnak, tantervi modelleket, pégiag értékeléseket és a tantermi kutatast (vo.
Bloome...), amint ké&sbb illusztralni fogjuk. Habar a kronotopok ritkdelgnnek meg explicit
maodon, mégsem deterministak. Inkabb az emberekkghtott interakcion keresztil egy létez
kronotopra mutat példat, rekonstrualva azt, amiimgticit moédon ,adott”.

Habar Bakhtin (1935/1981) nem mondta ki nyiltae,leknne rejlik a® és Volosinov
(192961973) nyelvelemzésében az intertextualitasstkokcidja, amit Kristeva nevezett meg
elészor (1986). Roviden, barmely szo, kifejezés vagyveg kapcsolatban all mas szavakkal,
kifejezésekkel és szdveggel; a sz, kifejezés wafyeg értelme és jeléisege részben ezekb
az intertextualis kapcsolatokbdl szarmazik.

Azonban az intertextudlis kapcsolatokat nem egyisre maga a szoveg adja (bar
lehetnek kilénbdk nyelvi jelek, amik intertextualis kapcsolatra tethak; pl. idézetek), hanem
inkabb az emberek alkotjak egyméas kozotti intergk& soran (Bloome és Egan-Robertson,
1993). Az intertextualis kapcsolatokat fel kell nietfelismerni, elfogadni és szikséges, hogy
szocidlis jeleriiséggel rendelkezzen (Bloome és Egan-Robertson).1993
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A kommunikacio etnografigjdban és a kapcsolodéellgittudlis tradicidkban is
megfigyelték, hogy a nyelv elvalaszthatatlan at&l kontextustol, amelyben hasznaljak.
Kommunikacioval foglalkozé etnografusok és masok emberek mindennapi életében
alkalmazott nyelvhasznalati variaciokat vizsgalatka 6sszpontositva, hogy a kultira milyen
hatést gyakorol az emberek nyelvhasznalatdra miregeréletiik soran. Az emberek hogyan
udvozlik egymast, vitatkoznak, kotnek romancot, kadmak ki 6sszetartozast, mesélnek
torténeteket, figyelnek, vallalnak és mutatnak wlgrettséget, osztanak meg informaciot,
alakitanak ki tarsadalmi csoportokat, idegenitezleds zarnak ki masokat, hoznak Iétre szocialis
és kulturdlis identitast, a tobbi tarsadalmi csetek kozott mindez elvalaszthatatlanul a
kultarajukhoz és a kozos cselekedeti, gondolkoddisés erzelemmaodjukhoz Kiitik.

A kommunikacios etnografia és a kapcsolodo intaliglis tradiciok egyik célja a
kulonbo®d kultirak embereinek szertedgazé nyelvhasznalatégieksa volt. Példaul, hogyan
mesélnek torténetet a kulonozetnikai kultirdkban? Pedagdgiai kutatdk a kommaciik
etnogréafiajara épitve észrevették, hogy a kulttkékotti félreértések azért fordulnakéeh
tanteremben, mert a tantermi nyelvgyakorlat éltéhet az otthonitdl.

Példaul a torténetmesélés maddja az osztalyteremlb&d lehet a diak hazai kultarajatol
(v6. Michaels, 1986; Scollon és Scollon, 1981).ddek az eltérések csak arnyalatnyiak, akkor is
negativ kbvetkezmeényekkel jarhatnak a diakok szant@csak nem ismerjuk fel és fogadjuk el
a kultarak kozotti kalonbségeket (pl. Au, 1980; f€051992).



Mésik cél annak leirdsa volt, hogy az emberek eégymbzotti interakciojuk soran,
szemeélyes interakciojukon keresztil, hogyan alkotf@lismerhe® szocidlis és kulturalis
gyakorlatokat, és milyen interakcids kotelezettgégelletve leheiségeket nydjtanak ezek a
szocialis és kulturalis gyakorlatok résztégvszamara. Példaul az etnometodologusok kérdés-
felelet tarsalgasokra, és az ilyen tarsalgasokésavétel tantermen beliili és kiviili ,szabalyaira”
dsszpontositottak figyelmuket. Mik a szabalyok ppeh beszél személy szamara és ki lesz a
soron kovetkei beszé&? Honnan tudjak, hogy mikor van vége a kérdésfélidazisanak és egy
masik szocialis gyakorlatra térnek at?

A pedagdgiai nyelvészet perspektivajabél az olgardésekben, mint példaul a fent
emlitettek, a lényeg a tanarok és diakok altalrakeiojukon keresztul létrehozott struktura,
értelem, és szocidlis gyakorlatok importalasa.

Példaul a kutatok azonositottak egy tantermi akeid mintat, aminek kezdeményezés-
valasz-értékelés/visszajelzés (K-V-E) elnevezésfikadA tanar feltesz egy kérdést, egy diak
valaszol, és a tanar értékeli a valaszt visszajelagtositva ezaltal. Részben a K-V-E sorozat
tantermi azonositasanak a lényege a K-V-E sorozul diztositott lehdiségek és
kotelezettségek vizsgalata.

A kutatok a K-V-E sorozat komplexitasara és imgldsara 6sszpontositottak tanarok és
diakok kozotti szocialis kapcsolatokhoz, tudomanyasulmanyokhoz, diak értékeléshez és
felméréshez, szocializacibhoz, tantermi iranyitashfaji kapcsolatokhoz a tanteremben, és
kultarak kozotti kommunikaciéhoz (pl. Bloome és @b, 1982; Cazden, 2002; Heap,
1985,1988; Mehan, 1977; O’'Connor és Michaels, 1988ljs, 1993).

Nem feltételezhetjuk vagy hatarozhatjuk meielhogy milyen szocialis vagy kulturalis
hatast gyakorol egy K-V-E sorozat, hanem meghafé@zoz meg kell vizsgalni
ervenyesuilésenek jelleidit, illetve azt, hogy az emberek, tanarok és didkogyan reagalnak
egymasra.

