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ODZIV UČITELJEV NA DVOJEZIČNE UČENCE V ŠESTIH OSNOVNIH ŠOLAH NA ŠKOTSKEM: ETNOGRAFSKA ŠTUDIJA

Povzetek:

Članek opisuje raziskavo vplivov na prakso učiteljev iz večinske populacije, kadar morajo zadovoljiti potrebe dvojezičnih otrok v osnovnih šolah na Škotskem. Osrednje vprašanje raziskave je: Kakšno je mišljenje o najboljši praksi, ki vpliva na nespecializirane večinske učitelje pri poučevanju dvojezičnih otrok, in kako se je to mišljenje oblikovalo?

Raziskava je zajela po eno osnovno šolo v šestih od dvaintridesetih uprav na Škotskem. 

Pri zbiranju podatkov sem uporabila prijem preučevanja primerov na več lokacijah. Uporabljene etnografske metode so zajemale štiri obdobja opazovanja v vsakem od dvanajstih razredov kot neudeleženka ter na pol strukturirane pogovore z učitelji na začetku in na koncu raziskovalnega obdobja. Podatke sem zbirala eno leto, vsako lokacijo pa sem obiskala večkrat.   

Z analizo podatkov, ki sem jih dobila, sem hotela odkriti, kakšne so ljudske teorije učiteljev, ki vplivajo na njihovo prakso. Ta analiza kulturnih vzorcev, ki vplivajo na učiteljsko prakso, je pokazala, da morajo glede na splošni vzorec (Gee 1999) ali glavni »iz družbe izhajajoči referenčni okvir«, ki oblikuje učiteljsko prakso v zvezi z dvojezičnimi učenci v škotskem okolju, dvojezični učenci postati enojezični, da bi lahko uspeli.

Ključne besede: dvojezičnost, dvojezično izobraževanje, kulturni vzorci, škotski izobraževalni sistem, mišljenje učiteljev.
Uvod
Razprava o dvojezičnih otrocih v tem prispevku se nanaša na tiste učence, ki v vsakdanjem življenju uporabljajo dva ali več jezikov (Wiles 1985). Za razliko od, na primer, Baetens-Beardsmorove (1982), ta definicija ne upošteva, kako tekoče je znanje jezika ali kakšna je stopnja pismenosti v kateremkoli izmed jezikov.

Ozadje študije 

Na Škotskem začnejo otroci hoditi v šolo, ko so stari od štiri in pol do pet in pol let, ter obiskujejo osnovno šolo sedem let. Prevladujoči model poučevanja v škotskih osnovnih šolah je en učitelj na razred z učenci iste starosti za vse predmete v enem šolskem letu. Vsi osnovnošolski učitelji na Škotskem v državnem sektorju morajo zdaj imeti univerzitetno diplomo prve stopnje. S škotskim učiteljskim certifikatom lahko učitelj poučuje otroke, stare od tri do dvanajst let, oz. tiste v vrtcu ali osnovni šoli.

Pregled raziskav o uspehu učencev etničnih manjšin v Angliji in Walesu sta pripravila Gillborn in Gippsova (1996). Verjetno je, da bodo njune ugotovitve podobne, če že ne popolnoma enake tistim na Škotskem. Posebne pozornosti je vredna njuna ugotovitev, da so lahko težave z jezikom včasih napačno interpretirane kot kazalnik hujših težav pri učenju; to je posledica neprimerne ocenitve učencev, ki doma ne uporabljajo istega jezika kot v šoli, ali celo njihovo izključitev iz razrednega življenja. V raziskavi sem učitelje spraševala o njihovi praksi z dvojezičnimi otroki in o ciljih, ki jih imajo v zvezi z njimi. Tako sem lahko določila nekatera prepričanja, ki so vplivala na poglede učiteljev na to, kakšne so lingvistične, kulturne in učne potrebe dvojezičnih učencev.

Mnoge študije, ki jih omenjata Gillborn in Gippsova, so pokazale, da dvojezični otroci v Veliki Britaniji ne dosegajo enakega učnega uspeha kot njihovi enojezični vrstniki. Razumevanje kognitivnih prednosti dvojezičnosti (Skutnabb-Kangas 1981 in Cummins 1984) kaže na to, da za  slabši uspeh ni kriva dvojezičnost, temveč da pri poučevanju dvojezičnih otrok nekaj manjka. Manjša študija, ki sem jo opravila s sodelavko v drugi škotski ustanovi za izobraževanje učiteljev (Smyth in McKee 1997), je pokazala, da se imajo na novo diplomirani pedagogi za slabo usposobljene za poučevanje dvojezičnih otrok.

Vsi na novo kvalificirani učitelji na Škotskem morajo biti usposobljeni v skladu z zahtevami Urada za škotske zadeve (Scottish Office), ki se nanašajo na vsebino, izvedbo, ocenjevanje in profesionalnost. V času raziskave ni bilo posebne zahteve po usposobljenosti za poučevanje dvojezičnih učencev, vendar se od vseh na novo kvalificiranih učiteljev pričakuje, da so sposobni identificirati učence s posebnimi učnimi potrebami ali s težavami pri učenju in se odzvati na njihove potrebe ter upoštevati kulturne in jezikovne razlike med učenci (SOED 1998).

V raziskavi sem poskušala najti nekaj odgovorov na to, kako nespecializirani učitelji v večjezičnih razredih razumejo in uporabljajo to usposobljenost glede jezikovnih razlik.

Učni načrt na škotskih osnovnih šolah je sestavljen v skladu z Nacionalnimi smernicami za 5-14 let (5-14 National Guidelines) (SOED 1993), čeprav le-te niso neki obvezni nacionalni učni načrt. Ni nacionalne politike, ki bi zagotavljala, da je potrebam dvojezičnih učencev zadoščeno v skladu s temi smernicami za učni načrt.

Temeljni principi raziskave

Od petdesetih let dvajsetega stoletja narašča število otrok, ki se izobražujejo na Škotskem in ki obiskujejo pouk v angleškem jeziku, medtem ko njihov jezik doma oz. prvi jezik, ki se ga naučijo doma, ni angleščina. 

Do osemdesetih let dvajsetega stoletja je velika večina dvojezičnih učencev na Škotskem obiskovala šole v središču Glasgowa, največjem škotskem mestu. To so bili navadno otroci iz druge ali tretje generacije in so največkrat pripadali punjabskemu ali kantonskemu jezikovnemu okolju. Zaradi novih vzorcev priseljevanja na Škotsko se zdaj učenci iz zelo različnih jezikovnih in kulturnih okolij izobražujejo v šolah po vsej državi. Mnoge izmed teh šol imajo malo izkušenj z učenci, ki niso iz prevladujočega belskega okolja, ki govori škotsko angleščino, ali pa takih izkušenj sploh nimajo.

Vrsta dejavnikov je prispevala k zvečanju števila jezikov, ki jih učenci v škotskih osnovnih šolah govorijo doma. Globalne politične spremembe skupaj z večjo ekonomsko mobilnostjo so povzročile naraščanje števila šolarjev, katerih prvi jezik je neki evropski jezik, ki ni angleščina. Povečane investicije z Daljnega vzhoda in prihod neevropskih podiplomskih študentov z družinami na škotske univerze sta prispevala k večjezični sestavi škotskih osnovnih šol. V Glasgowu, eni izmed 32 uprav na Škotskem, govorijo učenci doma več kot šestdeset različnih jezikov. To število še narašča, saj je Glasgow eno izmed središč za razporejanje prosilcev za azil. 

Vedno več učiteljev, ki niso posebej usposobljeni za delo z dvojezičnimi otroki, se mora ukvarjati s potrebami dvojezičnih učencev v razredih po vsej Škotski, pri tem pa velikokrat ni jasne upravne politik glede izobraževalnih potreb dvojezičnih otrok, centralizirani podporni mehanizmi pa so omejeni.

