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< Tanarok interkulturalis nézete1
¢s azok hatasa az osztalytermi munkara

Hat fokuszcsoportos tanari beszélgetés elemzése’

Németh Szilvia — Cs. Czachesz Erzsébet — Gordon Gydri Janos*

A tandrok interkulturalis nézeteinek kutatdsa hazai kontextusban explorativ kutatasnak szamit, mint-
hogy a magyarorszagi tanarok e teriiletre vonatkozé nézeteirdl jelenleg még nem allnak rendelke-
zésre adatok. Ahhoz azonban, hogy — a téma korabbi magyarorszagi kutatasainak hianya miatt —
kiinduloképet nyerhessiink arrol, hogy az interkulturalitasra vonatkozoan milyen gondolkodasi
elemekkel rendelkeznek hazai pedagogusok, egy explorativ jellegii fokuszcsoportos kutatast folytat-
tunk le. Jelen tanulmanyban ennek a kvantitativ kutatast megel6zo és elokészité kvalitativ vizsgala-

srer

A fokuszcsoportos beszélgetések modszertani és elemzési kerete

Osszesen 18 budapesti iskola 50 pedagdgusanak részvételével 3 heterogén és 3 homogén fokusz-
csoportos® beszélgetést szerveztiink. Négy belkeriilet* iskolainak tanaraival egy 8 témakorbél allo
forgatokonyv alapjan moderalt beszélgetéseket folytattunk, hanganyagukat rogzitettiik, majd
legépeltiik. A begépelt szovegeket Atlas.ti tartalomelemz6 program segitségével elemeztiik.

Az elemzés egy, az edge-coding technikara épiilé, kvalitativ modszer segitségével tortént:
eldszor a fokuszcesoportos beszélgetések teljes legépelt anyagaban beazonositasra keriiltek azok
az egységek, amelyek egy tartalmi blokkot képeznek, majd a tartalmilag egymashoz kapcsolodo
blokkok 0sszevonasaval témacsoportok, azaz tematizaciok (kodcsaladok) rajzolodtak ki. Ezek
a tematizaciok alkotjdk az elemzés vazat, lehetdséget teremtve az egyes témak (kodok altal azo-
nosithato) aldimenzidinak a feltdrasara is. A tartalomelemzd szamitogépes program segitségével
torténd kodolas nemesak a kodcsaladok és azok networkjeinek felvazolasat segitette el, hanem
a szoveg formai sajatossagait (példaul a pozitiv-negativ kifejezések vagy az allito-tagadé monda-
tok ardnyat stb.) is ki tudja emelni, ravilagitva ezzel a megfogalmazott és kimondott gondolatok
mogotti rejtett tartalmakra. A beszélgetéseket egy nyolc témakorbdl allo forgatokonyv alapjan
folytattuk le. A témakorok a kovetkezok voltak: bemutatkozas, a képviselt intézmény {6 jellemzoi,

1 NEMETH Sz.—Cs. CzacHEsz E. — GorpoN GYOR1 J. (2014): Tanarok interkulturalis nézetei és azok hatasa
az osztalytermi munkara: Hat fokuszcsoportos tanari beszélgetés elemzése. In: Gorpon GYor1J. (szerk.):
Tandrok interkulturalis nézetei és azok hatdsa az osztalytermi munkdra: Kutatdsi eredmények. ELTE
Eotvos Kiado, Budapest. 7-21.

2 Jelen tanulmény egy szévegvaltozata megjelent a Neveléstudomany Online 2014/2. szdmaban.

3 Aheterogén fokuszcsoportos beszélgetések esetében a pedagogusok mindegyike vagy tobbsége mas €s
mas oktatasi intézménybdl keriilt ki, mig a homogén fokuszcsoportos beszélgetések kiilonalloan egy-
egy iskola tanaraival zajlottak le. A modszerrdl 1asd részletesebben: Vicsek, 2006.

4 Abeszélgetésekre Budapest VI, VIL., VIIL, IX. keriiletének iskolaibol hivtunk résztvevoket.
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a kihivasokra adott intézményi és egyéni szintli valaszok, tovabbképzések, multikulturalis neve-
lés fogalmi kerete és intézményi gyakorlata, egy-egy tanuldi csoport konkrét jellemzéi és valtoz-
tatasi javaslatok. Mind a homogén, mind a heterogén fokuszcsoportok azonos témakdoroket fel-
vonultato forgatokonyv alapjan késziiltek.

A heterogén beszélgetések mindegyikén ot iskola egy vagy két munkatarsa vett részt. Ezekre
a fokuszcsoportos beszélgetésekre semleges helyszinen, az E6tvos Lorand Tudomanyegyetem
Pedagogiai és Pszichologiai Karanak egyik tantermében keriilt sor. A homogén fokuszcsoportok
— a kutatasi szakasz teriileti meghatarozottsaganak figyelembevételével — véletlenszeriien valasz-
tott iskoldkban torténtek, ahova a kutatocsoport két tagja latogatott el. A homogén beszélgetése-
ken a felkeresett tantestiiletek 6t-hat munkatarsa vett részt. A beszélgetések résztvevdinek kiva-
lasztasat az intézményi mintaba bekeriilt iskolak vezetdire biztuk. A kivalasztasnak mindossze
annyiban allitottunk kritériumot, hogy az iskola olyan munkatarsanak részvételét kértiik, akinek
aktiv, napi szintli tanorai tapasztalata van.

A beszélgetések szovegének elemzése egyértelmiien ravilagit arra a tényre, hogy a fokusz-
csoportokba delegalt pedagbgusok intézményeik ,,aktiv magjanak” képvisel6i. A bemutatkoza-
sokkor vazolt életutak — a legtobb esetben — egy tipikus séma szerint szervezddnek: felséfoku
végzettség, majd masoddiploma megszerzése, akkreditalt tanartovabbképzéseken valo részvétel,
intézményi projektek vezetésének felvallalasa. A valaszadoi életutak allomasainak felsorolasa
kutatasunk vonatkozasaban kiilonos hangsullyal bir: egyértelmiien felhivja a figyelmet arra, hogy
a fokuszcsoportos beszélgetések segitségével nem véletlenszeri valasztassal biztositott heterogén
tanarsokasag képviseldinek nézetegyiitteseit tudjuk feltarni, hanem sokkal inkabb a tantestiile-
tek ,,htizoerdiként” ismert, sokoldaliian képzett, kozdsségiikben véleményformalo szereppel bird
személyek gondolatait.

A tantestiiletek képviseldinek homogenitasat azonban az intézményi minta heterogenitasa
ellenstlyozhatja. Az intézményi minta dsszeallitasanak ugyanis az volt a f6 szempontja, hogy
Budapest négy szomszédos keriiletének olyan intézményeit valasszuk ki, amelyek az egyes kerii-
letek vonatkozasaban egy-egy ellenpolust képviselnek, azaz mind intézményi nagysaguk és
strukturajuk, mind tanuldi 6sszetételiik vonatkozasaban egymastol nagymértékben eltéré képet
mutatnak. Igy kaptak helyet a beszélgetéseken példaul két tanitasi nyelvii programot miikddtetd
iskolak és hatranykompenzalasra, esélynovelésre fokuszalo intézmények képvisel6i is.

A fokuszcsoportos beszélgetések elemzésének f6 eredményei

Interkulturalis pedagogia, multikulturdlis nevelés, fogalmi értelmezések

Bar a magyar és a nemzetkozi szakirodalomban is vitak folynak arrol, hogy a multikulturalis
nevelés és az interkulturalis pedagogia miben hasonld, miben kiilonbozik egymastol, illetve mi
a tartalmuk, kutatasunk soran a két fogalmat megkozelitden azonosnak tekintettiik (Jokikko, 2005;
Cs. Czacuesz, 2007; KisLev, 2012; 1asd a jelen kétethez tartozo kutatasi kotetben Boreczky, 2014,
illetve Cs. CzacHesz, 2014 tanulmanyat). A fokuszcsoportos beszélgetések tervezése soran expli-
cit kérdéseket fogalmaztunk meg az interkulturalis pedagdgiaval, a multikulturalis neveléssel
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kapcsolatosan. A kérdések segitségével az eziranyU tanari nézetek tartalmat kivantuk el6hivni.
Azt kérdeztiik, hogy szerintiik mit jelent a multikulturalis nevelés, és milyen tulajdonsagokkal
rendelkezik az a tanar, aki a multikulturalitas szempontjabol hatékony, jo tanar.

A tanarok a multikulturalis nevelést vagy az interkulturalis pedagogiat mint kifejezéseket/
fogalmakat kevésszer hasznaltak, de a beszélgetések soran a megfeleld kontextusokban tartalmu-
kat koriilirtak, értelmezésiiket megkisérelték (igaz, Ggy, hogy alapvetéen a ,,multikulturalis”
hivoszora reagaltak, az ,interkulturalis”-ra csak alig). A beszélgetések soran a fokuszcsoport tag-
jainak hozzaszolasaiban a szovegek kodolasa alapjan megallapithatd, hogy alapvetden két tar-
talmi elemmel jellemzik a multikulturalis nevelést. Egyrészt ugy vélik, hogy egy-egy intézmény
multikulturalis nevelési tevékenységet végez, ha arra torekszik, hogy segiti az iskolaban tanuld
bevandorld, migrans vagy kiilfoldi tanulok beilleszkedését a tobbségi tarsadalomba. A beilleszke-
dés az interpretacidjukban nem kdlcsondsséget feltételezé folyamat, hanem a tanulonak kell erd-
feszitéseket tennie ennek érdekében, a pedagogus feladata pedig az, hogy feleldsséget érezve
megmutassa ¢s egyengesse ezt a nehéz utat.

. Eppen az, hogy meg kell tanitani, meg kell mutatni az utat ahhoz, hogy legyen a tobb-
ségi tarsadalom tagja. Es ebben van felelGsségiink, csak nem kizarolagos. Az a lényeg,
hogy beilleszkedjen, és hogy adjunk neki felelésséget. Erezzen felelésséget azért, hogy
0 valahova szeretne tartozni, és a masik ember, vagy a masik fél is érezzen ahhoz fele-
losséget, hogy megadjam az utat, hogy hogyan tartozhat kézénk.”