A kommunikacios etnografia €s a kapcsolodo inkaliélis tradiciok egyik kapcsolodo
célja az volt, hogy megvizsgaljuk, az emberek, laoghoznak létre specifikus eseményeket
interakcié révén egymas interakcios viselkedésgrtve® mikozben |étéz nyelvészeti és
szocialis gyakorlatokat vesznek at, Iétrehozvaelgntéseket, Uj szocialis kapcsolatokat és U
tarsadalmi eredményeket.

Implicit ezen a célon belll az a feltételezés,yhag emberek nem csupan adott szocialis
gyakorlatokat végreznek, és nem csak reproduké&dakt jelentésrendszereket. Inkabb allandé
kozvetit szerepet jatszanak a nyelvi és tarsadalmi gyakdriadaptaldsa terén, egy tarsadalmi
kézegen belll a valtozo helyzet és korilmények véggében, illetve 1étrehoz Uj kérilményeket
és szituaciokat; azaz, az emberek cselekednetjelleagalnak egymasra (Erickson és Shultz,
1977).

Pedagodgiai kutatok megvizsgaltak, hogy a tanask didkok hogyan utasitanak vissza
adott intézményes identitasokat, mint példaul tasukrén korlatozottnak nevezés (pl. Clark,
1993), tanulasi lehéségek létrehozasa (vo. Green, 1983; Rex, 43. tejelaben a kétetben; Rex
e€s McEachen, 1999), kudarc részesének lenni (pborBé, Puro és Theodorou, 1989;
McDermott, 1977), akadémiai tanterv vitatasa éatéjvezése (pl. Bloome és téarsai, 2005),
egyeb pedagogiai folyamatok kozott.

INTERAKCIOS FOLYAMATOK LEIRASA, AMELYEKEN KERESZTUL AZ
EMBEREK EGYUTT VALOSITANAK MEG ESEMENYEKET

Az alkalmazott diskurzus megragadasahoz azokat yelvészeti vonasokat Kkell
megragadnunk, amiket az emberek interakciojuk sdmasznalnak, amint egy eseményt
kolcsondsen megalkotnak. Egy leirast alkot6é téntlékztralasahoz megvizsgalunk egy révid
tarsalgasi szegmenst egy hetedik osztalyos tanbétey tanar és a diakok Sterling Brown



(1932/1980) ,Tél utan” cifinversét targyaltdk. A beszélgetés soran a nyelavigkat beszélték
meg és az altalunk hasznalt tarsalgasi szegmersheer, hangzas” megvitatasa.

01 Tanar: Ki tudja megmagyarazni a Fehér (angohitey hangzas fogalmét
02 Maria:_ Rendbemekem van egy példam

03 Maria: Amikor én lenni ebédelni és azt mondoerastem (angolul: like)
04 Andre: Amikor én lenmevet

05 Tanar: *Varj egy percet*

06 Tanar: Sajnalop

Egy alkalmazott diskurzus jellemzés megalkotasa m@nyira technikai kérdés, mint
elméleti; ezért a kutatok eltermodon definialhatjak az elemzés alapegységeiptiadknak
szovegleirdsokat és definialhatnak lingvisztikan&sokat (Du Bois, 1991; Edwards és Lampert,
1993; Mishler, 1991; Ochs, 1979). A lingvisztikainasok alatt a szemiotikai eszk6zok széles
skalgjat értjuk, amik az emberek rendelkezéséraalgll hogy kozoljek szandékukat és
reagaljanak masoknak. Ezek kdzé tartoznak a verb@im verbalis és prozddiai viselkedések;
targyak hasznalata és manipulacioja; és egyméasallegeni viselkedésik koordinécioja.

Gumperz (1982) kontextualizacios jgk&nt utalt ezekre a lingvisztikai vonasokra, mert
az emberek ezeken keresztll jelzik szandékaika ésocialis kontextust is. Az alkalmazott
diskurzus megragadasa irant érdekl pedagogiai kutatok kotelezettsége részben aniidsse
hogy az emberek hogyan alkalmazzdk a kontextuaigajelzdket pedagobgiai események
konstrualasahoz, hogyan kommunkialjak szandék@ésatiozzak létre a tarsadalmi kontextust,
amelyben az interakci6 zajlik. Példaul, vegyik all®ablazatot, ami a kontextualizacids §#z
részleges jellemzését mutatja be, amelyek az Uzmetégeit meghatarozzak és kisériaz
instrukcids tarsalgas egy kis szegmeiiséb

A kontextualizacids jetik alkalmazasanak leirasahoz szikséges hasznakiemzése
idében és ahhoz viszonyitva, hogy mi tortént kordbilatve mi kovetkezik kédbb (azaz, a
kontextualizacios jelz értelme — hangsuly, s6haj, vallranditas, athajtéenacios minta, stb. —
nem adott magéban a kontextualizacioséjeén, hanem csak ahhoz viszonyitva, hogy mi tortént
koradbban, illetve a parbeszéd résztiiek6zott kialakulo munka egydttikbédés arra
vonatkozo6an, hogy mi térténik éppen akkor; vo. Grég Wallat, 1981; Gumperz, 1982).

Mivel a tanarok és a diakok interakciot folytatreajymassal, kélcsondsen hozzak létre az
eseményeket hatarokkal. Jelzik egymasnak ezekatasolkat. Vannak hatarok az egyes lzeneti
egységek kozott, az egyes interakcios egységekesetgvékenységek, az egymast kdévet
leckeféazisok, illetve instrukciés &dés nem instrukcios & stb. kozott is. Példaul a 13-1.
tablazatban a tanar a 01. sor kérdésével elindlkezd egy interakcios egységet.