Cilji raziskave

Najprej sem raziskala politike, smernice in podporne mehanizme v zvezi z dvojezičnimi učenci na Škotskem, da bi lahko začela z identifikacijo stališča, ki so ga zavzeli snovalci upravne politike glede poučevanja dvojezičnih otrok na Škotskem. Stališče oblasti vpliva na prakso, ki jo lahko imajo in jo imajo izvajalci, to je učitelji v razredu, saj makroizobraževalni kontekst vpliva na znanje in razumevanje učiteljev v zvezi s potrebami dvojezičnih učencev.

Nato sem preučila pritiske in vplive na prakso učiteljev ter izzive zanjo v makrookolju škotskega osnovnega šolstva. Iskala sem odgovore na številna vprašanja v zvezi s tem, kaj se dvojezični otroci učijo in kako se tega učijo v izbrani osnovni šoli v vsaki od šestih izbranih izobraževalnih uprav.

Najprej je bilo treba določiti kontekst, v katerem delajo učitelji. To sem naredila z identifikacijo ukrepov lokalnih oblasti in ustanov za izobraževanje učiteljev, s katerimi naj bi učitelje pripravili na poučevanje v večjezičnih razredih in jih pri tem podprli. Iskala sem odgovore na vprašanja 1-5 spodaj tako, da sem brala dokumente o izobraževalni politiki in spraševala učitelje. 

1. Kakšna je, če sploh obstaja, politika posamezne upravne enote glede podpore dvojezičnim učencem v osnovnih šolah?

2. Kako je, če sploh je, v vsaki od šestih upravnih enot poskrbljeno za dodatne kadre za dvojezične učence v osnovnih šolah in kako so dodeljeni?

3. Kako lokalna oblast podpira šole in učitelje v obliki seminarjev in svetovanja učiteljem v zvezi z izobraževanjem dvojezičnih učencev?

4. Ali dokumenti šolske politike upoštevajo potrebe dvojezičnih učencev?

5. Kakšnega predslužbenega in/ali medslužbenega izobraževanja so bili učitelji deležni v zvezi s pomočjo dvojezičnim učencem?

  Ko sem ugotovila splošni kontekst, sem raziskovala specifično uresničevanje tega konteksta v dvanajstih razredih v šestih upravnih enotah z opazovanjem v razredih in pogovori z učitelji. Tako sem hotela dognati, kako učitelji ugotavljajo potrebe dvojezičnih učencev v razredu in se spopadajo z njimi, ter najti odgovore na naslednja vprašanja:

6. Kakšna so stališča učiteljev v škotskem okolju do jezikovnih in kulturnih potreb dvojezičnih otrok in kako so se ta stališča oblikovala?

7. Kakšne prijeme in metode uporabljajo učitelji v škotskem okolju, da bi zadostili potrebam dvojezičnih otrok?

Moje prve ugotovitve so kazale na to, da imajo učitelji dvojezičnost za pomanjkljivo (Skutnabb-Kangas 1981) in so prepričani, da dvojezični otroci potrebujejo pomoč pri učenju. Ugotavljala sem tudi, da učitelji težko najdejo stik s starši, če starši dvojezičnega otroka ne govorijo angleško.

Hotela sem ugotoviti, zakaj nespecializirani učitelji dvojezičnih otrok uporabljajo določen prijem za zadovoljevanje potreb svojih dvojezičnih učencev. Želela sem dognati, kakšno je mišljenje učiteljev, in ne le opisati njihovo prakso v primerjavi s teorijami, ki sem jih poznala o najboljši praksi poučevanja dvojezičnih otrok.

Glede na pomanjkanje posebne nacionalne politike in bolj poglobljenega predslužbenega usposabljanja, ljudske teorije in kulturne vzorce (Gee 1999), ki jih učitelji poznajo v zvezi z dvojezičnostjo, močno vplivajo na njihov odziv na dvojezične učence. Tako sem analizirala podatke, da bi ugotovila, kakšne so ljudske teorije, ki jih poznajo učitelji in ki vplivajo na njihovo prakso, in odgovorila na vprašanje:

8. Kakšni so kulturni vzorci, ki vplivajo na odziv učitelja na potrebe večjezičnega razreda v osnovni šoli?

Upala sem, da mi bodo zbrani podatki in analiza, orisana prej, omogočili odgovoriti na osrednje vprašanje, ki se je pojavilo, namreč: Kakšno je mišljenje o najboljši praksi, ki vpliva na večinske nespecializirane učitelje pri poučevanju dvojezičnih učencev, in kako se je to mišljenje oblikovalo?

Upala sem, da bom s to študijo lahko jasno pokazala na »kompleksne, praktično usmerjene in iz družbenih razmer izhajajoče referenčne okvirje, prek katerih učitelji dejansko oblikujejo in usmerjajo svoje delo« (Zeichner, Tabachnik in Densmore 1987, str. 22), oz. natančneje referenčne okvirje, ki oblikujejo in usmerjajo poučevanje dvojezičnih učencev v škotskem okolju.

Teoretična podlaga

Ta del prispevka orisuje pomen jezikovne politike države za izobraževanje jezikovnih manjšin. Sledi razmišljanje o razvoju jezikovne politike v Veliki Britaniji, še posebej na Škotskem, ter razprava o naravi dvojezičnosti in vprašanjih, ki izhajajo iz teorij o dvojezičnosti in učenju. Na koncu tega dela je podano še razmišljanje o povezavi med politiko in prakso.

Kaj je jezikovna politika?
Tollefson (1991 str. 16) definira jezikovno politiko kot vladno jezikovno načrtovanje; pri tem jezikovno načrtovanje zajema »vsa zavedna prizadevanja, da bi vplivali na strukturo ali funkcijo jezikovne raznolikosti«. Tollefson (ibid.) pravi tudi, da je »jezikovna politika eden izmed mehanizmov, s katerimi dominantne skupine vzpostavljajo hegemonijo v uporabi jezika«. Lo Bianco (1994, 1999) poudarja, da jeziki ne dobijo statusa izbranega sredstva za poučevanje, modernega tujega jezika v učnem načrtu ali maternega jezika zunaj učnega načrta. Status in uporaba jezika v izobraževanju in družbi sta pogosto predmet zavestne odločitve in posredovanja na družbeni ravni. Lo Bianco (1999) pravi tudi, da odsotnost politike ne pomeni, da ni bilo jezikovnega načrtovanja, temveč da je neobstajanje eksplicitne politike samo po sebi namerna izbira statusa quo. Tu je ponovljen argument, ki sta ga zapisala Herriman in Burnabyjeva (1996, str. 3), da tam, kjer politika o določenem vprašanju ne obstaja na papirju, implicitno velja, da je pravzaprav politika to, kako se stvarem v resnici streže.

Fishman (1973, str. 23-24) je imel tako jezikovno načrtovanje »za organizirano iskanje rešitev za jezikovne probleme«. To definicijo ponavlja Corson (1990, str. 2), ki opisuje šolsko jezikovno politiko kot dokument, ki ugotavlja področja delovanja šole, kjer »obstajajo jezikovni problemi«, in navaja prijeme, ki jih uporabljajo šola in njeni delavci, da bi rešili te probleme. V nečem se vsi ti teoretiki in drugi (Spolsky 1972; Edwards 1976; Fairclough 1989; Herriman and Burnaby 1996; Freeman 1996, 1998) strinjajo, in sicer glede nujnosti razumevanja interakcije med jezikovnim načrtovanjem in izvajanjem ter družbenopolitičnim okoljem. Freemanova (1996, str. 557) pravi, da morajo potemtakem raziskovalci jezikovnega načrtovanja preučiti posamezne ustanove, da bi videli, kako v določenem okolju interpretirajo in izvajajo jezikovni načrt, ki je bil sprejet na makroravni. To mikropreučevanje posameznih ustanov je bila metoda, ki sem jo uporabila v tej raziskavi, da bi ugotovila, kako v obstoječem škotskem okolju, kjer ni eksplicitne politike, interpretirajo in izvajajo jezikovno načrtovanje.