Masrészt a fokuszcsoportos beszélgetéseken megszolalo pedagogusok értelmezésében a multi-
kulturalis nevelés f6 tartalmat a tanuloi massag elfogadasa jelenti. Ezekben a narrativakban
orvendetes modon mar megjelenik a kolcsondsség, vagy legalabbis az az igény, hogy a tanar
maga, illetve kezdeményezésére a tanulotarsak is ,,hozzaigazitsak” az elvarasaikat és a maga-
tartasukat a multikulturalis jellegli szituacidhoz. De nem csupan az elfogadas igénylése, hanem
a migrans gyerekek esetében az eleve pozitiv elofeltételezések is kedvezden arnyaljak a képet.
A tanarok gy értékelik, hogy a migrans tanulok egyfajta kulturalis tobblettel érkeznek a magyar-
orszagi iskolakba, amire értékként kell tekinteni.

. En azt gondolom, hogy azt, és ezt mindig hangsilyozom, az, hogy & egy érték. O mar
tobbet tud, tébbet hoz, mert megismeri a magyar kulturat, de neki van egy kiilon kulti-
raja, ami egy csiics szamunkra. Ugy gondolom, hogy a sziilék maguk se tudnak olyan
helyzeteket teremteni a hétkoznapokban, hogy a gyerekiiket ennyiféle fajta kulturaval
tudjak megismertetni.”

A multikulturalis nevelésnek a valaszadok altal meghatarozott, a fentickben vazolt mindkét 6
tartalmi elemét egyértelmiien a kiilfoldi, bevandorlé gyermekekkel kapcsolatosan fogalmaztak
meg a pedagogusok. A beszélgetések soran az egyes intézmények tanuloi dsszetételének tanari
bemutatasakor kideriilt, hogy szocialis, etnikai és/vagy kulturalis szempontbdl valamennyi iskola
heterogén tanulokozosséggel dolgozik, azaz minden esetben nevesitették és meghataroztak az
adott intézménybe jard hatranyos és halmozottan hatranyos helyzetli tanuloi csoport nagysagat,
megbecsiilték a roma tanuldk intézményi aranyat, pontosan megadtak a sajatos nevelési igényti
tanuloik szamat, és megprobaltak adatszerii kozléseket tenni a bevandorlé/menekiilt gyermekek
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vonatkozasaban is. E felsorolt tanuléi csoportokon kiviil a legtobb beszélgetésben utaltak a tanu-
16k nemi kiilonbségeire és vallasi hovatartozasara, valamint az iskolaban foly6 tehetséggondozas
vonatkozasaban beszéltek a tehetséges gyermekekrol is. A multikulturalis oktatas kapcsan azon-
ban az adott iskolai populacio sokféleségére nem torténik utalds, az intézmények bemutatasakor
felsorolt tanuldi csoportok koziil csupan a bevandorlo tanulokra konnotalnak a valaszadok.

Az iskolak (pedagogusok altal kozvetitett) értékrendje

Eldzetes feltételezésiink szerint a tanaroknak a tanuldi sokféleséggel kapcsolatos nézetei nem
fliggetlenithetdk az altaluk képviselt intézmények értékrendjétdl, a pedagdgiai programban meg-
fogalmazott alaptézisektdl. Feltételezhetd az is, hogy a pedagdgus a pedagdgiai programnak
azokat az elemeit mutatja be, amelyekkel azonosulni tud. gy egyrészt e kérdésen keresztiil bepil-
lantast nyerhetiink a pedagogusoknak az oktatassal-neveléssel kapcsolatos elképzeléseibe, mas-
részt a tanarok altal interpretalt intézményi hitvallasok egyes elemeibe is. A kérdésfeltevés nem
titkolt célja volt egyben az is, hogy feltarja, tesznek-¢ utalast a pedagogusok a tanuldk kozotti
kulturalis kiilonbségek figyelembevételére, az ezzel kapcsolatos intézményi attitiidre, azaz vala-
szaikba beemelik-e a multikulturalis nevelést mint meglévd intézményi gyakorlatot.

Arra a kérésre, hogy nevezzék meg az iskola pedagdgiai programjanak a legf6bb alapelveit,
a valaszado pedagogusok dont6 tobbsége a gyermekkozpontisagot €s a ,, minden gyermek elfoga-
dasanak elvét” emlitette meg. A gyermekkdzpontusagot a hozzaszolasok mintegy felében tanulo-
kozpontisagként magyaraztak, vagyis Gigy, hogy a tanoérakon — az elmondasok alapjan — a peda-
gogusnak figyelembe kell vennie a tanulok életkori sajatossagait és képességbeli kiilonbségeit,
s az egyéni igények koré kell szerveznie a tanitdsi-tanulasi folyamatot, s 6nmagéahoz képest
a lehetd legeredményesebben fejlesztenie a tanulot. A valaszok masik felében gyermekkézpontu-
sag alatt az iskola nevelési funkcigjat értelmezték a pedagogusok. A gyermekkodzpontusag azt
jelenti szamukra, hogy elfogadnak mindenkit olyannak, amilyen, és igyekeznek ebben tamogatni
Oket. Ezzel 0sszefliggésben azt hangsulyozzak, hogy , mindenki értékes valamiben”.

. Még az igazgato vurnak a legelsé palyazataban volt benne, hogy minden gyerekhez van
egy kulcs, és ezt a kulcsot kell megtalalni. Ez azota ilyen szlogenné valt. Igazdabol az, hogy
tényleg, amikor valaki valamilyen gyereknél nehézségbe iitkozik, és tényleg csodét mond,
mert azért van ilyen, amikor képtelen felfogni egy matekpéldat, vagy megtanulni szolmi-
zalni, mert neki mar ez annyira absztrakt, hiszen esetleg kiizd az irdassal, olvasassal is,
hogy akkor mindig van lehetdség arra, hogy akar egy masik tantargyban kiemelkedjen.”

A gyermekkdzpontusagot és a mindenki egyforma elfogadasat hangstilyoz6 neveléskozpontu
elképzelések taglalasakor a valaszado pedagogusok valojaban mindvégig kiilonbozo tanuldi cso-
portokat hasonlitanak 6ssze. Felhozott példaikban utalnak a tanulok kozotti képesség- és szemé-
lyiségbeli vagy az egyéni szociokonomiai hattérbol adodo kiilonbségekre, viszont a legtdbb eset-
ben nem tematizaljak a tanulok kozotti kulturalis kiilonbségeket, kiilondsen nem a standardhoz
(tobbséghez, normativhoz stb.) képesti kulturalis massagbol fakadoakat. A kulturalis kiilonbségek
esetleges tematizalasakor a bevandorld tanulokrol egyetlen emlitést sem tesznek, a kulturalis
kiilonbségek szokapcsolatrol csupan a roma tanulokra asszocialnak.
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A multikulturalis nevelés és a bevandorlé tanulok kapcsan megfogalmazott tanari vélemény,
miszerint a ,,massag — érték”, a roma tanulok vonatkozasaban csak elvétve jelenik meg. A beszél-
getések alanyai — egy hozzaszolot kivéve — azon az allasponton vannak, hogy a roma gyerekek
kulturalis hattere, az altaluk képviselt értékrend és mindezzel dsszefiiggésben e tanuldk iskolai
magatartasa gyokeresen eltér a nemroma iskolatarsaikétdl. A pedagdgusok a munkanélkiili, hal-
mozottan hatranyos helyzetti, mélyszegény csaladok szocialis, kulturalis jellemzoéit vetitik a roma
gyermekre, s definidljak azokat a roma kultara €s identitas sarokkoveiként.

A multikulturalis nevelés fogalmanak kétszintii — direkt és indirekt® — tartalmi vizsgalatanak
eredményei arra engednek kovetkeztetni, hogy a valaszadd 50 pedagogus dontd tobbsége a multi-
kulturalis nevelést foként a nem magyar anyanyelvii didkok tanitasaval azonositja. Azokat
a kiilonféle tanuloi csoportokat, amelyekkel a valaszadok pedagogiai munkajuk soran napi kap-
csolatban allnak — hozzaszolasaikban — kiilon egységekként kezelik, gondolataikban az egyes
beazonositott csoportokhoz mas-mas tanari hozzaallast, pedagogiai megkdozelitést €s tanitasi
modszert kapcsolnak.

Ez az allitas tobbek kozott jol illusztralhato a sajatos nevelési igényl tanuloknak a beszélge-
téseken valo — izolalt — megjelenési modjaval is. A hat fokuszcsoportos beszélgetés soran ugyanis
a sajatos nevelési igény vagy specidlis nevelés témakort etnikai dimenzidkkal nem kapcsoltak
Ossze a résztvevok. A beszélgetések egyikén sem hangzott el egyetlen pedagdgusi hozzaszolas sem
arra vonatkozoan, hogy vannak-e sajatos nevelési igényll migrans tanuldik, sét még a migrans
tanulok jellemzése soran elmesélt tanulasi nehézségek kapcsan sem meriilt fel esetleges magya-
razo tényezoként a tanuldsi zavar vagy a tanulasban valo akadalyozottsag kérdése. A megkérdezett
intézményekben — a beszélgetések tanusaga szerint — az ott dolgozo fejlesztok, gydgypedagogusok
kiilon preventiv méréseknek, szliréseknek nem vetik ala a bevandorld, nem magyar anyanyelvii
tanulokat, s nem bevett gyakorlat — még a gazdasagi migrans tanulok esetében sem —, hogy a szii-
16kt6] informaciokat szerezzenek, illetve bekérjék a gyerekek altal a Magyarorszagra érkezést
megeldzoen latogatott oktatasi intézmény(ek) erre vonatkozd dokumentumait, szakvéleményeit.
A migrans gyermekek tanulasi zavarait 1ényegében és pusztan nyelvi nehézségként azonositjak.

Az interkulturalis tanari kompetencia f0 elemei

A fokuszcsoportos vizsgalatban részt vevo pedagogusokat arrdl is megkérdeztiik, megitélésiik
szerint milyen személyes tulajdonsagok sziikségesek ahhoz, hogy a tanarok hatékonyak legyenek
a multikulturalis osztalyokban is, vagyis melyek a tanari interkulturalis kompetencia elemei?
Deardoff (2006) kutatasai szerint az interkulturalis tanari kompetencia 6 elemei a hatékony kom-
munikacié interkulturalis helyzetben, a viselkedés rugalmas alakitasa az adott kulturalis kontex-
tushoz, a kulturalis mintazat( viselkedés felismerésének képessége és az ahhoz valo alkalmaz-
kodas, valamint az interkulturalis tanulds iranti altalanos nyitottsag.