13-1. tablazat
Uzeneti egységek hatarainak illusztracidja kontakzacios jeldkon keresztiil

Sor| Beszéb | Uzeneti egység| Uzeneti egyseégekontextualizacios jekak
hatarainak értelmezése Uzeneti egységek
meghatarozasahoz hatarainak meghatarozasahoz
hasznalt
kontextualizacios
jelzék

1 | Tanar | Ki tudja Hangsuly a ,Ki” szén; A hangsuly a ,Ki” szon az

megmagyarazni emelked intonécidval,| Uzeneti egység kezdetét jeldli; pz
a Fehén ami az lzeneti egységemelked intonacio a kérdést
(angolul:white) | végén éri el csucsaterzékelteti, és a  besaeél




hangzas Mrs. Wilson teret nyit | kijeldlésének hianya lebsgget
fogalmat?t ad a diakoknak, hogy
versenyezzenek a kovetkeg
megszolalasért
Maria | Rendben, Hangsuly a ,Rendben’A hangsuly a ,Rendben” szén az
nekem van egyszén, ami a helyfoglalplzeneti egység kezdetét és| a
példam szerepet tolti be, aztbeszédjog kovetelését jeldli; az
kbvetben  egyenletesegyenletes intonacié  szlnet
intonécid, sziunet nélkiilnélkil a végén arra utal, hogy
a végén szandékozik megtartani a beszeéd
jogat
Maria | Amikor én lenn| Hangsuly az ,Amikor”| Hangsuly az ,Amikor” szon
ebédelni és aztszon, Hangsuly az s &tmenetet képez egy Uj Uzeneti
mondom ,en” szon, Hangsuly aegységbe; nyujtott maganhangzo
szeretem méasodik .éen” szon,a ,like” széban vagy arra utal,
(angolul: like) | nyagjtott maganhangzphogy mas is lesz még ebben |az
a Jlike” szOban.| Uzeneti egységben, vagy tartja a
Szintaktikai forma jogot a kovetked beszédjogra,
hasznalata visszaterf A  szintaktikai forma az
esemény jelolésére. | elbeszélés kezdetét jelzi, ezaltal
megtartva a  folytatélagos
beszédjogot
Andre | Amikor én lennj Masik  beszé&l, az|Az Uzeneti egység edgy
nevet .-amikor’” szdé részben melléktarsalgas része; zZ
atfedi a ,like” sz6t, az id6zités, hogy az ,amikor” szp
,en lenni” ismétlése, aatfedi az &z Uzeneti egység
beszéb megszakitia a,like” szavat, vagy azt jelenti,
verbalis Uzenetet ghogy a ,like” szét gy
Végeén, stilisztika| értelmezzik, hogy vége az
intonaciés minta, félig zeneti egységnek és nyitott| a
suttogd hang terep, vagy ugy hogy Maria
megszegte a beszédjog
szabalyait, vagy Andre szegte
meg a beszédjog atvetelének
szabdlyait; a nevetés nem | a
beszédjog megtartdsanak vagy
az Uzeneti egység folytatdsanak
jele
Tanar | *Varj egy Erésen megemelt Félbeszakitjia Andret és Mariat
percet* hangeé, nem verbdlisis; megedsiti a beszédjog
kéz-kérdések, nagyanranyitaséat; stilizalt minta masik
stilizalt hang €s témara vagy tarsalgasi tipusra
intonaciés minta| valtast jelzi, és elnémitja |a
hangsuly a ,Varj” szon| félbeszakito Lamadast];
hangsuly a Var” szon
megallita a beszél diakot;
utasitasi format vesz fel
Tanar Sajnélor’p Halkabb hangvétel, azA ténus, hangér és stilus

erésen stilizalt hang é
intonacios mintg

felfliggesztése,

A

svaltozasa mas fajta interakci@
| egységre  valtast jelez.
»Sajnalom” imitalasa




intonaciés mintg udvariassagot biztosit, amit |a
utanzasa, szlnet |darsalgas megszakitasa  tett
bocsanatkérés utan | sziikségessé, de egyértéird
teszi, hogy ez nem haladja meg
tanar irdnyitasi ,jogat” és
erzékelteti, hogy Andre
kézbeszolasa nem val
helyénvalo. Jelzi a tanar Andre
megjegyzésével kapcsolatps
kommentéarjanak kezdetét.

A didk valaszol és elkezd egy elbeszélést, mindgdeontextualizacios jetik mutatjak,
hogy a tarsalgas résztvig\a tobbi didk és a tanér) tudjak, milyen inteidkoviselkedés varhatd
téluk (azaz, amikor valaki elkezd egy elbeszélésarsalgas tobbi résztvépétol elvarhato, hogy
félbeszakitas nélkul hallgassak meg, nem Ggy nardkad interakcidban, ahol a diak reagalt a
tanar kérdésere).

Habar Andre megprébalja megjegyzését mellékeskérdkterizalni (amint az altala
hasznalt kontextualizacios jék mutatjak), meégis a tanar Gjradefinialja a melgkezzaszolast,
mint félbeszakitast a kdvetkieizeneti egységben atalakitva az interakcios egysegy Uj
tarsalgassa Andre mellékes hozzaszélasanak tartatednelyességére dsszpontositva.

A tanar, Maria és Andre kontextualizaciés ¢idet hasznal, hogy jelezze és kétségbe
vonja a kulénb6& tipusu interakcios egysegek kozotti hatarokatitéks, elbeszélés, mellékes
megjegyzeés, éhdas).

A hatarokat nem egy személy, egy tanar vagy egi tilzza meg, bar egy személy
javaslatot tehet egy hatarra vonatkozéan. Inkadbskddsen hozzak létre a hatarokat, mivel
kolcsondsen meg kell egyezni erre vonatkozéan.tEztamar talan egy kijelentéssel jelezheti az
Ora egyik fazisarol a masikra valtast. Azonban hdiZkok nem reagélnak és érvényesitik a
jelzést, akkor nem torténik meg az atmenet.