Pomen jezikovne politike za izobraževanje jezikovnih manjšin

Pred skoraj tridesetimi leti je Spolsky (1972, str. 3) opozarjal na jezikovno pregrado, ki jo je ustvarila izobraževalna politika šole, ki je otroke, ki so doma govorili drug jezik kot v šoli, ovirala pri njihovem učenju, jih odvračala od truda in jim jemala možnost za uspeh v izobraževalnem sistemu.

Corson (1994, str. 2) pravi, da je konvencionalna politika v izobraževanju glede govorcev manjšinski jezikov ignoriranje manjšinskega jezika in njegovo nadomeščanje z jezikom izobraževalnega sistema. Navaja, da neuporaba nekega jezika v izobraževanju jasno kaže vsej okolici, kakšen je status tega jezika oz. da v izobraževanju ni cenjen. Ta pogled še razširjajo Thompson, Fleming and Byram (1996, str.100), ki namigujejo, da imamo lahko neobstoj uradne britanske jezikovne politike na papirju že samo po sebi za implicitno politiko, ki zagotavlja dominantnost angleščine. Thompson, Fleming in Byram (1996, str. 107) pravijo, da ni ne v politiki ne v praksi kakršnekoli eksplicitne povezave med dvojezičnim izobraževanjem v avtohtonih jezikih (na primer galščini in škotščini) in izobraževalnimi potrebami drugih dvojezičnih otrok, odločilna razlika pa je v politični reprezentaciji.

Corson (1993, str. 71) nakazuje, da je lahko izbira jezika kot sredstvo poučevanja najpomembnejša odločitev v kateremkoli šolskem sistemu, Landry and Allard (1991, str.199) pa ugotavljata, da vrsta veljavne jezikovne politike v izobraževanju, skupaj s tem, ali so dvojezični otroci iz večinske ali manjšinske jezikovne skupine, določa, ali bo dvojezičnost prek izobraževanja dosežena.

Jezikovna politika v izobraževanju v Veliki Britaniji
Odzivi izobraževalnega sistema na potrebe otrok jezikovne manjšine so se razvijali od začetka priseljevanja iz nekdanjih britanskih kolonij v petdesetih letih dvajsetega stoletja. 

Rattansi (1992) meni, da je jezik postal osrednji del odziva izobraževalnega sistema na nastajajočo večkulturno družbo v Veliki Britaniji z izdajo Angleščine za priseljence (English for Immigrants, DES 1963). To je bil prvi pomembnejši vladni poseg v poučevanje otrok, katerih prvi jezik ni angleščina. Reševanja jezikovnih potreb na novo priseljenih šolarjev so se lotili v zvezi z ugotovljeno potrebo po izobraževanju, tako da njihova navzočnost ne bi motila učencev iz bele enojezične večine. Kulturne potrebe priseljene populacije v uradni politiki niso bile navedene, in tako je še danes.

Odzivi na obstoj otrok, katerih prvi jezik ni angleščina, so različni (Mills & Mills 1993).

Prve reakcije na vprašanje izobraževanja dvojezičnih otrok v Veliki Britaniji so se osredotočale na čimprejšnjo asimilacijo s tako imenovano “gostiteljsko skupnostjo” in so zanemarjale posebne jezikovne potrebe. Ko je narasla zaskrbljenost zaradi slabših učnih rezultatov učencev iz etničnih manjšin v britanskih šolah (DES 1985), se je izobraževalni sistem odzval v različnih oblikah, od poučevanja dvojezičnih učencev v posebnih jezikovnih centrih do odstranjevanja takih otrok iz razredov, kjer je prevladovala večinska populacija, da bi hodili k specializiranem pouku v angleščini (Bourne 1990; Herriman & Burnaby 1996). Ta pouk je imel pogosto malo ali nič zveze z otrokovim učnim načrtom v razredu. Vsi ti odzivi izobraževalnega sistema so ignorirali obstoj otrokovega prvega jezika (Mills & Mills, op. cit.).

Od osemdesetih let dvajsetega stoletja je najbolj priljubljen prijem poučevanje angleščine učencev, katerim je to drugi jezik, v kontekstu druge učne snovi v okviru razreda s prevladujočo večinsko populacijo (Wiles 1985; SCCC 1994). Pri tem mora učitelj pazljivo razmisliti o jezikovnih potrebah dvojezičnih otrok v zvezi z vsebino pouka v razredu.

Kaj je dvojezičnost?

Dvojezičnost je kompleksen pojav s širokim razponom pogledov na to, kdo je in kdo ni dvojezičen. Definicije so odvisne od namena tistih, ki jih postavljajo (Skutnabb-Kangas 1981). Definicije jezikoslovcev pogosto temeljijo na sposobnosti (Bloomfield 1933; Haugen 1953; Baetens-Beardsmore 1982), vendar so lahko velikokrat preozke ali preširoke, ne upoštevajo pismenosti in ne navajajo, ali so norme postavljene na podlagi enojezičnih govorcev ali drugih dvojezičnih govorcev. Sociolingvisti definirajo dvojezičnost s funkcijo posameznega jezika (Weinreich 1967; Mackey 1970) in tako gledajo na dvojezičnost bolj kot na značilnost uporabe jezika kot pa na jezikovni pojav (Mackey 1970).

Skutnabb-Kangasova (1981) razpravlja o svetovnem pogledu na dvojezičnost in opozarja na to, da je z naraščanjem pomena nacionalne države dvojezičnost vse bolj razumljena kot odklon in da je to stališče vsekakor vplivalo na razpravo o jezikovni politiki v Skandinaviji. Opozarja na to, da so ljudje v preteklosti dvojezičnost povezovali z revščino in jo imeli za nekaj, kar je treba pustiti za seboj, pot od dvojezičnosti z nizkim družbenim statusom do enojezičnosti z visokim statusom. To ponavlja Siraj-Blatchford (1994, str. 46), ki pravi:

"V britanskem izobraževalnem sistemu /…/ dvojezičnost še vedno dojemajo kot    

odklon ali, še slabše, kot nekaj, kar bi morali otroci prerasti."

Čeprav Skutnabb-Kangasova nakazuje, da se ta negativni odnos do dvojezičnosti spreminja, vsekakor v Skandinaviji do drugih skandinavskih jezikov, poudarja (op.cit., str. 70), da je korak do tega, da bi bila jezikovnim manjšinam omogočena uravnotežena dvojezičnost, veliko odvisen od političnih in predvsem od izobraževalnih odločitev.

Uravnotežena dvojezičnost pomeni, da dvojezični govorec približno enako tekoče govori oba jezika v različnih kontekstih. V praksi večina dvojezičnih oseb uporablja jezika za različne namene, tako da ima izraz omejeno definicijo.

Če je dvojezičnost kot odklon v resnici svetovno stališče, ki je imelo velik vpliv, je lahko vplivalo tudi na prakso učiteljev v primerih, za katere je politika slabo definirana ali ne obstaja; to pa upoštevam v razpravi o ugotovitvah.

Skutnabb-Kangasova prikazuje različne situacije, v katerih se lahko znajdejo jezikovne manjšine, odvisno od tega, kakšen status ima njihov prvi jezik v državi, v kateri živijo. Prvi jezik otrok v šolah, ki sem jih zajela v raziskavo, je punjabski ali kantonski jezik. Noben izmed njiju nima na Škotskem nobenega pravnega statusa. Poleg tega za večino otrok, zajetih v raziskavi, ki govorijo punjabsko, ta jezik ni njihov pisni jezik, ker so muslimani, za katere je pisni jezik urdu, to pa je, glede na Skutnabb-Kangasovo, dodatno pomembno dejstvo. Ugotavlja (op.cit., str. 75), da večina dvojezičnih ljudi na svetu govori dva jezika zato, ker so v to prisiljeni, da bi lahko preživeli v večinski skupnosti, in to vsekakor drži za otroke v šolah, ki so bile zajete v to študijo. Ta položaj lahko tako vpliva na izobraževalne cilje učiteljev glede otrok. Učitelji imajo lahko preživetje v večinski jezikovni skupnosti za poglavitno nalogo izobraževalne prakse.