A fokuszbeszélgetésen részt vevo tanarok leggyakrabban az empatiat emlitették. Ezutan az
alkalmazkodni tudas, a nyitottsag és a massag elfogadasanak képessége kovetkeztek, mint olyan

5 A, multikulturalis nevelés” fogalom tartalmi elemeinek direkt meghatarozasa a fentiekben idézett
harom konkrét kérdés segitségével tortént, a fogalom indirekt tartalmi vizsgalatara pedig az iskolak
pedagogiai programelemei kapcsan keriilt sor.
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tulajdonsagok, amelyek a legfontosabbak értelmezésiik szerint ahhoz, hogy segiteni tudjak a mig-
rans tanulok iskolai és tarsadalmi beilleszkedését.

Azok a tulajdonsagok, amelyeket a tanarok a kérdésiink kapcsan megemlitettek, minden
pedagogus szamara feltétleniil fontosak és sziikségesek, de nem jeleznek olyan tébbletet, amely
egy multikulturalis kontextusban, a tobbféle kulturalis hattérrel és viselkedésrepertoarral rendel-
kez6 tanulokkal kapcsolatban specialisan sziikséges tanari képességek lehetnek.

1. tablazat. Az interkulturalis tanari kompetencia tényez6i a fokuszcsoportos beszélgetések alapjan

A tanar jellemz6i Emlités gyakorisaga
Empatia 14
Alkalmazkodni tudas
Tanul6 iranti nyitottsag
Tanuléi massag elfogadasa
Megszolithatosag

Szeretni tudas

Hitelesség
Iranyitoképesség

Tiirelem

Gyermek iranti tisztelet
Nyugalom

Vilagos értékrend

[@)

— == N W W R

Ha elfogadjuk azt az allitast, hogy a multikulturalis nevelés ereddje a tobbféle vilagszemlélet és
¢életforma tisztelete melletti elkotelezddés és a kiemelked6 iskolai teljesitményhez vezetd kiilon-
féle utak felfedezése (UrLucct, 2009), akkor lathatjuk azt, hogy a fenti tablazatban szereplé tanari
jellemzok kozil hianyoznak azok, amelyek a tanulok iskolai eredményességének novelését direkt
modon is célozzak. Jol lathato azonban, hogy bar a fokuszcsoportos vizsgalat soran altalunk nyert
tulajdonsaglistanak az interkulturalis tanari kompetencia tényez6it kellene tiikkrznie, valojaban
a legaltalanosabban értett ,,jo tanar” kompetenciait tartalmazza, nagyrészt a specialis interkultu-
ralis tanari kompetenciaelemek nélkiil (csupan kevés kivétellel, mint amilyen példaul az ide is
érthetd ,,Tanul6i méassag elfogaddsa” kategoria emlitése).

Walton és munkatarsai (2013) az interkulturalis oktatas nemzetkozi szakirodalmanak kritikai
masodelemzése révén osszefoglaltak azokat a kulesfaktorokat, amelyek a megalapozott és modszer-
tanilag szigori empirikus vizsgalatok szerint hatékonyak a multikulturalis nevelésben. A kozds
kulturalis tudas (tobbségiek és kisebbségick folyamatos interakcidjaval) épitése sziikséges, de nem
elégséges feltétel. A kiilonbozo kulturalis hattérrel rendelkezd személyek és csoportok kozott tartal-
mas személyes kapcsolatoknak is kell mtikodniiik, amelyeket tdmogato iskolai légkor vesz koriil.
A multikulturalis kérnyezetben dolgozo pedagogusok folyamatos képzése, a nekik vald professziona-
lis segitségnyujtas és tamogatas, valamint az iskola vezetésének pozitiv hozzaallasa is el6feltételek.

Feltiing, hogy a tanari narrativakban egyaltalan nem fordul el az a kdvetelmény a multi-
kulturalis oktatassal, az interkulturalis helyzetben dolgoz6 pedagdgussal kapcsolatban, hogy
a tanitasa eredményes legyen. A multikulturalis oktatas céljai kozott a szakirodalomban — mint
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altalaban minden oktatasi formaban és szinten — kiemelkedd helyet foglal el a mindségi és ered-
ményes oktatasra valo torekvés is, illetve a tanarral szembeni ilyen elvaras is (LADSON-BILLINGS,
1994; WaLTON et al., 2013). Ladson-Billings (1994) multikulturalis kornyezetben dolgozé eredmé-
nyes tanarokrol végzett kutatasai alapjan 6sszefoglalta, hogy milyen feltételek mellett Iehet sike-
res az oktatas. Ezek: kovetkezetes, mindségi oktatds biztositdsa minden tanuld szdmara, a tanulok
sajat kulttrajanak timogatasa, a tanulok szociokulturalis hatterének a figyelembevétele és magas
teljesitményelvaras.

Az altalunk elemzett hat fokuszcsoportos beszélgetésen részt vevo tanarok jelentés hanyada,
elmondasa szerint az tigynevezett ,,szinvak” (colour-blind) tanari magatartast koveti. Ez a tanari
attitid mind a migrans, mind a roma gyermekek vonatkozasaban egyarant fellelhetd. A migrans
tanulokkal kapcsolatosan beazonosithato volt példaul akkor, amikor a valaszadok a beszélgetések
soran megprobaltak konszenzusra jutni az intézményiikben tanul6 kiilfoldi tanulok 1étszamat
illetden. Elsé 1épésben az iskolak képvisel6i még az intézménybemutatasok keretében meghata-
roztak az altaluk tanitott kiilfoldi tanulok szamat, amelyet a késGbbickben, tantermi, illetve isko-
lai tapasztalataik elbeszélése soran folyamatosan korrigaltak. Ugyanis személyes élmények elme-
sélése kapcsan Gjabb és ujabb olyan tanulo(k) kontextusba emelése tortént meg, akire/akikre a
valaszadd — sajat bevallasa szerint — ,,eddig nem is mint kiilfoldire tekintett”, vagy egyszertien
kifelejtett a korabbi felsorolasbol. A nem kiilfoldiként kezelt kiilfoldi tanulok problematikaja ravi-
lagit arra a tényre, hogy a beszélgetésen részt vevé pedagdgusok nem rendelkeznek egységes
elképzeléssel arrdl, hogy egyaltalan kik alkotjak intézményiik esetében a migrans tanuldk cso-
portjat. Tobb hozzaszoélasban elhangzik a kérdés: migrans kategoriaba sorolandok-e a hataron tali
magyar anyanyelvii tanulok, a vegyes hazassagokban sziiletettek, vagy a kiilféldi sziiléknek mar
Magyarorszagon sziiletett gyermekei?

A roma tanulokkal kapcsolatos tanari elbeszéléseket is nagyrészt a mar korabban emlitett

»szinvak” tanari hozzaallas jellemzi. A ,,szinvak™ attitiid ebben az esetben — a migrans tanuldkhoz
képest éppen forditott moédon — nem a roma tanulok iskolai szamanak vagy aranyanak becslése
kapcsan érhetd tetten, hanem sokkal inkabb a tantermi gyakorlatok elbeszélése soran. Mig a mig-
rans tanuldk iskolai 1étszamara vonatkozoan a beszélgetések résztvevoi soha nem rendelkeztek
egyértelmli ismeretekkel, addig az intézményiikben tanul6 roma tanuldk szdmardnyat mindany-
nyian meg tudtdk becsiilni annak ellenére, hogy hivatalos etnikai alapu adatgytijtés térvényileg
nem megengedett. Az elhangzottak alapjan megallapithatd, hogy a roma tanulok szamat illetéen
belsé intézményi/tanari becslések hasznalatosak; néhany iskola képviseldje egyértelmiien ,,roma-
iskolaként™ hatarozza meg intézményét.

Multikulturalis tartalmak a tanorakon

Miként a fentickben mar megallapitottuk, a fokuszcsoportos beszélgetéseken résztvevok a multi-
kulturalis nevelés fogalmat féként a kiilfoldi tanulok oktatasaval kapcsolatosan hasznaljak, és
mindezt ugy teszik, hogy a migrans tanulok iskolai eredményességének novelését, mint az egyik
legfobb pedagogiai célkitlizést, nem is emlitik meg valaszaikban. A tandri elmondésok alapjan
a tanorakon megjelend multikulturalis tartalmak mindegyike szintén ezt a logikat koveti, azzal
a kiilonbséggel, hogy e témakdr valaszaiban tobb esetben tesznek utaldst a roma tanulokkal kap-
csolatos tartalmakra is.
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A hozzaszolasokban bemutatott, a pedagogusok altal multikulturalis oktatasi tartalmakként
definialt tanorai elemek négy {0 tipusa kiilonboztethetd meg. Az elsd tipust azok az elemek alkot-
jak, amelyeket nem elre tervezetten, hanem ad hoc moédon emelik be a tanitasi-tanulasi folya-
matba a pedagbgusok. Ennek eklatans példaja az a tobbek altal vazolt gyakorlat, amikor a magyar
nyelv- vagy irodalomoéran a pedagogus rakérdez bizonyos kifejezések, szokapcsolatok mas nyel-
vekben betdltott szerepére, hasznalati modjara.

,,(-..) sok olyan tandr van nalunk, aki megkérdezi, hogy példaul ezt ti hogyan mondjatok.
Es akkor a gyerekek is nyitottabbd valnak. Eléfordult, hogy sziinetekben mentek oda,
hogy ez hogy van arabul. A magyaroram azzal ment el, hogy arabul tanultunk minden-
féle kifejezéseket. Mindenféleképp nyitottnak [kell lenni], és ez a legfontosabb, hogy
elfogadni a massagot, és ez akarmilyen massag lehet.”

A masodik tipus ennek az elsének egy olyan valtozata, amikor nem nyelvi jelenségek keriilnek
goresd ala, hanem a kiilfoldi tanulot — példaul az aktualis tananyag illusztralasanak céljabol — sze-
mélyes élményei felidézésére kéri meg a tanar. Az ebbe a kategoriaba sorolhaté tanari valaszok
kozos eleme annak a tanari motivacionak az emlitése is, hogy azért adnak teret a tanulok sajat
¢lményeinek a bemutatasara, mert abban biznak, hogy az adott téma igy ,,kozelebb keriil”
anem migrans gyermekekhez is.