A hatarok jelerisége az, hogy jelzik a tarsalgas résziveszamara az egymas iranti
interakcids jogok és kotelezettségek valtozasketve jelzik a lehetséges valtozasokat abban,
ami torténik és az akkor alkalmazott k6zos értelsekeretben. Példaul, amikor a tantermi 6ra
egy K-V-E sorozatbdl elbeszélésbe megy at, akkmar és a diakok szamara megvaltozik a
részvételi jog és kotelezettség, illetve a visefleeds tartalom értékelésének értelmezési kerete
is. Ezért a 13-1. tdblazatban Andre viselkedése)yaaifogadhato lehetett a kdtetlenebb formaju
kérdés-felelet beszélgetés soran, nem volt helyénamikor Maria elkezdte elbeszélését.

Ezért a leiras nem a kommunikativ viselkedés kKigiofolyamata (a viselkedési
besorolasok kélcsdndsen kizar6 kategoérianak |épdday), hanem inkabb a viselkedés szitualasa
a tarsas interakcio folyaman. Metaforikusan, aakekevésbé olyan, mint egy ,fagyaszto-keret”
elemzés és sokkal inkdbb olyan, mint egy forgo fiétemzése. Barmilyen kommunikativ
viselkedés, illetve viselkedési folyamat vagy sdeléne nem énmagan belil talalhato, hanem a
szocidlis interakci6 folyaman bellli alkalmazasabaimportalasaban.

Az interakcioban résztvévembereknek allanddéan figyelni kell, hogy mi torkgrmi
tortént és mi torténhet majd, hogy a kommunikatisselkedésnek értelmet adjanak.
Hasonldképpen, akarmilyen kijelentést tehetnek #atlls arra vonatkozéan, ami torténik
barmelyik pillanatban a tanulasi folyamat sorant az szocialis interakcié folyamatanak
kontextusan belluli kommunikativ viselkedés alkaléasnak figgvényeben kell értelmezni.

Ennek ellenére még az ilyen szitudlt kijelentésékés érveknek is puhatol6zo jeliegk
kell lenni, mivel barmelyik specifikus momentumgetése és belltetése egy folyamatba# lév
eseménybe (jradefinialhaté kéd (Bloome, 1993). Egy didk adott megjegyzését vagy
bizonyos tanar és diak kozotti beszélgetést a lg@rsban résztvék értelmezhetik az



eléfordulds idején egy mddon, de KBb hivatkozni lehet r4 és Ujraegyeztetheinnak a
viselkedésnek vagy parbeszédnek a jelentése.

Példaul a 13-1. tablazat 3. sordban Maria halstyi@nni” forma alkalmazasat (,Amikor
én lenni ebédelni...”) Andre &z0Or alacsonyabb szintbeszédformanak éllitia be, vagy
ironikusan (mert Maria arrdl panaszkodik, hogy ,&ebeszéddel” vadoljak, amikor az afrikai-
amerikai nyelv egyik vonasat alkalmazza), debkésaz instrukcionalis tarsalgas soran a tanar
egyértelniivé teszi, hogy a habitualis ,lenni’-t haszndlja, amit aiaelt emberek alkalmaznak,
és a habitualis lenni hasznalat alkalmazasa nesaz kagyy helytelen.

Roviden, a tanar Ujra kontextualizdlija a lingvisait viselkedést. Osszefoglalvan,
barmilyen kommunikativ viselkedés Ujra kontextualato. A jelentés soha nemded
meghatarozott. Nem monolitikus semmilyen kommurmikaiselkedés értelme sem. Egyrészt,
bar a tarsalgas résztvi@\egyezségre juthatnak egymas viselkedésének é&zékat illeien egy
bizonyos esemény keretein beliil, ezt azonban edskifesen teszik. Mindenki hozhat magaval
az eseménybe olyan értelmezési keretet sajat mditpagy kulturdlis hatteréh ami nem
kOz0s.

Annak ellenére, hogy mindegyik személy produkathigan kommunikativ viselkedést,
amely elegendl egy folyamatban 1éy koherens eseményhez, mégis nagyon &lkénet az
esemény megalkotasan tul, annak értelmezése, hogyrtdnt az esemeény soran. Ezért a
kutatoknak, mint maguknak az eseményben résékvek is, meg kell kilénb6ztetni magéat az
eseményalkotast, (amit Bloome és tarsai, 1989,afobt kijeldnek hivnak) és az esemény
értelmét toébb szinten.

Példaul, az iskolak egyik intezményi kotelezetésélyan esemény megalkotasa, ami agy
néz ki, mint a ,nevelés”. A 13-1. tdbldzatban l&bhtirsalgds gy néz ki, mint a ,nevelés”. A
tanar kérdéseket tesz fel, tébbnyire az osztabit élllva; a diakok a padjukban Ulnek,
jelentkeznek, hogy beszélhessenek, és verset alitatreg, amit a tanar kordbban bemutatott
nekik az 6ra soran. Részben az esemeény értelmeearaysorban betoltott helgkfligg. Néha
a tarsalgds résztvév hatarozzak meg az esemeénysort, amibe bedgyazzdkzaesemeényt,
amiben részt vesznek.

Azonban néha feltételezzilk az események szélesmhh és a beszééinek csak akkor
kell kijel6lni, meghatarozni a szélesebb esemérnybar 6sszezavarodast vagy egyet nem értést
észlelnek. Habér az is tény, hogy az eseményekerstle, ami az adott eseményt
kontextualizalja, vitathatd és megképelezhet. Ennek eredményeként egy esemeény vagy egy
eseményen bellli kommunikativ viselkedés értelnéréelehet azok kozott, akik egymassal
interakcidba lepnek.

Példaul, a 13-1. tablazatban lathatd eseményinteazaa, amikor Andre félbeszakitja
Maria torténetét, é€s megnyitia a habitudlis-lenmrnfa legitimitasanak kérdését (és
altaldnosabban véve, az afrikai-amerikai nyelv tiegiasat). Maria veti fel a témat (fehér
beszéddel, a habitualis-lenni, afrikai-amerikai mybasznalataval) sajat tapasztalatain belll
(amikor ebédel). Andre athelyezi ezt tarscsopartadgbeszelgetés kontextuséba.