Dvojezičnost in izobraževanje

Cazdenova in Snowova (1990, str. 4) ugotavljata, da je dvojezično izobraževanje preprosta oznaka za kompleksen pojav. V kontekstu, ki ga uporabljajo mnogi angloameriški pisci v zvezi z dvojezičnim izobraževanjem, izraz pomeni, da sta dva jezika uporabljena kot sredstvo poučevanja. Vendar otroke iz jezikovni manjšin na Škotskem večinoma poučujejo samo v angleščini, večinskem jeziku. 

V svoji raziskavi učnega uspeha sedemsto tisoč dvojezičnih učencev v petih šolskih okrajih v Združenih državah v obdobju štirinajstih let sta Thomas in Collierjeva (1997, str. 15) ugotovila, da "je prvi znanilec dolgoročnega šolskega uspeha (za učence iz jezikovne manjšine) kognitivno kompleksno diferencirano šolanje v učenčevem prvem  jeziku čim dalj je mogoče in kognitivno kompleksno diferencirano šolanje v učenčevem drugem jeziku (angleščini) del šolskega dneva".

V svoji raziskavi nisem preučevala učnega uspeha škotskih dvojezičnih učencev, temveč je bil moj cilj določiti, katere so prevladujoče ljudske teorije glede dvojezičnosti, kjer bistvena ugotovitev Thomasa in Collierjeve nima očitnega vpliva na prakso na Škotskem.

Za vse otroke na šolah, zajetih v raziskavo, je bil jezik v razredu večinski jezik (angleščina). Pogovori s pedagogi so pokazali, da so bili mnogi navedeni izobrazbeni cilji učiteljev glede dvojezičnih otrok povezani z njihovo socializacijo, da bi jim omogočili celostnop udeležbo v enojezični šolski skupnosti. Ob opazovanju pouka so bili razvidni jezikovni cilji enojezičnosti v večinskem jeziku. Ti trije dejavniki, jezik v razredu ter izobrazbeni in jezikovni cilji odsevajo splošni cilj v šolah, da bi dvojezične otroke jezikovno in kulturno asimilirali z večinskim jezikom in kulturo. Skupaj so ti cilji v skladu z Bakerjevim (1996, str. 175) 'preplavljanjem', tipom izobraževanja dvojezičnih otrok, ki ga označuje kot najšibkejšo obliko izobraževanja v smislu spodbujanja dvojezičnosti. To ‘preplavljanje’ ali ‘potopitev v enojezičnost’ Cummins (1984, str. 156) označuje kot tip dvojezičnega izobraževanja, ki vključuje neko obliko prilagojenega učenja drugega jezika, vendar brez dvojezičnih učiteljev in uporabe znanja prvega jezika. Tak program lahko učinkovito prispeva k znanju angleščine, vendar Cummins dokazuje, da vodi k okrnjeni obliki dvojezičnosti, zaradi nižjega statusa otrokovega prvega jezika in pomanjkanja pisnih izkušenj v prvem jeziku.

V svoji longitudinalni raziskavi sta Thomas in Collierjeva (1997) preučevala učinkovitost šestih oblik izobraževalnih ukrepov za dvojezične učence, ki so začeli šolanje z malo znanja angleščine. Šest analiziranih oblik programov je imelo različne izobrazbene cilje. Najuspešnejši so bili programi, ki so omogočali ohranjevanje jezika, ki so ga učenci govorili doma, skupaj z učenjem drugega jezika, medtem ko so bili programi z najslabšimi rezultati in pričakovanim učnim uspehom dvojezičnih učencev tisti, ki so se osredotočali samo na angleščino, pa naj je bilo to z odstranjevanjem iz razreda ali v razredu. V škotskem okolju prevladujejo te zadnje oblike pomoči, in pomembno je ugotoviti, zakaj imajo učitelji to za najboljši način. 

Poglavitna značilnost šol, zajetih v raziskavo, je bila, da niso imele uradne politike glede poučevanja dvojezičnih otrok. Zanimiva je ugotovitev, da v tem primeru učitelji v razredu interpretirajo neobstoj politike tako, da uporabijo »preplavljanje«. 

Učitelji v moji raziskavi prej niso učili veliko dvojezičnih otrok in redki med njimi so se pred zaposlitvijo ali med njo usposabljali za delo z dvojezičnimi učenci. Niso poznali teorije in niso imeli prakse s tem, kakšni izobraževalni ukrepi so najboljši za dvojezične otroke, zato so poučevali v kontekstu svojih kulturnih vzorcev.

Prekrivanje politike in prakse
Phillipson (1988) opozarja, da lahko jezikovna politika ali njen neobstoj v izobraževalnem sistemu države vodi k odprti, prikriti, zavestni ali nezavestni diskriminaciji jezikov. Neobstoj jezikovne politike v šolah, zajetih v mojo študijo, je vodil k temu, da se določeni jeziki pri poučevanju in učenju niso uporabljali (prikrita diskriminacija), angleščina pa je veljala za »naravni« jezik izobraževanja (nezavedna diskriminacija).

Freemanova (1996, str. 560) opominja raziskovalce, da ni mogoče predpostaviti, da bodo vsi udeleženci v neki ustanovi privzeli in upoštevali uradno politiko na enak način. Učitelji v moji raziskavi niso vsi reagirali na enak način v situaciji, v kateri ni bilo politike. Freemanova nadalje trdi, da so vsi učitelji jezika (se pravi vsi osnovnošolski učitelji na Škotskem) pravzaprav jezikovni načrtovalci, ki imajo precejšnjo avtonomijo glede načina, kako politiko uporabljajo v praksi pri pouku.

V okviru moje raziskave so učitelji poznali podobne ljudske teorije o mestu dvojezičnosti v izobraževanju. Vendar sem ugotovila, da njihova praksa ni odvisna le od njihovega prepričanja, temveč tudi od tega, kakšni podporni sistemi za dvojezične učence so na voljo v šestih različnih upravah. Ugotovila sem, da je poglavitni razlog za različna mnenja in prakse ter, v nekaterih primerih, manjša pričakovanja od dvojezičnih otrok, neobstoj politike in različni ukrepi v šestih upravah. 

Potreba po tem, da učitelji, ki pripadajo večinski populaciji, razumejo osvajanje drugega jezika in so opremljeni s strategijami poučevanja v večjezičnih razredih, ni dovolj obdelana v začetnem izobraževanju učiteljev na Škotskem (Smyth & McKee 1997), ne v Angliji in Walesu (Verma, Corrigan & Firth 1995). Čeprav predslužbeno izobraževanje učiteljev na Škotskem zajema vedenje o jeziku ter osvajanju in razvoju jezika, je večinoma uporabljena enojezična angleška perspektiva (Smyth in McKee, op. cit.). Tako se zdi verjetno, da je učiteljska praksa v zvezi z dvojezičnimi otroki pod vplivom obstoječe prakse z enojezičnimi učenci, kar lahko vodi k razumevanju dvojezičnosti kot pomanjkljive.

Ko Leung (1996) piše o Nacionalnem kurikulumu v Angliji in Walesu, pravi (1996, str. 6), da je le-ta za učence, ki se učijo angleščine kot dodatni jezik "/…/ pravzaprav ‘dvojni kurikulum’: kurikulum šolskih predmetov in kurikulum angleškega jezika. V takih okoliščinah se morajo učenci, katerim je angleščina drugi jezik, učiti v skladu s standardi angleško govorečih."

Ta pogosto neprimerni jezikovni model, ki ga lahko razberemo tudi iz smernic učnega načrta na Škotskem, lahko pomeni, da je razredni učitelj kot jezikovni načrtovalec prisiljen načrtovati znotraj enojezičnih norm, posledica pa sta težka opredelitev uspeha in določanje ciljev za dvojezične učence. Te težave so poudarili mnogi izmed učiteljev, zajetih v tej raziskavi.

Metodologija raziskave

Pri raziskavi bi lahko uporabila deduktivni prijem, kot je vnaprejšnje kategoriziranje določenih možnih mišljenj o dvojezičnosti, na primer teorija o ločeni osnovni sposobnosti v primerjavi s skupno osnovno sposobnostjo (Cummins 1996), in ustrezno razvrščanje odgovorov učiteljev na zastavljena vprašanja.