A harmadik és a negyedik tipus kozos — az els6 kett6tol megkiilonboztetd — vonasa a tudatos
tandri tervezés megjelenése. Egyrészt kijeloli az adott plusztartalom megjelenitésének tanmenet-
ben valo helyét, elére kijeldli azokat a tanulokat, akiknek lehetséget biztosit sajat kulturajuk
egyes elemeinek a bemutatdsara, s irdnyitja ezeknek a tanuloknak a felkésziilését. Masrészt
évente egy-két alkalommal, gondos eldkészitést kdvetden, ugynevezett multikulturalis napok
keretében teret ad a mas orszagokbol érkezett tanuloknak kulturalis hagyomanyaik, szokasaik
osztaly- vagy iskolaszintli bemutatasara, illetve felhasznalja a tankonyvek és az oktatasi segéd-
anyagok adta ,,szoveglehetdségeket”, példaul a tanulokkal feldolgozza mas népek meséit, irott
torténeteit is.

. Mi sokat beszélgettiink Finnorszagrol, meg ha barmi van, akkor megbeszéljiik a gyere-

kekkel a finn iinnepeket, finn szokdasokat. Ha barmi volt, kardcsony, példaul a Mikulas
kapcsan, hogy ott mi a szokds, és akkor 6 azt mindig elmesélhette, meg késziilhetett
beldle. Késziilt, hogy azt elmondja a tobbieknek azért, hogy fogadjuk el, mert egy elsds
kisgyereknek azért nehéz volt ez, hogy idejon egy olyan kisgyerek, aki nem tud magya-
rul. Nagyon dolgoztunk azon, hogy elfogadjak. Vegiil is elfogadjak, most mar dsszejar-
nak. Sziilinapokra meghivjak.”

Az utolso két tipusba sorolhaté hozzaszolasok legtbbje a tudatos tanari tervezésen kiviil egy
masik kozos elemet is tartalmaz: az elmesélt esetek jelentds részében — miként a fenti két idézet-
ben is tetten érheté — a pedagbgusok azzal indokoljak ezeknek a tartalmaknak a tanorai/iskolai
megjelentetését, hogy ezzel is tdmogatni kivanjak az intézményiikben tanulé migrans gyermekek
iskolai beilleszkedését, onértékelésiik novelését. A nem bevandorld gyermekek kulturalis tobblet-
tudasanak biztositasa, gazdagitasa mint esetleges motivald tényez6 minddssze egy hozzaszolas-
ban — de ott is csak mellékesen — jelenik meg:
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,,Benne van az éves programunkban, hogy multikulturalis napokat fogunk tartani, mert
egyre tobbet szeretiink megtudni a gyerekekrdl, és ami nekiink nagyon-nagyon fontos,
az az, hogy ne csak egy egyoldali folyamat legyen, hogy 6k integralodjanak, hanem mi
is tanuljunk t6liik. Ok értékként éljék meg a mindennapjaikban ezt a mdssdgot.”

A befogadas/elfogadas kérdéskore a hataron tuli magyar gyermekek és a roma tanulok vonatkoza-
sdban is felmeriil. A hatdron tuli magyar ajku tanulok beilleszkedési gondjainak kezelése, vala-
mint a nem magyar anyanyelvli migrans tanulok ilyen jellegii problémainak megoldasa — az
elmondasok alapjan — szinte azonos technikakat alkalmazva torténik. Példaul egy erdélyi gyer-
mek aktiv iskolai szerepvallalasanak biztositasat a mar vazolt séma szerint probaljak elérni: tan-
orai keretek kozott lehetdséget biztositanak szamara sziilof6ldje, csaladja bemutatasara.

Annak ellenére, hogy a multikulturalis nevelés témakorének koriiljarasa soran a legtobb eset-
ben csak kiilon moderatori felvetésre tértek ki a roma tanulokkal kapcsolatos tapasztalataikra
a valaszado tanarok, a beszélgetéseknek a tanorak multikulturalis tartalmat firtatd kérdéseire
tobb pedagogus is 6nként hozott fel roma tanulokkal kapcsolatos példat. Ezek a felvetések egy-
fajta skalan helyezhetdk el: tartalmazzak azokat az elemeket és gyakorlatokat is, amelyeket
a migrans tanulok esetében mar megismerhettiink, azaz az ad hoc és tudatosan tervezett tevé-
kenységek beemelését a tanitasi-tanulasi folyamatba, viszont a roma gyermekek vonatkozasaban
megjelenik egy, a kiilfoldi tanulok kapcsan nem emlitett elem: az intézmény egészét érintd, szak-
értdk altal elokészitett és vezetett tanorai és tanoran kiviili kulturalis-ismeretterjesztd foglalko-
zasok szervezése. Az intézmények képviseldinek beszamoldibol jol és kevésbé jol miikodo ilyen
iranyt kezdeményezések rajzolodtak ki.

., Nalunk annyibol van, hogy mi most elinditottunk egy ilyen roma kulturalis ismeretter-
Jjesztd, tehat a roma kulturaval ismerkednek a gyerekek. Van egy kolléegand, aki elvé-
gezte ezt a szakot, romologiat végzett, és akkor egy picit megprobalja mind a roma
nyelvet, mind a roma kulturdt kézelebb vinni az osztalyokhoz. Osztalyfénoki ordkon
beszélgetiink, filmet néziink, ilyen szinten kapcsolodhatunk egy kicsit, tehdt a két kultu-
rat probaljuk osszehozni.”

Az ilyen tipusu tanorai és tandran kiviili programok folyamatos intézményi jelenlétének szerepét
hangsulyozza Gay (2002) is, aki szerint a multikulturalis nevelés egyik legfontosabb eleme az un.
kulturalisan relevans tanterv megalkotasa, hasznalata. Banks (1997) kiemeli, hogy a tanaroknak
a tanulok iranti felelossége abban is all, hogy olyan oktatdsi tartalmakat biztositsanak a szamukra,
amelyekben kiilonféle népcsoportok torténelme, torténetei is integraltan jelen vannak. A multi-
etnikus (szak)irodalmon nyugvo tananyag hasznalata segit elkeriilni azt a gyakori csapdat, hogy
a pedagogusok csak évente egy-két alkalommal, bizonyos erre kijeldlt (innep)napokon foglal-
kozzanak a tobbségétol eltéré kulturalis tartalmakkal. Véleményiik szerint a tanterv és tananyag
diverzifikalasa minden egyes tanuld érdeke, hiszen a multikulturalis tartalmak raébresztik
a gyermekeket a kulttra tudasformalo szerepére, s arra, hogy az oktatas kulturalisan és politikai-
lag is konstrualt (UrLucct 2009). Ez a felismerés pedig eldsegitheti a tanulok tudatos, aktiv és fele-
16sségteljes szerepvallaldsat a tanitdsi-tanulasi folyamat alakitasaban, illetve a késébbiekben
a feleldsségteljes, multikulturalis értékrenddel rendelkezd allampolgari magatartasuk kialakulasat.
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A migrans tanulok oktatasanak {6 kihivéasai

A beszélgetéseken képviselt intézmények altal kozvetitett oktatasi tartalom monokulturalis jelle-
gére utal az a mod is, ahogy a fokuszcsoportos beszélgetéseken részt vevo pedagogusok
tematizaljak a migrans tanulok oktatasanak kihivasait. Az ezzel a témaval kapcsolatos hozzaszo-
lasokat két markans vélekedés dominalja.

Az els6 az, amely a kiilfoldi gyermek oktatasa vonatkozasaban egyértelmtien a nyelvokta-
tasra asszocial. E nézetegyiittesben a bevandorlé gyermek mint ,,nyelvi nehézséggel kiizdo”
tanulo jelenik meg, igy a tandr elsddleges szerepe az, hogy kommunikécios, nyelvi akadalyainak
a lekiizdésében tdmogassa 6t. Az elemzés sordn a ,,migrans tanulok nyelvi nehézségei” cimkével
kodolt tanari narrativaknak igy nemcsak a bevandorlo tanuld a foszerepldje, hanem maga a tanar
is, aki modszertanilag eszkoztelennek, felkésziiletlennek tartja magat e pluszfeladat megoldasara.

A témakort dominald masik egységes vélekedés mogott egy sztereotip allitas huzodik meg,
amely szerint, ha a kiilfoldi tanulok jartassagot szereznek a magyar nyelv hasznalataban és meg-
szlinik a nyelvi , kiviilallasuk ”, akkor ,,tovabb mar nincs gond” veliik, s a hozzajuk két6do tanari
feladatok szama is csokken.

A migrans tanulokkal kevesebb sokkal a probléema. (...) Ott a nyelv nem ismerése az,
ami az elsé 2-3 évben még van, ugy iil be a gyerek az iskolapadba, hogy semmit nem tud,
és akkor 6t fel kell fejleszteni arra a szintre, hogy tudjon kommunikalni veliink, de ahogy
eléri azt a szinvonalat, akkor mar nem jelentkezik ez a probléma.”

E tétel igazolasaként két tényez6t emlitenek leggyakrabban a valaszadok. Egyrészt kiemelik,
hogy intézményiik esetében éppen a migrans tanulok korébdl keriilnek ki azok, akik az iskolat
képviselni szoktak orszagos tanulmanyi versenyeken, masrészt bizonyito erejii tényként hivat-
koznak arra, hogy a tobbségi sziilok a magyarul jol besz¢élé migrans hatter tanulokat elfogadjak,
., hiszen nincs veliik kiilonosebb probléma”.

Annak ellenére, hogy a beszélgetéseken részt vevo pedagdgusok szinte kivétel nélkiil egyet-
értenek abban, hogy a migrans tanulokkal kapcsolatos legfontosabb tevékenységiik az, hogy meg-
tanitsik 6ket magyarul, a pedagogusok ennek mikéntjében egyontetiien bizonytalanok. Ugy gon-
doljak, nem egyénileg kellene ,,kiizdeniiik” e specialis nyelvtanitasbol adodd napi szintii
nehézségek megoldasaval, hanem sziikség lenne az oktatasi tarca vagy annak hattérintézményei
altal szervezett pedagogiai-modszertani képzésekre, tanari segédanyagokra, mindségi tankony-
vekre. Egységes megitélésiik szerint a magyar, mint idegen nyelv tanitdsahoz nagyobb segitséget
kellene kapniuk az iskolaknak. Nincsenek kidolgozott intézményi stratégiak, s ami talan még
fontosabb, intézményi elvarasok sem ebben a vonatkozasban.