A tanar a félbeszakitast és a témat a nyelvvakamegertésének tagabb témakorébe
helyezi; aztan kébb az éra soran a habitudlis-lenni megvitatasatri@éds fel arra, hogy az
olvasott verssel kapcsolatban tegyen fel kérdéseketéra végén a félbeszakitast hasznalja
ahhoz, hogy az értelmezés etikdjara vonatkozoaseuele! kérdéseket. A kdvetkgzmondja a
diakoknak az 6ra végen:

Sokan koziletek kivalo megjegyzéseket tesznek.ezkek fliggetlenekoétetek, mint
személyeldl. Nagyon konnyt Aaltaldnositdsokat tenni az emberekkel kapcsolathaas
embereksl, amikor képes vagy kivilallova tenni magad, dekamvisszahelyezed magad az
allitdsokba, hozd magad kapcsolatba az altaladretfegyzésekkel, és aztan nézd meg, hogy
még mindig helytallo-e a megjegyzés.



Roviden, a tanar megjegyzése az Ora végén aziljaudeogy értelmezzik Ujra az
instrukcios tarsalgast, amely aznap tortént, kaadbla tanteremben. Azt javasolja, hogy
értelmezzik Ujra azt, hogy mi tekintBiehiteles tudasnak. Abban azémbntban még nem
tudhatjuk, hogy a tanar altal javasolt Ujraértelésthitelesitik-e interakcié szempontjabol, mivel
az 6ra véget ér és a diakok tavoznak.

A tanar feladata, hogy megvizsgalja az azt kéeseményeket, mint példaul instrukcios
tarsalgast a kovetk8mapon, a nyelviivészeti 6ran a tanér javaslatanak nyilvanos hitélss
céljabdl, akar implicit akar explicit, arra vona#ié@an, hogy mi szamit hiteles tudasnak.

Altalanosabban fogalmazva, a pedagégiai esemétgmér vagy alkalmazésa irant
erdekbdé kutatok feladata, hogy adatokon alapul6 érvelpsisén fel ahhoz hasonléan, amit a
tarsalgas résztvév hasznélndnak a jelentés kozvetitéséhez, tudvagy la jelentés nem
meghatarozott, 6sszetett €s nem szikséEzenegosztott a tarsalgas részesei kozott.

A DISKURZUS GYAKORLATANAK ANYAGI JELLEGE ES SZERKEZ ETE

Az alkalmazott diskurzus anyagi/materialis jelleg@s foldrajzi/elrendezési igényei
vannak. A szavak, prozodia, nem verbalis viselkess targyak manipulacioja mind anyagi
jellegi; anyaguk van. Az interakciOkban résztékevtestének is. Kovetkezésképpen az
alkalmazott diskurzus az anyagokodlitasaval, elosztasaval és fogyasztasaval kagiosol
0sszes folyamat targya.

Vegyuk a tantermekben &brduld instrukcidés tarsalgasokat. Amint korabban
megjegyeztik, az elbeszélések implicit kronotoppadelkeznek, és ugyanigy a tantermek is,
adott modon haladnak térben é$hdn. A diakok és a tanarok belépnek egy fizikabaér
(tanterembe), amit &e létrehoztak bizonyos méretben, megvilagitasimmadbtt butorzattal.
Néhany altalanos iskolai tanterem akkora alkévealdelkezik, hogy elfér egy 6-64 asztal a
diakok és a tanar szamara. Még az emberek és azrektipusa is 6te meghatarozott.

A teremben |é§ emberek szama egy olyan materidlis feltétel, afolpasolja azt, hogy
az emberek, hogyan tudnak részt venni a diskurpudtiaben a tantermi elrendezésben implicit
az ideologiai feltételezés a szocialis és kultargliakorlat fajtaira vonatkozoan, amik ott fognak
torténni; a teret agy alakitottak ki, hogy dsztGr@azokat a szocidlis és kulturalis gyakorlatokat.

Hasonl6képpen, az ddis ebre megszabott. Nem csak azért, mert hivatalos leezee
befejezési ipont van, hanem ink&bb azért, mert a tanarok t@ebseamara az iskolai nare
szegmensekre van osztva, érelmeghatarozott kilbnbség van az instrukcidsésl a jatékid
kozott (pl. pihed, ebéd). A naptari iflis ebre determindlt. Az értékelési tervek is definialgk
id6t: az év bizonyos igpontjara elvarjak, hogy a diakok atvegyenek aduottdrvi egységeket, és
hozzaértést tanlsitsanak meghatarozott készségek te

Szintén materidlisan adottak azok a szocidlis é@suddlis gyakorlatok, amikben a
tanaroknak és didkoknak részt kell venni. Tankokyvanari kézikonyvek, instrukcidés anyagok
(pl. papir, ceruzak, szoftver), a tablak elhelyezésh. 6sztorien hat a tanar és diakok kozotti
interakcid bizonyos szocialis gyakorlataira.

Ezenkivil, a tanérok, didkok és masok (pl. admtrésorok, sziiik) elvarasokat tartanak
fenn azzal kapcsolatban, hogy milyen szocialis akufdlis gyakorlat fog bekdvetkezni a
tanteremben, mivel ezeknek a szocialis és kulsilakorlatoknak a bemutatasaval definialjak
a nevelést. Ha nem teljesilnek ezek az elvarasalgainak ra; reakciojuk a tantermi diskurzus
materidlis feltételeinek része.