Vendar pa sem hotela odkriti, kakšna so mišljenja učiteljev, ne pa jih razvrstiti po vnaprej določeni shemi, zato sem se odločila uporabiti bolj induktivni prijem. Kvalitativna raziskava je upravičena na področjih, kjer se, poleg drugih razlogov, največ vprašanj začne s kaj ali kako, kjer je raziskovanje določenega vprašanja zaželeno, kjer je potreben podroben vpogled in kjer je dostopno naravno okolje nekega pojava (Cresswell 1998). Ta študija ima vse te značilnosti. Hotela sem vedeti, kakšni so vplivi na prakso učiteljev iz večinske populacije pri delu z dvojezičnimi otroki in kako se ti vplivi kažejo v praksi. Glede na slabo raziskanost tega področja je bilo bolj bistvenega pomena dobiti čim podrobnejšo sliko in izčrpno opisati lokacije, prepričanja in prakse, ne pa toliko ustvariti si splošno podobo, s katero ne bi mogla razložiti podrobnosti.

Induktiven etnografski prijem je primeren tudi zato, ker vključuje razvijajoči se empirični svet, v katerem so umeščeni odzivi učiteljev na dvojezične učence, namreč v okolju demografskih in političnih sprememb na Škotskem.

Pri zbiranju podatkov sem uporabila prisjem preučevanja primerov na več lokacijah. V času štirih obdobij opazovanja kot neudeleženka v vsakem od dvanajstih razredov sem si delala zapiske, na začetku in koncu vsakega raziskovalnega obdobja pa sem opravila na pol strukturirane pogovore z učitelji. 

Opazovanje od blizu mi je omogočilo, da sem bila lahko pozorna na podrobnosti in upoštevala tako verbalne kot neverbalne vzorce obnašanja. Štiri obdobja opazovanja v vsakem razredu ob različnih časih v šolskem tednu in letu so mi omogočila vpogled v realnost vsakdanjega življenja v razredu z vsemi svojimi protislovji in nedoslednostmi. V na pol strukturiranih pogovorih na začetku in koncu raziskovalnih obdobij sem lahko vse učitelje spraševala ista vprašanja, lahko pa sem tudi podrobno raziskala, kaj vpliva na prakso vsakega posebej. Zaradi opazovanja v razredu pred pogovorom z učiteljem so pogovori lahko temeljili na resničnih dogodkih, v zadnjem pogovoru pa sem lahko preverila svoje razumevanje informacij, ki sem jih zbrala že prej, in ugotavljala, ali so se mnenja v tem letu kaj spremenila. Kombinacija opazovanja in pogovorov je omogočala triangulacijo podatkov. 

Da bi se lahko učinkovito lotila iskanja odgovorov na vprašanja v raziskavi in v prizadevanju, da bi oblikovala utemeljeno teorijo, sem uporabila raziskovalne metode z večjim poudarkom na globini kot na širini informacij. Tako sem, čeprav je bilo vzorec raziskave samo dvanajst razredov in sedemnajst učiteljev, s temi metodami dobila izčrpne opise lokacij. Kombinacija opazovanja in pogovorov je pripomogla k zagotovilu, da perspektiva, ki jo predstavljam v končni analizi, ne odseva le tega, kar imam jaz, kot raziskovalka, za najpomembnejše dejavnike (Lacey 1993).

Hotela sem ugotoviti, kakšne so ljudske teorije o dvojezičnosti, ki vplivajo na delo učiteljev v odsotnosti uradne politike. Zato so morale biti šole, v katerih sem izvedla to raziskavo, na območjih, kjer izobraževalna oblast ni imela posebne politike v zvezi s potrebami dvojezičnih učencev, šole same pa so imele malo izkušenj z dvojezičnimi otroci in nobenega jasno določenega prijema ali podpornih mehanizmov za učitelje, ki poučujejo večjezične razrede. Te značilnosti šol so bile vodilni princip, ki naj bi povečal potencialno uporabnost raziskave (Schofield 1993, str. 99).

Etnografska vprašanja
Verjela sem, da mi lahko etnografska raziskava, ki da besedo učitelju, omogoči tak vpogled v izhodišča učiteljev, ki mi ga kvantitativne metode ne bi mogle, čeprav bi morda lahko zajele širši vzorec. Woods (1986) prikazuje, da etnografska raziskava omogoči učiteljem dostop do raziskave in rezultatov, ki jih cenijo in imajo za praktično uporabne pri svojem delu.

Narava poučevanja in mišljenje učiteljev odsevata širše kulturno in politično okolje, v katerem učitelji delajo. Samo etnografska obravnava vprašanj v raziskavi je lahko prinesla razumevanje makrokonteksta mišljenja učiteljev, ki se izraža v mikrokontekstu pri pouku.

Teoretično izhodišče za analizo kvalitativnih informacij, ki sem jih zbrala med raziskavo, je bilo, da učitelji oblikujejo svoj namen (Ball 1993; Nias 1993; Woods 1996) in da s seboj v razred prinesejo kompleksno osebno strukturo mnenj in vrednot, ki so jih razvili v svojem življenju, ne le v okviru svoje učiteljske kariere, in prek katere kategorizirajo, označujejo, razlagajo in napovedujejo dogodke v svojem razredu. Ob analizi teh kategorij in razlag sem iskala pomen tega, kar so učitelji počeli v razredu, kar so povedali v pogovorih in kakšen pomen so pripisovali svojim dejanjem, tako da sem se pogovarjala z njimi o svojih opazovanjih. Iskala sem kulturne vzorce (Gee 1999), ki vplivajo na njihovo mišljenje in posledično na prakso. Etnografska raziskava, ki kombinira opazovanje in pogovor, je najboljši način, kako odkriti take kulturne vzorce, ki so pogosto nezavedni in ki lahko pridejo na dan med etnografsko raziskavo. Ankete ne sežejo nujno dovolj globoko pri odkrivanju sprememb in kompleksnosti mišljenja učiteljev.

Opazovanja sem organizirala tako, da sem določila fokus svojega raziskovanja, iz tega izpeljala vprašanja in uporabila analitično orodje, ki ga daje Bakerjev (1996, str. 278-281) seznam vprašanj, o katerih je treba razmisliti v zvezi s tem, kako dvojezični učenci osvajajo drugi jezik (preglednica 1 spodaj).
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Preglednica 1:   Deset razsežnosti učenja jezika v razredu (prilagojeno po: Baker 1996)
Baker potrjuje, da obstaja vrsta metod, prek katerih učenci osvajajo drugi jezik, in ponuja deset prekrivajočih se in povezanih vprašanj, okoli katerih so organizirane metode poučevanja in pristopi k njemu. Ko sem razmišljala o tem, kakšni so kulturni vzorci učiteljev v zvezi s poučevanjem dvojezičnih učencev, se mi je ta seznam zdel uporabno izhodišče za opazovanje in pogovore.

Za prvi razgovor sem sestavila seznam osrednjih vprašanj, ki sem jih zastavila vsem učiteljem. Ta vprašanja so izhajala iz Bakerjeve sheme, upoštevala pa sem tudi nekatere možne vplive na delo učiteljev.

Pogovori so mi pomagali, da sem se vedno bolj zavedala izzivov, pritiskov in vplivov, o katerih so želeli govoriti učitelji, ter ljudskih teorij, po katerih so se ravnali pri pouku. Ker sem vsem zastavila ista vprašanja, sem lahko primerjala rezultate znotraj stopenj in uprav ter med njimi. Hotela sem tudi izvedeti, kakšni so pogledi učiteljev na posebno zanimiva vprašanja v zvezi s poukom, ki sem ga opazovala. Da bi bilo moje delo učinkovito, sem v terenske zapiske uvrstila vprašanja, o katerih sem hotela govoriti s posameznim učiteljem. Tako sem vprašala učitelje po njihovem mišljenju in nisem predpostavljala, da ga poznam že zaradi samega opazovanja njihovega vedenja v razredu. Bila sem pozorna na to, da sem zastavila vsa osrednja vprašanja, vendar sem poskušala pogovor voditi tako, da bi bil čim bolj naraven in bi s tem prinesel največ informacij (Nias 1993). Večina učiteljev je bila zelo voljna govoriti, čeprav so se pogosto bolj osredotočili na dvojezične otroke kot na njih same, tako da sem morala pogovor previdno preusmeriti nazaj na njihovo prakso in mišljenje s spraševanjem po primerih vedenja ali situacij, ki ponazarjajo izraze, s katerimi so opisovali dvojezične otroke.