,,Nincsen megszervezve az, hogy hogyan tanuljanak magyarul. Meg én sem vagyok erre kel-
I6képpen képezve. Igazabol jo konyvet se lattam még, ami pont gyerekeknek szol. Ha van
valakinek, akkor mondja el beszélgetés utan. Ami tényleg gyerekeknek szolna, és jo is lenne.”

Az intézményvezetok rajuk bizott, de szinte megoldhatatlan feladatként értelmezik ezt, s mivel tobb-

nyire nem is biztosak abban, hogy valoban az 6 iskolajuk, az 6 tanaraik feladata-e a kiilfoldi gyermek
magyar nyelv tanulasanak biztositasa, igy nem is allit ezzel kapcsolatos elvarasokat a pedagogusok elé,

16



Tanarok interkulturalis nézetei és azok hatasa az osztalytermi munkara

s nem is ellenérzi a pedagdgusok munkéjanak eredményességét ezen a téren. igy ha egy adott tanuld
akar egy egész iskolaé¢vben nem szolal meg magyarul, azt nem pedagogiai-modszertani sikertelenség-
ként kezelik, hanem a tanuld motivalatlansagaval, a tamogatd csaladi hattér hianyaval magyarazzak.

A sziilokkel valo kapcsolattartas bevett formai és nehézségei

Fokuszcsoportos beszélgetéseink soran a pedagogusok nagy hangstllyal emlitették, hogy az alta-
luk végzett pedagdgiai munka szempontjabol milyen fontosnak tartjak a sziilékkel valé megfeleld
kapcsolattartast. A tanarok felfogasmodja szerint pedagogiai tevékenységiik nem iranyulhat
a tanulok individuacios folyamatainak eldsegitésére a sikeres iskolai és azon keresztiil a sikeres
tarsadalmi integracio elérése érdekében, amennyiben iitkozik a csalad értékrendjével, hanem csak
azzal szoros Osszefiiggésben képzelhetd el. A résztvevok szavaiban a sziiléi hattér a gyerekek
iskolai nevelését is meghatarozd szerves kontextusként abrazolodik, amelynek figyelembevétele,
s6t pedagogiai fejlesztése nélkiil nem képzelhet6 el a tanulok hatékony befolyasolasa sem. A kettd
tehat egységet alkot, egyik a masik feltételeként jelenik meg.

,Addig, amig a gyokereket nem tudjuk valamilyen szinten, tehdt a gyokereikre nem
tudunk hatassal lenni, addig sajnos a gyerekeikre sem.”

Ugyanakkor a pedagogusok sajat tapasztalata az — és szamos frusztraciojuk, amelyrél beszamol-
nak, abbol fakad —, hogy a sziil6k és az iskola egyiittmikodése csak nagyon kevéssé tud kiala-
kulni a mai iskolaban, a bevandorlok és a roma/cigany tanuldk esetében pedig — bar 1ényegesen
eltérd okokbol, de — kifejezetten nehezen jon létre, noha éppen naluk kiilondsen fontos lenne
a sziilok és az iskola egyiittmiikddése. A sziil6i egyiittmiikddés hianya azonban a pedagdgusok
megitélése szerint mas-mas tényezokbdl fakad az egyik, mint a masik csoporthoz tartozo tanulok
esetében, illetve mas-mas problémakban manifesztalodik a sziildkkel valo formalis, valamint
a nem formalis kapcsolattartasi nehézségek esetében.

A bevandorl6 sziilok esetében a pedagoégusok a nyelvi akadalyokat 1atjak a formalis kapcso-
lattartasban megnyilvanul6 nehézségekben meghatarozonak (akdrcsak az e csaldadokbodl szarmazo
gyerekek iskolai teljesitményeinek problémai esetében). Meglatasuk szerint ezzel magyarazhato,
hogy egyes bevandorld sziil6k a gyermekiik iskolai munkajat nem kelloképpen tdmogatjak, illetve
hogy nemigen keresik az iskolaval val6 kapcsolattartas lehetdségeit.

A csalad csak beiratja a gyereket az iskolaba, és akkor ott van rank hagyva. A hatter-
ben otthon semmi segitséget nem kap meg. Bejar az iskolaba, amit tud, magyar nyelvbol
magara szed, de ennyi.”

A sziilok nyelvi nehézségein a gyerekek tolmacsolasban nyujtott segitsége jelenthet megoldast
(az un. brokeringrodl lasd példaul Tse, 1996). Csakhogy ezt a tanarok nagyon problematikusnak
latjak, hiszen igy a bevandorlo csaladbol szarmazé tanuld szinte kibogozhatatlanul ellentmon-
dasos helyzetbe keriil: 6 maga kozvetit a sajat iskolai problémairdl a tanarok €s a sziilei kozott.
Az ellentmondésos helyzetben a tanarok elmondasa szerint olykor devians viselkedésmodot
valasztanak a gyerekek: mast forditanak a sziilonek, mint ami a tanar részérdl elhangzik.
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Mindamellett érdemes megjegyezni, hogy mikdzben a pedagogusok a sajat nyelvismereti
hianyukat is megemlitik, mint a sziilékkel valé kommunikacios szakadék egyik okozojat, ezt az
allapotot adott dologként, statikus tényként kezelik. A fokuszcsoportos beszélgetések soran egy-
szer sem tértek ki arra, hogy mit tehetnének 6k maguk az idegennyelv-tanulés terén — példaul az
angol nyelv elsajatitasaval — annak érdekében, hogy legalabb minimalis szinten képesek legyenek
kommunikalni a bevandorlo gyerekek sziileivel.

A roma csaladok esetében viszont arrol a tapasztalatrol szamolnak be a pedagdgusok, hogy
a sziilék a kapcsolattartas formalis keretei kozott egyszertien elérhetetlenek, nem jelennek meg
a sziil6i értekezleten, probléma esetén sem keresik fel a tanarokat a fogad6oran, és a legkiilonfé-
1ébb — tobbnyire ellendrizhetetlen vagy a tanar szdmara ellentmondasosnak latszo — érvekkel tér-
nek ki a csaladlatogatas lehet6sége eldl.

A kapcsolattartas informalis lehetdségeinek megvalosithatatlansaga esetén a tanarok ismét
csak a nyelvi hianyokat 1atjak meghatarozonak, de alkalmasint mar a sziilok érdektelenségével
kiegészitve. A sziildi egyiittmikodés hianya természetesen nem hagyja hidegen a tanarokat,
akik a helyzetet nemcsak személyes tapasztalatként, hanem intézményi kihivasként is megélik.
Attol félnek, hogy az igazan érzékelhetd kulturalis massagok (a negativan megitélt bevandorloi
csoportokbol szarmazd gyerekek, illetve a roma tanuldk talzott mértéki megjelenése az iskola-
jukban) elijeszthetik a tobbségi sziilket az intézménytdl, akik emiatt a gyermekiiket mas intéz-
ményekbe viszik at.

Az iskolaelhagyas lehetdségét a tanarok fenyegetdnek érzik, €s mindenképpen szeretnék
elkeriilni. A sziil6k érzékelt elvandorlasa, a sziil6i elvarasoknak vald meg nem felelés érzése, az
iskola tanuldsi eredményességének, szinvonalanak hanyatlasa nagyon keserves tapasztalat a tana-
rok szamadra, amint ez az alabbi beszélgetésrészlet is mutatja.

., Ti megprobaltok kimaszni beldle, mi most siillyediink bele, és fuldoklunk a nyomas alatt.
Hogy vigyiik, amit megszoktak téliink, amit szeretnénk, amit elvarnak téliink a sziilok,
a gyerekek, az iskola hirneve, és kézben igy jonnek. Nincs honap, hogy ne jonne {(...)
melldli falubdl, és tébbnyire tulkoros, tobbszor bukott gyerekek.”

A fokuszbeszélgetések soran a sziildi elvandorlas megakadalyozasanak minddssze két f6 intézmé-

crer

tas befogadasa, illetve az oktatasi programok kinalatanak bévitése.

A fokuszcsoportos kutatasi eredmények dsszegzése, konkluziok

A multikulturalis nevelés és az interkulturalis pedagogia elméletei szerint egy multikulturalis
iskola intézményi stratégidja a kovetkezd elemeket tartalmazza: gyerekkdzpontli pedagogia
(élménykozpontt tanulas, kritikai és kreativ gondolkodas, kiilonboz6 tanulasi stilusok stb.); mul-
tikulturalis tanterv (teljesség, minden csoport, kisebbség kultirajanak megjelenitése, perspekti-
vavaltas, a kanonok feliilvizsgalata stb.); multikulturalis oktatasi anyagok; segit6-tamogatd intéz-
ményi légkor; folyamatos értékelés (AUERNHEIMER, 2003).
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Az altalunk lefolytatott fokuszcsoportos beszélgetések tartalmi elemzése alapjan elmond-
hato, hogy alapvetden két elem meglétével jellemzik a tanarok a multikulturalis iskolat. Egyrészt
az intézményben tanuld bevandorld, kisebbségi vagy eltérd szocialis helyzetii tanulok tarsadalmi
beilleszkedésének segitése, masrészt a ,,massag” elfogadasa. A tanari narrativakbol sok elem
hidnyzik, bar a ,,massag” elfogadasa feltétleniil a segitd-tamogatd intézményi légkor és a gyerek-
kozpontu pedagogia része is lehet. A multikulturalis tananyagok abban a kontextusban kertilnek
eld, hogy hidnyoznak, ezért nagyon nehéz az intézmények és a pedagoégusok munkaja. Figyelemre
mélto, hogy az értékelés vagy a folyamatos értékelés egyaltalan nem, vagy csak nagyon attétele-
sen jelenik meg a tanarok ,,elmesélt” gyakorlataban, ahogyan a tanulasi eredményességre valo
torekvést sem emlitik a sziikséges pedagogiai kompetenciak kozott.