Tomoren, a tanarok és a diakok belépnek adottdtépiva és egy adott szocialis és
kulturdlis gyakorlatrendszerbe, amit oktatdskénfinddnak, és anyagilag manifesztalodik.
Belépnek egy adott diskurzusba. Az alkalmazott wimksuk torténete és torténeti kontextusa
nem az el§ iskolai napjukon kezttik, hanem mélyeblbt ered, materialisan is. A tanterem



gyakorlati diskurzusa irant érdékls pedagdgiai kutaték egyik feladata a tantermi dizls
materialis feltételeinek megteremtéseét leirjalelérezzék és megmagyarazzak.

Mégis az adott materidlis feltételek ellenéreaméatok és a diakok nem fiiggéaltozok.
Habar a materialis feltételek korlatozzak azt, hogit tehetnek, és hogyan létesithetnek
interakcidét egymassal (pozitivabb megfogalmazaslimztonzést és modot nyujt bizonyos
szocialis és kulturalis gyakorlatokban részvételheggis az emberek alkalmazzak ezeket a
materialis feltételeket, atveszik az adott szogi@s kulturalis gyakorlatokat, és eseményeket
alkotnak, amik kis mértékben vagy nagy aranybarzacidlis és kulturalis gyakorlatokban
adottak.

Mikdzben egy ilyen esemeény torténete zajlik, abréénet a tantermi diskurzus anyagi
feltételeinek részévé valhat. Nem csak az adoty mehdezhdt at vagy Wbvithett (egy
elécsarnok hasznalata), és adhdosztas is atszervezbiehanem alakulhatnak a szocidlis és
kulturalis gyakorlatok is, amiket a tanérok, a diélés masok folytatnak, folytattak az oktatas
definialasahoz, illetve az egymassal szembeni rémkbdan megtesteslilt elvarasaik szintén
valtozhatnak.

Nézzik a 13-1. tAblazat tantermi tarsalgasat. rizeqy vers olvasasaval kédbtt, és
annak megtargyaldsaval, hogy mi tortént a versbBeonban, ahelyett, hogy magara a versre
dsszpontositottak volna, a tanar és a diakok sélgiik feltarasanak kiindulopontjakéent
hasznaljadk a verset; ebben az esetben az életilkgfapegkilonbdztetett embereké, akik a
.feheér” illetve ,fekete” megnevezésangol nyelvvariaciot hasznaljak.

A hagyoményos verselemzési oOrat alkalmaztdk, amvees jelentését helyezi a
k6zéppontba, anélkil, hogy elveszitené a hagyonstymtermi verselemzeési oraban részvétel
latszatét (pl. egy vers bemutatasa, a tanar atedtett vita, kapcsolodo hazi feladat, jelentkezés,
stb.).

Ezért az oktatasi kdrnyezetben hasznalt alkalmadiskurzus leirasa, értelmezése és
magyarazata irant érdéklo pedagodgiai kutatd egyik feladata megragadni eetemtdiskurzus
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forrAsokban és az emberek altal interakciojuk sbeisznalt kontextualizacios jékben létezik,
rogziteni lehet az alkalmazott diskurzus matemaékanyesulését.

Ez a feljegyzés megmutatja, hogy az emberek hogigtkedtek és reagaltak egymasra.
Az esemény materialis érvényesulésének, az eseméntdpasztalhatd, esemeényt alkoto
alkalmazott diskurzusnak gondos leirdsan keresatiilak allitAsokat tenni a pedagdgiai kutatdk
arra vonatkozoan, hogy mi tértént.

Az eseményben szerépemberekhez kozel all6 eseményértelmezésé korésakn
erdekelt pedagogiai kutatok szamara a kulcs ugyanplmint az ott talalhaté emberek vagy
hasonld referencia keretek kovetése. Mivel az eeMmek abban az eseményben egymas
szamara vildgossa kell tennilk elvarasaikat az ésgmjelentésének meghatarozasahoz
alkalmazand6 értelmezési keretre vonatkozoan, éselmmaterialisan jelzik ezeket a
szandékokat, ezek a materialis §dzathatok az eseményt kutatok szamara is.

Ezért a megallapitasokat a diskurzus eseményéntelknezéséhez az esemény materialis
konstrukciojanak leirasa biztositja, mivel ez fgitahogy az emberek abban az eseményben —
egyénileg vagy kollektiven — hogyan értelmezik amtj tortént vagy torténik.

A DISKURZUS ANIMACIOJA ES KOZVETITESE

A diskurzus animécidja, €letre keltése a diskuraly@mn fogalmaira utal, amik Ggy
kezelik, mintha 6nmaga egy személy vagy kozédéihne. Az ilyen animacio akkor forduléel
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ha a diskurzust egy személy megragadasaként, v@gyszemeély pozicidjanak beallitasaként
szemléljuk. Példaul, az iskolaztatas diskurzusarert vagy diak kategoéridba kényszeriti az
embereket.

Mivel ezek a kategodridk a diskurzusban mindenletény vannak a nyugati orszagok
iskoldiban, lehetetlen lenne ezeket az alkalmazdstdak egy specifikus egyénre vagy csoportra
ruhazni.

Val6jdban éppen az az éieges az ilyen diskurzusalkalmazasban, hogy mimalen
feltinnek, specifikus kdzvetitnélkil, ,természetes” formaban. (A természetearith utal, hogy
biztosra vehé, nyilvanval6 igazsag, ésstemegkérdjelezhetetlen). Persze az ilyen kategoriak
és ilyen diskurzusok egyaltalan nem lehetnek \ati@thanok; alternativak létezhetnek vagy
elképzelhsik.

A diskurzus természetes szemléletének ereje rasahehogy az ésszeeg hianyanak,
az igazsdg megtagadasanak jeleként, és néhanyemseqthtolégiaként vagy mentalis
betegségkeént tekinthetik masok, ha valaki nem hdglaelfogadni a diskurzust és azt, ahogyan
az embereket ez megragadija.