Čeprav je bil pogovor strukturiran v obliki osrednjih vprašanj, so bila ta vprašanja oblikovana tako, da so lahko učitelji odgovarjali s svojimi izrazi in ni bilo togosti, ki bi jo vsiljeval bolj strukturiran pogovor. Bolj zaprta vprašanja bi kazala na to, da sem se že vnaprej odločila, kaj je pomembno glede raziskovanih vsebin, in ne poskušam ugotoviti, kaj se zdi pomembno učiteljem. Dialog mi je omogočil ugotoviti globlji pomen, ki ga iz vprašalnika ne bi mogla izluščiti.

Metoda analize - makrookolje

Preučevanje odgovorov na vprašanja 1-5 (na začetku besedila), ki sem jih postopoma zbrala iz navedb lokalnih oblasti, šolskih priročnikov in odgovorov učiteljev na vprašanja o pomoči, mi je omogočilo začetno analizo makrokonteksta, v katerem delajo škotski osnovnošolski učitelji.

S to poprejšnjo analizo sem ugotovila, da je družbeni kontekst škotskega izobraževanja enojezičen, prevladuje pa angleška jezikovna kultura. V upravah, zajetih v to raziskavo, je bilo storjeno malo glede politike v zvezi z izobraževanjem dvojezičnih otrok.

Kot konceptualno orodje za to analizo sem uporabila Cumminsov (1986, str. 24) teoretični okvir za usposabljanje manjšinskih učencev (preglednica 2). V razpravi o nenehnih slabših rezultatih dvojezičnih učencev v Evropi, Kanadi in Združenih državah, kljub spremembam politike, ki naj bi zadovoljile potrebe teh otrok, Cummins (1986) pravi, da je treba učinke ukrepov v zvezi z dvojezičnimi učenci upoštevati skupaj z nenehnim usposabljanjem onesposobljenih dvojezičnih učencev, saj k stopnji usposobljenosti ali onesposobljenosti manjšinskih učencev prispevajo štirje strukturni elementi v organizaciji šolanja:

- vključevanje kulture in jezika manjšinskih učencev,

- vključevanje manjšinskih skupnosti v izobrazbo njihovih otrok,

- pedagoške predpostavke in prakse v razredu,

- ocenjevanje manjšinskih učencev (Cummins 1986, str. 24).

Temeljna teza Cumminsovega modela je, da bi šola morala biti pozitivno naravnana do dvojezičnih otrok, dvojezičnost pa bi morala veljati za nekaj pozitivnega, in ne za problem.

Wongova (1996) zagovarja uporabo Cumminsovega modela kot izhodišča za oblikovanje institucionalne politike, vendar model nakazuje, da politika sama ni dovolj, da bi šola lahko učinkovito omogočala svojim dvojezičnim učencem doseganje svojega največjega potenciala znotraj učnega načrta. Ker je pomembna tudi mikroraven pedagogike v razredu, je treba več pozornosti nameniti usmeritvam in predpostavkam učiteljev, ki jih ohlapno vodijo štiri strukturni elementi šolanja.
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Preglednica 2. Cumminsov teoretični okvir za usposabljanje manjšinskih učencev

S to analizo sem lahko začela razlagati in analizirati prakso v zvezi z dvojezičnimi učenci na Škotskem na makroravni.

Večji del analize pa se je nanašal na podatke, dobljene z opazovanjem v razredu in iz pogovorov z učitelji, pri čemer sem preučevala kulturne vzorce učiteljev na mikroravni v zvezi s poučevanjem dvojezičnih učencev.

Metoda analize - mikrookolje

Morala sem upoštevati vsak prepis pogovora kot celoto in jih analizirati, da bi odkrila obrtno znanje, ki vpliva na odziv učiteljev na dvojezične učence. Brownova in McIntyre (1989, str. 5) definirata ‘obrtno znanje’ kot " tisti del profesionalnega znanja, ki ga učitelji pridobijo v glavnem prek svoje prakse v razredu, in ne toliko prek formalnega šolanja, ki usmerja njihovo delo razredu, ki večinoma ni artikulirano z besedami in ki spontano, rutinsko in včasih nezavedno vpliva na njihovo poučevanje".

V svoji razpravi o prednostih kvalitativnih metod raziskovanja na področju izobraževanja Hargreaves (1986, str. 149) pravi, da z analiziranjem “kompleksnega znanja članov družbe, ki sloni na zdravi pameti, dobimo jezik, s katerim lahko govorimo o tistem, o čemer ljudje navadno ne govorijo,” in da “učiteljeve sposobnosti v veliki meri slonijo na tem tihem znanju”. Potrebovala sem analitično metodo, ki bi mi pomagala razkriti to ‘tiho znanje’. Najboljše orodje za ta namen je bila uporaba kulturnih vzorcev za analizo pogovorov.

Gee (1999, str. 43) definira kulturne vzorce kot “razlage ali teorije navadnih ljudi,” ki so zakoreninjene v praksi družbeno-kulturno definiranih skupin ljudi. Kulturni vzorci so pogosto popolnoma ali delno nezavedni in nam pomagajo razložiti, zakaj imajo besede in koncepti v nekem položaju različen pomen za različne skupine ljudi. V raziskavi sem hotela odkriti, kaj enojezičnim učiteljem v škotskem izobraževalnem sistemu, ki učijo v makrookolju enojezičnih izobraževalnih politik in praks, pomenijo dvojezični učenci.

Da bi identificirala kulturne vzorce, ki jih uporabljajo nespecializirani učitelji v zvezi s svojimi dvojezičnimi učenci, sem, opirajoč se na Geejeve (op. cit., str. 78) ugotovitve, sestavila naslednja vprašanja, na katera naj bi odgovorila s podatki iz pogovorov:

· Kateri kulturni vzorci so tu pomembni? Kaj moram kot analitičarka domnevati, da ljudje čutijo, cenijo in verjamejo, zavestno ali ne, zato da tako govorijo?

· Kako dosledni so pomembni kulturni vzorci? So to kompetitivni ali konfliktni vzorci?

Odgovore na ta vprašanja sem poiskala v prepisih pogovorov. Doslednost in konflikte sem preučevala znotraj odgovorov vsakega posameznega učitelja ter med učitelji, stopnjami in upravami.

Potem sem hotela odkriti, ali ti kulturni vzorci vplivajo na prakso učiteljev v zvezi z dvojezičnimi otroci in kako vplivajo nanjo, zato sem se vprašala:

· Ali obstajajo razlike med kulturnimi vzorci, ki vplivajo na privzeta prepričanja, in tistimi, ki vplivajo na dejanja in prakso?

Z uporabo kulturnih vzorcev, ki so se v analizi prepisanih razgovorov izkazali za pomembne, sem iskala odgovor na to vprašanje v zapiskih opazovanja v razredu. Tako sem lahko preučila doslednost in konflikte med besedami in dejanji. 

V podatkih sem našla nešteto idej, ki jih imajo učitelji o dvojezičnih učencih. Nekatere so bile skupne več učiteljem, druge pa individualne. Z analizo sem hotela identificirati kulturne vzorce ali »predpostavke, razumljene kot samoumevne« (Gee 1999), ki so se jih držali učitelji v zvezi s svojimi dvojezičnimi učenci. Kulturni vzorci niso nujno dosledni, saj nastajajo v družbeno-kulturnem okolju, ki je za vsakega posameznika drugačno. Vsi učitelji v tej raziskavi so bili iz istega družbeno-kulturnega okolja, vendar so obstajale individualne variacije.