Az interkulturalis pedagogia, multikulturalis nevelés fogalma tobbnyire nem jelenik meg
markansan a pedagogusok narrativaiban. Ha mégis megjelenik, akkor szeparalt egységként, ,,szi-
getként” tlinik fel a fokuszcsoportos beszélgetéseken részt vevd tanarok pedagdgiai nézetegyiit-
tesében.

A tanulok kozotti kiillonbségeknek a multikulturalis nevelés szempontjabol reflektalatlan
bemutatasa, a roma tanulok kulturalis hatterérol hangoztatott sommas vélemények, illetve a mul-
tikulturalis nevelésnek egyértelmiien a migrans tanulokhoz vald csatolasa arra enged kovet-
keztetni, hogy a fokuszcsoportos beszélgetéseken részt vevo pedagdgusok dontd hanyada a multi-
kulturalis nevelésen minddssze a nem magyar anyanyelvi tanuldkkal valé tanorai foglalkozast
érti. A multikulturalis nevelésre vonatkozo szakmai fogalmi rendszeriik nem tartalmaz sem
a mindségi oktatasra vonatkozo kitételt, sem méltanyossagelemet; azaz a beszélgetések soran nem
artikulalédott, hogy minden tanulonak, csaladi hatterét6l, nemi, etnikai, vallasi hovatartozastol
fliggetleniil egyenld esélyeket és lehetdségeket kellene biztositani egyéni képességei maximalis
kibontakoztatasara.®
eldsegitésében, illetve a tobbségi tanuldk kiilfoldiekkel szembeni elditéletességének csokkentésé-
ben latjak. Az interkulturalis tanari kompetencia f6 elemeiként valojaban a legaltalanosabban
értett ,,jo tanar” kompetenciait fogalmazzak meg, nagyrészt a specialis interkulturalis tanari kom-
petenciaelemek nélkiil (csupan kevés ide érthetd — de pontositd részletezés nélkiil megnevezett —
kivétellel, mint amilyen példaul az n. tanul6i massag elfogadasa). Vagyis mikdzben a kutata-
sunkban részt vevo pedagdgusok egyrészt explicite megfogalmazzak, hogy a tanuléi sokféleség
kezelésében markans hianyat érzik a kulturalis massagra vald felkészitésnek a tanarképzés soran,
masrészt az interkulturalis tanari kompetenciakra vonatkozé allaspontjukkal mintha azt fejeznék
ki, hogy egy jo tanar legéltalanosabban értett pozitiv szakmai vonasai alapvetden elegenddk
ahhoz, hogy egy pedagogus a kulturalis massagokbol fakado tanuloi kiilonbségekre is szenzitiven
¢és pedagogiailag hatékonyan reagaljon.

A fokuszcsoportos beszélgetések soran a migrans tanulok foként mint ,,nyelvi nehézségek-
kel kiizd6 tanulok” jelentek meg. A legtobb pedagogus osztotta azt a véleményt, hogy a kiilfoldi
tanulok nyelvi ,kiviilallasanak™ feloldasaval a veliikk kapcsolatos pedagdgiai pluszfeladatok
jelentds része is megsziinik. A magyar mint idegen nyelv oktatasa azonban szamos nehézségbe

6 Banks (1997) a multikulturalis nevelést lényegében reformmozgalomként hatarozza meg, amelynek az
a célja, hogy olyan alapvet6 valtozasokat érjen el az oktatasi intézményekben, amelyek minden tanulo
szamara maradéktalanul biztositjak az iskolai sikerességét.
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iitkdzik, nincs megfeleld és konnyen hozzaférhetd tankonyv, kevés az erre képzett iskolai szak-
ember, valamint az erre fordithato orakeretek, statuszok, anyagi forrasok kigazdalkodasa sem
egyszerti.

A valaszado tanarok a beszélgetéseken nem tértek ki a kiilfoldi tanulok szocialis helyzetének,
csaladi hatterének bemutatasara, ezeket mintegy tabuként kezelték, vagy egyszerlien csak nem
tulajdonitottak neki jelentéséget. Ezzel szemben a roma tanulokkal kapcsolatos vélemények,
megjegyzések jelentés hanyada a roma tanulok szociokulturalis hatterére vonatkozott, viszont
esetleges nyelvi kompetencidjuk szoba sem keriilt: nem tematizaltak lehetséges (esetleg hatrany-
nak tekintett) nyelvi jellemzdiket, s azokbol fakadé tanulasi nehézségeiket.

Annak ellenére, hogy a valaszadé pedagogusok mind a bevandorl, kiilfoldi, mind az altaluk
tanitott roma gyermekek 1étszamat meg tudtak becsiilni, s a beszélgetések soran tobbszor ponto-
sitottak e létszamadatokat, tanorai gyakorlataik elmesélése soran egyfajta ,,szinvak” tanari maga-
tartast képviseltek. Allaspontjuk szerint a pedagogus feladata, hogy a minden gyermek elfoga-
dasanak elvét gyakorolja, s az osztalytermi konfliktusok elkeriilése miatt is célszeriibb eltekintenie
a gyermekek kozotti barmilyen fajta kiilonbségeknek a nyilvanos tematizalasatol. igy bar a fokusz-
csoportos beszélgetéseken részt vevo pedagogusok ugyan utaltak a tanulok kozotti képesség- és
személyiségbeli vagy az egyéni szociodkonomiai hattérbél adodo kiilonbségekre, a legtobb eset-
ben nem tértek ki a tanulok kozotti kulturalis kiilonbségek, kiilonosen nem a tobbségi, kozéposz-
talybeli standardhoz képesti kulturalis massagbol fakadoak taglalasara.

A migrans tanuloi hattér emlitése nem parosul konkrét szakmai megoldasi javaslat, kisérlet
vagy bevett gyakorlat bemutatasaval. Nincsenek a kulturdlis méssag kezelésére kialakult intéz-
ményi stratégidk. A pedagogusok nagyon eszkoztelennek, ,,elhagyatottnak”, szakmai segitség
nélkiil allénak érzik magukat. Egyéni eréfeszitésekkel probalkoznak, de ezek mogott nem allnak,
nem latjak, hogy allndnak formalis képzések, de onképzési probalkozasoknak sincsen nyoma
a beszamolokban. Hatdrozottan érzékelik a megszolalok, hogy az iskolaknak nincsenek kidolgo-
zott intézményi stratégiai, ¢és mitkddésiik korantsem merit ki minden elméleti lehetéséget az ered-
ményes interkulturalis oktatashoz; ennek az okat els6sorban a kdrnyezeti feltételekben latjak.
A pedagogusok egyénileg ugyan probalnak megkiizdeni a feladatokkal, és személyes kvalitasai-
kat alkalmasnak is érzik ehhez, de sem szakmai felkésziiltségiiket, sem pedig intézményi-oktatas-
politikai hatteriiket nem érzik ehhez elegendonek.

A sziiloket a legtobb képviselt intézmény nehezen éri el, holott a veliik vald egyiittmikodést
elvileg fontos célnak tekintik a tanarok. A sziil6k, ha nem elégedettek az iskolaval, elviszik gyer-
mekeiket masik iskolaba. Ezt fenyegetésként élik meg az iskolak, erre kiilonféle — most mar intéz-
ményi — stratégiakkal valaszolnak, mint amilyen példaul a kétnyelvii oktatas bevezetése.
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< Tanarok demografiai és szocializacios
jellemzdi és multikulturalis nézetei

Boreczky Agnes — Bogdromi Eszter'

OTKA-kutatasunk tervezésekor azt feltételeztiik, hogy a tanari nézetekre, ezen beliil a multikul-
turalis pedagdgia értelmezésére, valamint a diverzitdshoz vald dsszetett viszony alakulasara is,
minden szocializacids szakasz sajatos hatast gyakorol. Ezért a kérddiv (lasd kotetiink mellékleté-
ben) terjedelmes demografiai és szocializacios részeinek Osszeallitasakor® a szocializacié vala-
mennyi fontosabb allomasat és helyszinét (csalad és a csalad tarsadalmi kdrnyezete, iskolai palya,
munkahelyek) figyelembe vettiik. Ugyanakkor a pedagdgusok nézeteivel kapcsolatos ismert hazai
kutatasokhoz képest (FaLus et al., 1989; GoLNHOFER—NAHALKA, 2011) nagy hangsulyt fektettiink
a résztvevok csaladi és tagabb kornyezetében érvényesiilé szocializacios tényezok feltarasara.
A korai szocializacidé szempontjainak beemelésével, egyben az egyes szakaszok elkiilonitésével
jelen kutatas hdrom nagyobb kutatdsi tradicio elemeit 6tvozi.

Az elsd nagyobb irdnyt azok a hatvanas-hetvenes évekbe nyulé elézmények jelentik, amelyek
a tandri palya és szerepszocializacioban, illetve az eltérd szerepfelfogasok és nézetek alakulasdban
meghatarozo jelentdséget tulajdonitanak a — szocioldgiailag is kiilonbozd — gyerek- és ifjukori élmé-
nyeknek, tapasztalatoknak.> A késébbi kutatasok — nem utolsosorban a szocializacios folyamatok
interaktiv felfogasanak térnyerésével — racafoltak a gyerekkori (kapcsolat)mintak determinisztikus

I Boreczky A.—Bociromi E. (2014): Tanarok demografiai és szocializacios jellemzéi és multikulturalis
nézetei. In: GorpoN GYOR1 J. (szerk.): Tandrok interkulturalis nézetei és azok hatdsa az osztalytermi
munkara: Kutatasi eredmények. ELTE Eotvos Kiado, Budapest. 23—40.

2 A kérddiv demografiai és szocializacids részét Németh Szilviaval kozosen dolgoztuk ki. A kérddivet
lasd kétetiink mellékletében.