Az alkalmazott diskurzus szempontjabdl az életkekt diskurzussal kapcsolatban nem
az eredet a kérdés, hanem az, hogy ki haszndjaiamlt diskurzust, mire, kinek, mikor, hol és
milyen kovetkezményekkel. Visszatérve az iskol@atliskurzusahoz, egy bizonyos iskolai
korzetben, iskolaban vagy tanteremben az embersknBthatjdk az iskolaztatas diskurzusét és
annak tanar, didk kategoriait tudashierarchia ébeeek kozotti szocialis kapcsolatrendszer
létrehozésahoz.

Amikor ez létrej6tt az iskola veZgtlokalizalhatjak a tudast, illetve az azzal jard
presztizst és hatalmat az iskolaban, és definjalhatz iskola altal szolgalt kozésséget, mint
tudatlan és elégtelen. Még akkor is, ha ellenzilgggan az animalt diskurzus alkalmazzak,
ennek segitségével az emberek meghatarozhatjata deltételeit, értékeket és azt, hogy mit
tartanak ésszének és racionalisnak.

Példaul, a korabban leirt tantermi 6ran az egydk & helyes illetve nem helyénvalo
nyelv diskurzusat veti fel; egy diskurzust, amieaé nyelvtan hivatalos tanmenete is targyal. A
diak ugy hivja le ezt a diskurzust, mintha egyseerlétezne, mintha ,természetes” lenne, és
biztosra venné, hogy létezik helyes és helytelerivimasznalat.

A helyes és helytelen diskurzusa megragadja azeeskét, mintha maga a diskurzus
lenne a kdzvetdt Az 6ran a tanér gy reagal a didkoknak, hogylyeBeés helytelen fogalmanak
problémajara iranyitja a diskurzust. Azt kérdezZrRepdben. Mi a helyes és mi a szleng?
Segitsetek!” Es hasonloképpen a habitudlis-lergmlfoat is megvitatjak.

Az animalt diskurzusok ugyanannak az adaptacibgroatnak képezik targyat, amit
kordbban targyaltunk. Mik6zben az emberek hatnaleggalnak egymasra, nem csak reagélnak
az animalt diskurzusra, hanem atveszik és megtéridkat. Példaul, gondoljuk at Gjra az
iskolaztatas diskurzusat és annak tanér, didk &etaq illetve az alkalmazott hierarchiat ezek
fuggvenyében.

Néhany tanteremben a tanarok UGjradefinialjak ezekdeltételeket: a didkok valnak
kozosséguk, kulturdjuk, torténelmik vagy mas akalizsgalt téma kutatdjava és tanarava; a
tanarok a kutatas tamogatoiva és terfggétvalnak (pl. lasd Egan-Robertson és Bloome, 1998

A diakok hasonlé hatast gyakorolnak, mint a takaegyttt dolgoznak a tanarokkal,
Ujradefinidlva atanar és didk fogalmat; Uj poziciéba helyezhetik magukat, makaokhoz és a
tanarhoz iz6d6 kapcsolatukat, illetve az adott tudasanyaggabkidt viszonyukat, |étrehozva
lehetiségek széles skaldjat, hogy atalakitsak, mi szamitasnak, és mi szamit tudasnak.

A kérdés itt nem a tanar és diadkkategoriakra it specifikus reakciok, hanem
inkdbb az, hogy az embereket nem egysaer,megragadja” a diskurzus. Habar néhanyan
atvesznek egy animalt diskurzust, masok maédositkha§tvehetik, vagy atalakithatjak az ilyen
diskurzust masokkal térténinterakciéjuk soran.

11



Néhanyan ezt szandékosan teszik, és cselekedetidiskurzussal, értékeivel és azzal
szembeni ellendllasnak tulajdonitjak, ahogyan azksiralja a szocialis kapcsolatokat; masok
implicit médon teszik ezt, és bar az adaptaciokyd@esek lehetnek, nem szikségéeer
ellenallasnak tulajdonitjak cselekedetiket. Mindefiiggetlentl, az animalt diskurzusok nem
léteznek az ezeket hasznalé emberek kozvetitékalnél

ALKALMAZOTT DISKURZUS ES A MEGOSZTO GYAKORLATOK M  UKODESE*

A megosztd gyakorlatok kategoéridkat alkotnak azbemek szervezése és iranyitasa
céljabdl, illetve azért, hogy a tarsadalmi intézgnédljainak alavesséiket. Ezért a tarsadalmi
intézmények - mint példaul iskolak, csaladok, egghka birésagok és egészségigy — mind
megoszto gyakorlatokat alkalmaznak, hogy megkulatdssenek legitim— tisztességes, illetve
illegitim — megtévelyedett embereket, hogy igadofétarsadalmi intézmény létjogosultsagat: a
miiveltek és a tudatlanok, rokonok és idegenekgkigs eretnekek, a térvénytisiiel és a
biindzok, az épelmdiek és adrliltek, stb.

Az ilyen megosztdo gyakorlatok kodifikalhatok, (piskolaba jar6 tanulok és
iskolakertibk) vagy a ,kdznyelvi, népi” kategoriarendszer részieet (pl. j0 tanulok és rossz
tanulok). A megoszto gyakorlat logikai alapot nyaijtarsadalmi intézmeény szamara, hogy olyan
tevékenységbe vegyen részt, ami megvédi a legitmélegitim®l, és atalakitja a rosszat jora.

A diskurzus ereje részben a megoszté gyakorlatbpik, és abban, hogy a megoszto
gyakorlat természetes latszatat kelti. Ha a megogygakorlatot ésszének, nyilvanvalonak, és
alternativa nélkil létének tekintjuk, talan nem szikséges fizikai kenystekontrollalni az
embereke?. Inkabb az emberek fognak a tarsadalmi intézmérgzégak, és megosztd
gyakorlatanak megfelétn viselkedni. Csak az marad a kérdés, hogy emjaasagot, hogyan
lehet érvényesiteni.