Gee (1999, str. 69) nakazuje, da lahko obstajajo “splošni vzorci”, oz. “skupine povezanih kulturnih vzorcev, ki prispevajo k oblikovanju in organiziranosti pomembnih vidikov življenjskih izkušenj neke določene skupine ljudi”. Ko sem v prepisanih pogovorih z učitelji iskala odgovore na prej našteta vprašanja, sem odkrila, da obstaja pomemben splošni vzorec, ki vpliva na učiteljsko prakso v zvezi z dvojezičnimi učenci, poleg tega pa še številni povezani kulturni vzorci, ki izvirajo iz tega splošnega vzorca.

Ugotovitve

Osrednje vprašanje raziskave je bilo, kakšno je mišljenje o najboljši praksi, ki vpliva na nespecializirane učitelje iz večinske populacije pri poučevanju dvojezičnih učencev, in kako se je to mišljenje oblikovalo.

Odgovore na to vprašanje je treba postaviti v makro okolje osnovnošolskega izobraževanja na Škotskem, kjer še ni dosledne politike izobraževanja dvojezičnih učencev in kjer se učitelji pred službo in med njo zelo malo usposabljajo za delo z dvojezičnimi učenci. V treh od šestih uprav, kjer je bila ta raziskava izpeljana, dvojezične učence v nižjih razredih, za katere šole menijo, da ne znajo dovolj angleško, da bi sledili večini razreda, odstranijo iz večinskega razreda in jih štiri popoldneve na teden pošiljajo v posebne jezikovne enote, kjer se intenzivno učijo angleščine. V vseh dvanajstih razredih dvojezični učenci prejemajo pomoč pri učenju zunaj razreda, ki jo daje šolsko osebje za pomoč pri učenju. Ta pomoč ni prilagojena otrokovi dvojezičnosti, daje pa jo osebje, ki nima specialističnega znanja o dvojezičnosti. Učni načrt, materiali in oprema, ki jih ponujajo šole, odsevajo izkušnje enojezičnih angleško govorečih učencev in v resnici zatirajo izkušnje in jezik učencev, ki govorijo drugačen jezik. Samo ena uprava zaposluje profesionalko, ki z nekaterimi od dvojezičnih učencev lahko komunicira v njihovem prvem jeziku. Pomoč te kitajsko govoreče asistentke v razredu se uporablja kakor nanese, uprava pa ne daje nobenih navodil, kako naj bi čim bolje uporabili njene jezikovne spretnosti. 

Cummins (1996, str. 139-141) nadalje preučuje izobraževalne strukture, ki jih prvič uvaja leta 1986 in ki bi lahko diskriminirale jezikovno drugačne učence. Vse zgornje značilnosti poučevanja dvojezičnih otrok v upravah, zajetih v to raziskavo, sestavljajo tisto, kar Cummins opisuje kot strukturno diskriminacijo dvojezičnih učencev. Taka strukturna diskriminacija postavlja okvir, ki omejuje oblike mikrointerakcije med učitelji in učenci, zato moramo analizo kulturnih vzorcev učiteljev v tej raziskavi nujno razumeti v makrookolju te strukturne diskriminacije jezikovne raznolikosti. Mogoče je, da bi bili rezultati analize kulturnih vzorcev v zvezi z dvojezičnostjo, ki se jih držijo učitelji v drugih škotskih izobraževalnih upravah, kjer številne okoliščine, opisane v tej raziskavi, ne veljajo, precej drugačni. 

Analiza podatkov je pokazala, da mišljenje, ki ga imajo večinski učitelji o najboljši praksi v zvezi z dvojezičnimi učenci v tem okolju, izvira iz upoštevanja splošnega kulturnega vzorca, da morajo dvojezični učenci postati enojezični angleški govorci, da bi lahko uspeli. Ta splošni vzorec je pripomogel k oblikovanju in organiziranosti mišljenja in prakse učiteljev ter vodi k številnim sorodnim kulturnim vzorcem. V okviru opisanega makrookolja večinski učitelji razumejo svojo vlogo v zvezi z dvojezičnimi učenci kot nekdo, ki dvojezičnim učencem omogoči, da svoj prvi jezik nadomesti z angleščino. To nadomeščanje je v skladu s ciljem, ki so ga navedli mnogi učitelji, da učencem pomagajo k »vklapljanju«. To vklapljanje v kontekstu enojezičnega angleškega šolskega okolja v praksi pomeni asimilacijo v enojezični govor in pismenost. 

Definicije vloge pedagoga, ki izvirajo iz splošnega kulturnega vzorca in po katerih morajo učenci postati enojezični, da bi lahko uspeli, delujejo vzajemno s strukturno diskriminacijo, opisano prej, in tako spravljajo dvojezične otroke v slabši položaj. Splošni vzorec temelji na predpostavki o ločeni osnovni sposobnosti jezikov (Cummins 1981). Določili so, da imajo otroci težave zaradi svoje dvojezičnosti, in ne zato, ker se niti uprava niti šola ne odzivata ustrezno na dvojezičnost.

Ugotovila sem tudi, da pripadnost splošnemu vzorcu pospeševanja enojezičnosti vodi k temu, da nespecializirani učitelji v tem kontekstu verjamejo, da otrokovi starši ovirajo otrokov napredek v šoli oz. njegovo sposobnost postati enojezičen, če ne govorijo angleško. Starši naj bi opravljali svoje poslanstvo v okviru šolskih norm glede jezika in pismenosti.

Glede na tretjo ugotovitev učitelji verjamejo, da je vloga šole in opismenjevanja pospeševanje enojezičnost. Posledica tega je, da so razredi enojezično okolje z enojezičnimi sredstvi.

Četrta in zadnja ugotovitev je, da učitelji vidijo tiste dvojezične učence, ki ne ustrezajo splošnemu vzorcu, se pravi tiste, ki ne funkcionirajo enojezično v dominantnem jeziku, kot problematične. Rešitev problema so različne vrste pomoči pri učenju, ki imajo skupni cilj zboljšati otrokovo pomanjkljivo znanje dominantnega jezika.

Razprava o ugotovitvah

Razmislek o ugotovitvah glede tega, kaj vpliva na mišljenje večinskih učiteljev o najboljši praksi v zvezi z dvojezičnimi učenci, nakazuje številne posledice za dvojezične otroke, njihove družine, zagotavljanje izobrazbe in izobraževanje učiteljev.

V danem položaju, v katerem ni jasne politike glede dvojezičnih učencev, je učitelj prisiljen biti neposredni jezikovni načrtovalec v zvezi z dvojezičnimi otroci. Kot pravijo Herriman in Burnabyjeva (1996), Thompson, Fleming in Byram (1996) ter Lo Bianco (1999), je na Škotskem odsotnost politike glede izobraževanja dvojezičnih otrok pripeljala do obstoječe prakse, kjer veljajo enojezični govorci za status quo. Učitelji, ki so bili vključeni v raziskavo, učijo po vzorcih najboljše prakse, ki so se oblikovali znotraj teh institucionalnih okvirjev. Kot pravi Carson, v situaciji, v kateri ne šolska ne upravna politika ne omenjata, da je učenec lahko dvojezičen, obstajajo konvencionalne politike. Učitelji nimajo okvira, v katerem bi se odzvali na dvojezičnost, zato kulturni vzorci, ki vplivajo na načrtovanje v zvezi z dvojezičnim otrokom, ignorirajo otrokovo dvojezičnost. Kjer ni politike glede izobraževanja dvojezičnih otrok, lahko še vedno obstaja jezikovna prepreka (Spolsky 1972), učitelji pa imajo težave pri določanju uspeha in postavljanju ciljev za učence, ki bi upoštevali njihovo dvojezičnost. Te težave so poudarili mnogi učitelji, zajeti v raziskavi. Primer je Megan, učiteljica, ki jo je skrbelo, ker ni bila sposobna poučevati W., dečka, ki je govoril kantonsko, saj ni ustrezal splošnemu vzorcu:

M:  "Počutim se, kot da nimam podlage ali znanja; mislim /…/ pri dvajsetih letih 

   poučevanja. Nikoli še nisem bila v takem položaju. " (To je, da bi poučevala otroka, ki 

  doma ne uporablja jezika, v katerem se šola.)