3 Ezzel az elméleti hattérrel a palyaszocializacids vizsgalatoknak abba a hagyomanyaba és abba a dis-
kurzusba kapcsoltunk vissza, amelyet legjobban talan maig is Lortie (1975) klasszikusnak szamitd
Schoolteacher cimii konyve fémjelez Lortie — ma mar sok szempontbol cafolt allitasa szerint egy leendd
tandr altalanos és kdzépiskolai palyéja soran tobb ezer orat tolt el, mint megfigyel6 tanonc (apprenticeship
of observation, LorTIE, 1975), mialtal szamos szerepmodellel talalkozik, ¢és a sajat kedvenc tandra (tandrai)
mintajanak internalizalasa révén alakitja ki elképzelését majdani tanari szerepérdl, vagyis a tanarok el6-
zetes tapasztalatai erosebbek a tanarképzés soran, illetve a késobbi munkahelyen szerzett tapasztalatoknal.
Csak jelzésszertien tovabbi néhany kutatas a konyvtarnyi szakirodalombol: Crow (1988) Lortie elméletét
tovabbfejlesztve azzal érvelt, hogy a tanarképzd programok ¢és az iskolak nem alakitjak, csak életre hivjak
a fiatal tandrok latens hiedelmeit. Mas megkozelitésbol, de a gyerekkori kapcsolati mintak meghatarozo
szerepét hangsulyozta Wright és Tuska (1968), majd pedig példaul Kaplan (1992), aki a biintetd tanari
attitiid és az autokratikus sziil6i nevelés kozotti parhuzamra hivja fel a figyelmet. Részben hasonlo ered-
ményekre jutott Boreczky (1987, 1993, 1997), amikor azt talalta, hogy a tanarjeldltek implicit és explicit
szerepelképzelései egykori tanari mintaikra épiilnek, amik viszont sajat (tarsadalmi csoportonként is val-
tozo) sziiléi mintaikkal egyezdek, vagy azokat egészitik ki. Dombi Alice kutatdsa is azt igazolta, hogy
a tanarrol alkotott kép alapvetden a diakként megtapasztalt tanari viselkedésen alapul (Domai, 1999).

Powell (1992) a tanarképzés eldtti hatdsok harom tipusat kiilonbozteti meg, az iskolai tapasztala-
tokat, a személyes tulajdonsagokat és az élettapasztalatokat. Falus (2001) szerint a pedagogusok tanar-
képzés el6tti nézetei ugyancsak a személyes élettapasztalatokbol és a tanuloként megtapasztalt egyéni
¢lményekbdl szarmaznak.
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szemléletére ¢és differencialtdk a palyaszocializaciordl alkotott képet, a korai hatdsok szerepe azon-
ban tovabbra sem kérddjelez6dott meg (HoLLINGSWORTH, 1989; Ross, 1988; ZEICHNER—TABACHNICK—
DensMore 1987). Ezért, tovabba az ilyen jellegli mai magyarorszagi kutatasok hianya miatt is, fon-
tosnak tartottuk, hogy a vizsgalatunkban a szocializacids szempontok hatarozottan jelen legyenek,
jollehet kutatasunkban ezek nem a sziiléi és tanari mintakra, hanem elsdsorban a megkérdezett
tanarok gyerek- és ifjukori kornyezetének heterogenitasara vonatkoztak, vagyis arra, hogy a tana-
rok élményeinek mennyiben része a tarsadalmi-etnikai-vallasi és nyelvi diverzitds.

A kutatas masik — bar nem kozvetlen — iranya az utobbi két évtized narrativ (élettorténeti,
onéletrajzi stb.) médszerrel folytatott tanarkutatdsaihoz kapcsolddik. Ezek mindegyike azt tand-
sitja, hogy a tanari nézetek-hiedelmek nagyon sokféle és egymastol eltérd személyes, csaladi, kul-
turalis stb. tapasztalatbol erednek. (Goopson, 1992; KNowLEs—HoLT-REYNOLDSs, 1991; KNOWLES,
1992). A szocializaciora iranyulo kérdések dsszeallitdsanal tehat — mind szemléletileg, mind pedig
szerkezetileg — érvényesiteni probaltuk az élettorténetek egyedisége mellett annak szakaszoltsa-
gat, valamint a tagabb csaladi rendszerbe és kornyezetbe vald beagyazottsagat.

A sokféleséghez vald viszony, tagabban az azt feldlelé multikulturalis pedagogiai kutatasok
képviselik a kutatas harmadik — egyben talan leghangsulyosabb —, a magyarorszagi kutatasokban
mindeddig egyaltalan nem reprezentalt iranyat. Mivel a multikulturalizmussal a kiadvanyunk
parhuzamos kotetében (Boreczky, 2014) kiilon tanulmany foglalkozik, itt csak néhany, jelen kuta-
tas szempontjabol leginkabb relevans allitast foglalunk dssze:

* atanuloi populacio egyre heterogénebb,

* a tandri palya tovabbra is tobbnyire (fehér) kozéposztalybeli fiatalokbol nyeri utanpotlasat,
akik nagyon kevés interkulturalis tapasztalattal rendelkeznek (LapsoN-BiLLINGS, 2001),

+ a tanarjeloltek gy kezdenek tanitani, hogy nincsenek sem megfelel6 ismereteik, sem megfe-
lel6 készségeik és tapasztalataik ahhoz, hogy felkészitsék tanuloikat egy globalis, interkultu-
ralis tarsadalomra (Gay—Howarp, 2000),

* a tanarok koziil nagyon soknak sztereotipikusak a nézetei a sokféleségrol, és korlatozott
ismeretei vannak a multikulturalitasrol,

* a tanaroknak sajat szociokulturalis hatteriik altal alakitott prekoncepcioik vannak olyan kér-
désekkel kapcsolatban, mint a faj, a nem, a fogyatékossag, a nyelv és a szociodkondmiai status
(LEe—DaLLMmAN, 2008),

* czek a tanuloi sokféleségre vonatkozo prekoncepciok akadalyt jelentenek a kiilonbozé diakok
hatékony tanitasaban (Gay, 2002),

* a tanarok hitei és nézetei kdzvetlen hatdssal vannak a tanuldk teljesitményére. A nézetek
nagy alland6sdgot mutatnak, nehezen valtoznak (Gay, 2000; TatTo, 1996),

+ atanarok és didkjaik minden szempontbol mas vilagban élnek, ez az iskolai és a tanulok csaladi
kulturajanak diszkontinuitasahoz vezet,

* az, hogy a tanarok kevéssé ismerik a tanulok kulturalis hatterét és sokféleségét, befolyasolja
a tanitast, mialtal hatast gyakorol a tanulasra és a tanulok iskolai teljesitményére,

* ha (az iskola) a tanarok megértik, értékelik és mint az oktatas alapjait kezelik a fekete didkok
kulturajat, a tanulok teljesitménye egyértelmiien né (Nieto, 1999). De hasonlo a helyzet mas
csoportokkal, igy példaul a latinokkal vagy az indianokkal* is.

4 Az Egyesiilt Allamokban, azokon a teriileteken, ahol még jelenleg is sok indian él (példaul Alaszka,
Oklahoma, New Mexico), az iskolakban kultiraazonos tantervek vannak életben.
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Osszességében a multikulturalis pedagogia képviseldi tobbnyire egyetértenek abban, hogy
a tanarjelolteknek a tanarképzés eldtt kialakult stabil, a képzés és a késobbi palya soran sem mulod
vagy csak nehezen valtozo tévhiteik és elfogult nézeteik vannak, és hogy mindezek nem fiiggetle-
nek attdl a szociokulturalis kornyezettdl, amelyben felnéttek, illetve amelyben élnek.

Ez utébbi allitast a kutatds demografiai és szocializacios kérdéskorére forditva ugy értelmeztiik,
hogy jollehet a demografiai tényezok (nem, kor és képzettség) dsszefiiggésben allhatnak a tanarok
multikulturalizmussal kapcsolatos nézeteivel és diverzitashoz valo viszonyaval, kiilonos figyelmet
forditunk a tagabb csalad tarsadalmi mobilitasara, foldrajzi mozgasara, illetve a csaladi — etnikai,
nyelvi, vallasi — diverzitasra. Azt gondoltuk ugyanis, hogy ez utobbiak hatasa kifejezettebb, dssze-
tettségenél fogva kutatasi szempontbol érdekesebb, egyben a hazai viszonyok kozott még feltaratlan.

Egyik hipotézisiink szerint a varosi, magasabb statust és kulturalis tokével rendelkezd csala-
dokban nevelkedett pedagdgusok nézetrendszerében jelenik meg majd inkabb a multikulturaliz-
mus. Azt sem vetettiik el, hogy éppen forditva, a statust és/vagy telepiilést valto, mozgékonyabb
tanarok lesznek érzékenyebbek a tanuloi sokféleségre, és koriikben talalunk majd magasabb mul-
tikulturalis értékeket, viszont azt sem zartuk ki, hogy a jobbara monokulturalis szemléleti iskolai
realitasokhoz val6 alkalmazkodas fokozottabb kényszere miatt éppen 6k lesznek azok, akik sza-
mara a multikulturalizmus kevesebb értelemmel bir.

Mivel nagy szerepet tulajdonitottunk a szocializacié soran megtapasztalt-megélt diverzitas-
nak, ezért — talan kissé egyszertisitve is a kérdést — azt vartuk, hogy azok a tanarok, akik tobb-
nemzetiségli/multietnikus, azaz heterogen kornyezetben nottek fel, csaladjuk és barataik kozott is
voltak-vannak kisebbségi csoportbeliek, mas vallasuak, nem magyar anyanyelviek stb., ugyan-
csak differencialtabban és pozitivabban viszonyulnak majd a ,,massaghoz”.

A kovetkezokben tehat a felsorolt tényezoket vessziik sorra, és — ahol Iehet, a valtozasokra is
utalva — ismertetjiik a kutatasban részt vevd 344 tanar szocializacidjarol kialakult képet. Ezutan,
a mar emlitett valtozok alapjan multikulturalis nézeteiket mutatjuk be és elemezziik.

Demografiai jellemzok

A tanarok neme

A pedagogusokkal kapcsolatos egyik legelterjedtebb — kiilon tanulmanyt érdemld — kozhely a palya

»elndiesedésével” kapcsolatos. A jelenségnek gyakran és egyben legrégebben tulajdonitott okai
a palya alacsony presztizse, az alacsony kereseti lehetéségek és a kontraszelekcio, ez utobbi egyik
megjelenési formaja példaul az, hogy az egyetemi hallgatok koziil a gyengébb teljesitményii hall-
gatok valasztjak a tanari palyat.’