Az alkalmazott diskurzus szempontjabol a pedagogigatok nem korlatozhatjak
vizsgélataikat az oktatasi diskurzusok megoszt&kgyatdnak azonositdsara és leiraséra. Inkabb
arra kell forditani a figyelmet, hogy ki haszn&jaokat a megoszto gyakorlatokat, mire, kinek,
mikor és hol. Réviden, hogyan érvényesil a diskaigaza és annak megosztd gyakorlata? A
tantermi diskurzus ilyen megkozelitése Ujradefingdamos oktatasi folyamatot. Példaul,
ahelyett, hogy az akadémiai tanulmanyokat és artskedményként, illetve az eredmény
hianyat kudarcként hataroznak meg, a siker és arkus tekinthet tarsadalmi eredménynek.

A ,j6” tanul6 csak azért létezik (és szerzi metyipggiumat), mert a ,rossz” tanulé mellé
van rendelve. Tovabba, az ilyen megoszté gyakdrlateg lehet kérgelezni. A tanar azt
kérdezi a diakoktdl, hogy van-e helyes és helytegalvhasznalat, illetve az emberek ,kédot
valtanak-e” kilonbdz szituaciokban. Ezaltal megkéjdlezi a megosztd gyakorlatot, amit a
diakok természetesnek feltételeztek.

A megoszto gyakorlat érvényesitésének leirasaal kilgyelmet kell forditani arra is,
hogy az emberek hogyan veszik at és alakitjdk @ikadza megosztdé gyakorlatokat egymassal
folytatott interakciojukon keresztil. Az ilyen adapid az ellenallas cselekedete lehet; mas
esetekben nem ennek tulajdonithatd. Példaul, néfadwdy nem hajlandé a didkjait j6 vagy rossz
kategoriaba sorolni. Néhany iskola nem hajlanddyg&gt adni. Az iskolaztatds normativ
diskurzusaval szemben nyilt ellenallast gyakorolnak

Egyes tanarok atszervezik a tanmenetet és az&stkendszert, gy hogy az osztalyban
minden diak sikeres legyen, a sikert nem a kudHentéteként definialva, hanem a fejks
folyamatakent. Az ilyen tett talan nem nyilt elldas; azonban az ilyen cselekedetek adaptaljak
és alakitjak at az iskolai diskurzus megoszto gstakdt.

Ezért az alkalmazott diskurzus irant érdelkl pedagogiai kutatok feladata kézé tartozik
az is, hogy a megoszt6é gyakorlatok adaptaciojlanezzék azokban a tantermekben, ahol nyilt
ellenallast mutatnak és azokban is, ahol nem t&sayiatkozatot az ellenallasrol.
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ZARO MEQJEGYZESEK: AZ ALKALMAZOTT DISKURZUS SZITUAL T
FOLYAMATKENT

Az alkalmazott diskurzussal kapcsolatban nem d&raés, hogy irott vagy szoébeli,
diskurzus vagy Diskurzus, animalt vagy egyéb, M&hégy nem verbalis, mindenhol jelentev
vagy korlatozott, atvett vagy atalakitott — a digkis mindig ezek 6sszessége. Az a kérdés, hogy
ki hasznalja a nyelvet és mas szemiotikai eszkdzahee, kinek, milyen kévetkezmeénnyel,
mikor és hol. A mikor és a hol kérdés a kritikusyeh ezek torténeti és személyek kozotti
folyamatkeént szitualjdk az alkalmazott diskurzust.

Ahogy Erickson és Shultz (1977) két évtizeddel@reamutatott, az emberek jelentik a
kontextust egymas szamara. A pedagogiai kutatok&eg akiket érdekel az, hogy az emberek
hogyan valésitjak meg az oktatést, kotelezettséghésas, hogy nyomon kdvesseék pillanatrol
pillanatra, |épésil lépésre, reakcionként és refrakcionként azt, hagy emberek hogyan
hasznaljak a rendelkezésukre &ll6 lingvisztikaikégbket, és a kéznél l@vanyagokat és
forrAsokat ahhoz, hogy atvegyenek és atformaljdéeks diskurzus gyakorlatokat, mikozben
meghatarozz4k tarsadalmi kapcsolataikat, tarsaddéntitdsukat, a tudast és a tudasszerzeést.

Ez a feladat magaba foglalja barmilyen eseméngrtentualis €s inter-kontextualis
jellegének, és az esemény mas eseményekirlof dialégikus kapcsolatanak vizsgalatat.
Azonban ahelyett, hogy egy olyan leirast készitsemaeni csak a létéz tarsadalomelmélet
illusztraciojat szolgélja, az a feladat, hogy olyallemzést és értelmezést alkossanak, aminek a
magyarazata kozel all az érintett emberek altaldykalt esemeény értelméhez. Egy ilyen
magyarazat nem Kerdli ki a tarsadalmi elméleteneha Ujradefinidlja azt szitualt folyamatként,
amely egyedi és torténeti is egyben.

! Sokan érvelhetnek ugy, hogy az ,Alkalmazott diskstz redundans kifejezés, mivel a
diskurzus vagy gyakorlati, vagy nem diskurzus.

2 Az intellektudlis tradici6k nyomon kovetése nerrefiris vagy meghatarozott folyamat. Ezért
az ,alkalmazott diskurzus” fogalménak intellektsatradicioi tdgabb értelemben kovetiket

sz

nyelv szociolégiajat, egyéb tertletek kozott. Ebleerfejezetben kiinduldpontot nyudjtunk —
tobbek kozt — a ,kutatas logikdjanak” vizsgalatatjed. Gee és Green, 1998) az alkalmazott
diskurzussal kapcsolatban.

3Green és Wallat (1981) a tarsalgas minimalis egglsén definialta afizenet egységét.

* Habar szamos tudés foglalkozott mar a megosztkaglsiokkal, ebben a részben targyalasunk
Foucault (1980) megoszto gyakorlat elemzésére halapu

®> Amikor fizikai edszakot alkalmaznak az emberek iranyitasara, akségésnek és etikusnak
legitimaljak, hivatkozva azokra a dihjpeldakra.
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