Učitelji so priznali, da je poučevanje dvojezičnih otrok zanje nova situacija. Njihova izobrazba jih ni pripravila nanjo, makrookolje, v katerem delajo, pa jih ne podpira. Praksa, ki obstaja v tej praznini brez politike, je, kot pravi Stubbs (1994), zagotoviti, da šole pospešujejo asimilacijo jezikovnih manjšin v jezikovno večino. 

Tako so učitelji v raziskavi prepoznali izzive dela z dvojezičnimi učenci, vendar so bili omejeni z asimilacijsko usmerjeno izobraževalno strukturo, ki je vplivala na njihove kulturne vzorce v zvezi z dvojezičnostjo in jim nakazovala, da mora biti cilj šolskega uspeha razvoj znanja angleščine na račun drugih jezikov. V tem kontekstu jezik, ki ga učenci govorijo doma, velja za problem, cilj pa je tekoče obvladovanje angleščine. V tej situaciji se pojavi zanimiva definicija, kdo so dvojezični učenci, in sicer, če ponovimo za Siraj-Blatchfordom, da so dvojezični učenci definirani kot taki samo, če ne obvladajo tekoče angleško. Posledica neobstoja politike glede izobraževanja dvojezičnih učencev so dvojezični otroci, ki tekoče obvladajo angleščino, njihove dvojezične sposobnosti pa so prezrte. Zdi se torej, da dvojezičnost, ob odsotnosti politike, velja za odklon (Skutnabb-Kangas 1971), osrednji cilj izobraževanja pa je preživetje v dominantnem jeziku. 

Raziskave so pokazale (Skutnabb-Kangas 1981; Cummins 1984; Gibbons 1991; Thomas in Collier 1997), da ima mišljenje o dvojezičnosti kot pomanjkljivi, ki prevladuje v kulturnih vzorcih učiteljev v raziskavi, dolgoročno škodljive posledice za šolski uspeh dvojezičnih otrok. Te raziskave so nakazale tudi, da je za dvojezične učence najbolje, če jim šola omogoča vzdrževanje znanja prvega jezika vzporedno z razvijanjem drugega jezika. Thomas in Collierjeva (1997) sta jasno pokazala, da se z enojezično izobraževalno podporo dvojezičnim učencem ne da premostiti razlike v šolskem uspehu med dvojezičnimi in enojezičnimi. Ni verjetno, da bi praksa, kot je ta, ki je bila ugotovljena v tej raziskavi in ki izhaja iz mnenja, da morajo dvojezični otroci delovati enojezično, omogočila dvojezičnim učencem doseganje svojega izobrazbenega potenciala. Thomas in Collierjeva (1997) sta nakazala, da ta perspektiva z angleščino kot edinim jezikom zanemarja bistvene elemente osvajanja jezika pri dvojezičnem otroku.

Ker na prakso učiteljev vpliva mnenje, da morajo dvojezični otroci postati enojezični, da bi lahko uspeli, dvojezični otroci nimajo priložnosti, da bi postali dvojezični z vsemi kognitivnimi, osebnimi in družbenimi prednostmi, ki jih imajo v celoti funkcionalni dvojezični govorci. Otroci, ki niso enojezični v dominantnem jeziku razreda, nimajo priložnosti, da bi uporabljali svoj prvi jezik za ustvarjalne namene. Kot trdi Skutnabb-Kangasova (1981, str. 79), so posledice za take otroke, se pravi tiste iz jezikovnih manjšin z nizkim statusom, ki ne postanejo dvojezični, veliko resnejše kot za katerokoli drugo skupino, ki jo je identificirala.

V skladu s kulturnim vzorcem, po katerem starši, ki ne govorijo angleško, ovirajo otrokov napredek v šoli, nekateri učitelji verjamejo, da starši ne razumejo težav svojih otrok v šoli, ker ne govorijo jezika, ki ga uporablja šola, in v njem ne pišejo. Vendar niti oblasti niti šole niso omogočile premostitve te jezikovne ovire tako, da bi zagotovile tolmačenje. To lahko povzroči čustveni razdor med starši in otroci ter med domom in šolo, kar deluje v nasprotni smeri spodbujanja staršev, da postanejo partnerji pri izobraževanju. Če starši sprejmejo učiteljevo spodbujanje k uporabi angleščine kot edinega jezika, ki je posledica mišljenja, izhajajočega iz njegovih kulturnih vzorcev, so otroci lahko izpostavljeni slabi angleščini, situacija pa lahko tudi škodljivo vpliva na kvaliteto in kvantiteto komunikacije v družini. 

V raziskavi nisem poskušala v nobenem pogledu ocenjevati konkretne prakse učiteljev. Vseeno sem ugotovila, da je za nekatere učitelje v raziskavi značilno manjše pričakovanje od dvojezičnih otrok, ki je posledica kulturnega vzorca, po katerem naj bi šola in opismenjevanje pospeševala enojezičnost. V tem kontekstu dvojezični otroci niso vedno dobivali nalog, ki bi bile zanje kognitivni izziv, kar je glede na Cumminsa (1984) ter Thomasa in Collierjevo (1997) nujna sestavina šolskega uspeha.

Kulturni vzorci, za katere sem ugotovila, da vplivajo na učiteljsko prakso na makroravni, kot je bilo opisano prej, ne pripadajo le učiteljem ene šole ali tistim z določenim stažem, temveč so skupni celotnemu vzorcu sedemnajstih učiteljev, čeprav obstajajo prekrivanja in notranja protislovja. Schofieldova (1993, str. 102) pravi, da je “ugotovitev, ki se ponavlja pri raziskovanju številnih lokacij, verjetneje boljša delovna hipoteza o lokaciji, ki še ni bila raziskana, kot ugotovitev, ki izhaja iz ene same ali dveh lokacij”.

Zaradi etnografske narave raziskave na ugotovitve ni vplivala le interakcija med učitelji in mano v času zbiranja podatkov, temveč tudi moji pogledi na ta vprašanja. Kak drug raziskovalec ne bi prišel do enakih ugotovitev, saj bi bilo glavno raziskovalno orodje, namreč raziskovalec kot opazovalec in spraševalec, drugačno.

Dosežke dvojezičnih učencev je treba še veliko bolje raziskati, ne le v škotskem okolju, in upam, da bo ta raziskava na neki način prispevala k razvoju nadaljnjega dela na področju dvojezičnega izobraževanja.
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SMYTH Geri, Ph.D. 

TEACHERS’ RESPONSES TO THEIR BILINGUAL PUPILS IN 6 SCOTTISH PRIMARY SCHOOLS:  AN ETHNOGRAPHIC STUDY 

Abstract:

This article reports on an investigation into the influences on mainstream teachers’ practice as they respond to the needs of bilingual children in primary classrooms in Scotland.   The central question investigated in this research project was What are the beliefs about best practice which influence non-specialist mainstream class teachers when teaching bilingual pupils and how have these beliefs been formed? 

The research was conducted in one primary school in each of six of Scotland’s thirty two unitary authorities. I decided to take a multiple site case-study approach to the data collection. The ethnographic methodology adopted involved four periods of non participant observation in each of the twelve classes and semi-structured interviews with the class teachers at the start and end of the research period.   The data collection was spread over a year with multiple visits to each site.   

My analysis of the resultant data set out to discover the folk theories held by the teachers which informed the practices which they adopted.   This analysis of the cultural models which informed teachers’ practice found that the Master Model (Gee, 1999) or main ‘socially derived frame of reference’ shaping teachers’ practice in relation to bilingual pupils in the Scottish context was that bilingual pupils need to become monolingual in order to succeed.
Keywords: bilingualism, bilingual education, cultural models, Scottish education, teachers’ beliefs.
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