5 Sagi és Varga szerint ,,Szamos orszagban — koztiik Magyarorszagon is — jelentés probléma a peda-
goguspalyat valasztok belépési eredményeinek romlasa” (SAGI-VARGA, 2011,297). Tanulmanyukban arrol
szamolnak be, hogy hasonld folyamatok alakitjék a palyara 1épSk Gsszetételét az Egyesiilt Allamokban
¢s Eurdpa szamos orszagaban is. Egy korabbi irasaban Varga (2007) azt allitja, hogy Magyarorszagon
az 1990-es évek ota er6sddik a kontraszelekeio €s a negativ 6nszelekcio a tanari palyan.
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Bar magunk joval dsszetettebbnek latjuk ezt a kérdést [tobbek kozt azért, mert a lassan val-
tozo tendenciak ellenére a csoport nagysagabol és (az osztalytermen tili) gyenge hatalmi hely-
zetébdl eredo tarsadalmi szelekcio ereddjeként a tanitoi és az altalanos iskolai palya torténetileg
is és ma is jellegzetes ,,elsd generacios” mobilitasi Gt az értelmiségi foglalkozasok felé], ebben
a tanulmanyban maradunk az adatoknal.

A pedagogusok dsszetételének egyik sajatos vonasa tehat, hogy a kozoktatas minden szintjén
sokkal tobb a né, mint a férfi, aranyuk 2011-ben 83%, ezen beliil az altalanos iskolaban 87% volt
(SAGI-VARGA, 2011, 201, 491), valamivel tobb, mint az 1996-97-es tanévben (NaGY, 1998, 18).
Kutatasunk idejére ez az arany lényegében nem valtozott, a 2011-12-es tanévben az EMMI 4ltal
rendelkezésiinkre bocsatott adatok alapjan 82%, az altalanos iskolaban 88%, a budapesti altala-
nos iskolai tanarok esetében 89%.6

A tanarok életkor szerinti 0sszetételének alakulasa’

A Jelentées a magyar kozoktatasrol 2010 szerint a pedagdgusok kozel egyharmada 50 évnél id6-
sebb és minddssze egytizediik fiatalabb 30 évesnél. A kovetkezo tanévben, ha nem is jelentdsen,
de a fiatalabbak aranya tovabb csokkent, az id6sebbeké viszont elsésorban a vidéki tanarok kozott
nétt, 40% koriil volt.

1. tablazat. A pedagdgusok korcsoportok szerinti megoszlasa a kozoktatasban,
2005/06, 2008/09 és 011/12 (%)

Korcsoport 2005/06 2008/09® 2011/12° Altalanos iskolai
Osszes Budapesti Nem budapesti
29 éves 12 10 8 8 6
¢s fiatalabb
30-39 éves 27 27 26 23 23
40-49 éves 33 34 33 33 36
50-59 éves 25 26 31 33 34
60 éves 3 3 3 3 7
€s idésebb
Osszesen (f6) | 165 261" 153 475" 167 856 12 5022 60 442"

6 EMMI Kozoktatas-statisztikai adatgyijtés 2011/2012.
7 Aképzettségre vonatkozo adatokat nem tiintettiik fel, mert a kutatas egészét ismertetd minta leirasaban
ezek mar szerepelnek.

8 AZ OKM KIRSTAT adatgyjtésének felhaszndldsaval Varga Jilia szimitasai (SAGI-VARGA, 2011, 492).
9 AZ OKM KIRSTAT adatgytijtésének felhaszndlasaval Varga Julia szamitdsai (SAGI-VARGA, 2011, 492).
100 SAGI-VARGA, 2011, 490.

I SAGI-VARGA, 2011, 490.

12 EMMI Kozoktatas-statisztikai adatgytjtés 2011/2012.

13 EMMI Kozoktatds-statisztikai adatgytijtés 2011/2012.
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Iskolai — szakmai palya

Az altalunk megkérdezett tanarok tobbsége gimnaziumbol (79%) keriilt az egyetemre vagy a foisko-
lara. Vizsgalatunkban a legnagyobb csoport, az elsd diplomajukat tekintve, a tanitok-6vonok cso-
portja volt (53%), kisebb csoportot alkotnak az eredetileg féiskolai diplomat szerzett altalanos
iskolai tanarok (30%), a kozépiskolai tanari végzettségliek aranya 10%, a gyogypedagogusoké
5%, egyéb végzettséggel rendelkezik 2%. Meglehetdsen kevesen tanultak (12%) kiilfoldon is, és
aki igen, leginkabb vagy az egykori Szovjetuniodban, illetve Oroszorszagban, tovabba angol
¢és német nyelvteriileten folytattak hosszabb-révidebb tanulmanyokat.

Eredeti diplomajahoz képest a pedagogusok majdnem egyharmada (30%) szerzett tovabbi
képesitést, koziiliik legtobben (a 102 fébol 82-en) dsszesen két diplomaval rendelkeznek. A leg-
magasabb iskolai végzettséget tekintve a tanitok szama/aranya csokkent, a kdzépiskolai tanaroké,
az altalanos iskolai tanaroké és a gyogypedagogusoké valamelyest névekedett, az 0j diploma leg-
gyakrabban a magasabb iskolai fokozatban vald tanitasra képesit: a tovabbtanulok szakmai palya-
janak alakulasa tehat koveti az iskolaszerkezetben bekdvetkezett valtozasokat. Ugyanakkor PhD-
vel a 344 fobol mindossze 1 tanar rendelkezik. A megkérdezett tanarok az 0ij diploma szerzéséhez
kozel azonos ardnyban vettek részt tovabbképzésen, legtobbjiik olyanon, amelyen a specidlis
nevelésii igenyii tanulokrol, az inkluziorol, illetve az integrdciorol volt sz6. A multikulturalis
pedagogiara vagy a roma tanuldk (iskolai) helyzetére vonatkozo képzést minddssze 37 pedagogus
valasztotta. Ez azért is elgondolkodtatd, mert az iskolak tanuloi dsszetétele korantsem homogén:
155 tanar iskolajaban tanulnak kiilfoldi bevandorlé diakok, 224 tanar valaszolta, hogy az altala
tanitott intézmény tanuloi kozt a feltételezése vagy ismeretei szerint vannak romak (ebbdl 69-ben
30, 47-ben 50% felett), 97-en szamoltak be magyarorszagi nemzetiségi tanulok és 144-en a hata-
ron tali magyar gyerekek jelenlétérél. A multikulturalis vagy az ahhoz hasonl6 tartalmi tovabb-
képzéseken valo részvétel hianyahoz tovabbi kérddjelet sorakoztat fel az a koriilmény, hogy
a tanarok 24%-a azon a véleményen van, hogy ,,a roma tanuldk vonatkozasaban nem rendelkezik
a hatékony tanari tevékenységhez sziikséges tudnivalokkal”, és tovabbi 15% véleménye szerint

»nem kap segitséget, tdamasz nélkiilinek érzi magat a roma tanulokkal valo foglalkozasban”.
A képet tovabb differencialjak a tandrok kiilonbozé etnikai/vallasi csoportokkal kapcsolatos
szimpatiai: a kérddiven szerepld 12 csoport koziil a ciganyokat tartjak a legkevésbé, mig a hataron
tuli magyarokat a leginkabb rokonszenvesnek.'

Tarsadalmi mobilitas — foldrajzi mozgas

Az 1996-97-ben folytatott pedagogusvizsgalathoz képest (NaGyY, 1998) mara a tanarok koziil tob-
ben szarmaznak magasabb statusu, iskolazottabb, feltehetéen kozéposztalybeli csaladokbol.!
Ez a tendencia budapesti (altalanos iskolai) tanarok esetében valoszinlileg még erételjesebben

14 A skala értékei: 1 — egyaltalan nem rokonszenves, 10 — nagyon rokonszenves. A tizfokozatu skalan
a legalacsonyabbtol a legmagasabbig rendezve az atlagokat a kovetkezo eredményeket kaptuk: romak:
5,27; arabok: 5,51; romanok: 5,57; ukranok: 5,71; szerbek: 5,92; afrikaiak: 6,44; kinaiak: 6,52; viet-
namiak: 6,60; zsidok: 6,77; németek: 7,21; spanyolok: 7,39; hataron tuli magyarok: 7,89.

15 Hasonlo adatokat k6zol Bird Zsuzsa (2009), jollehet a tanarsagon beliili rétegzodésben a féiskolai vég-
zettségli apak aranyat tartja meghatarozonak.
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érvényesiil, bar a két adatfelvételre vonatkozo pontos dsszehasonlitast az adatok nem teszik lehe-
tévé. Az 1996-97-es felvétel szerint a 2031 altalanos iskolai tanar, illetve tanito kozott az apak
26%-a volt diplomas,'s 23%-a érettségizett, és 51%-anak volt a kozépiskolainal alacsonyabb isko-
lai végzettsége,” vagyis 4-bol 3 tanar/tanito elsé generdcios volt. 15 évvel kés6bb, vagyis jelen
vizsgalat idejére az elsé generdciosok szama egyértelmiien csokkent, bar a megkérdezettek kb.
fele még mindig az (az apak koziil érettségizett 26%, szakmunkasképzobe jart vagy annal keve-
sebb iskolat végzett 29%), és megnétt azoknak a pedagdgusoknak az aranya, akiknek az apja is
egyetemi vagy fdiskolai végzettségli (40%)."® A statusvaltas-statusemelkedés a hazastarsak isko-
lai végzettségében is tetten érhetd, 67%-uk maga is diplomas, tovabbi 4%-uk pedig PhD-vel is
rendelkezik.

Jollehet csak az egyik csoport homogen (az apak végzettségéhez hasonldan), a kutatasban
résztvevok abbdl a szempontbol is két nagyobb csoportot képeznek, hogy hol néttek fel, hol jartak
altalanos iskolaba, illetve az iskolai palyajuk soran milyen telepiilési mozgas jellemzi dket.
A megkérdezettek fele (51%) budapesti, masik fele nem. Utobbiak tobbsége is varosi, egydtdde
(21%) nagyobb megyei székhelyen vagy megyei szintli varosban, kozel fele (46%) kisebb varos-
ban végezte el a 8 osztalyt, és csupan egynegyede (26%) jart falun altalanos iskolaba.

Nagyobb mozgas, nevezetesen az, hogy két vagy harom telepiilést is megjarva keriilt Buda-
pestre, a tanarok egynegyedét (27%) jellemzi. Ezzel egyiitt, ahogyan azt a kévetkezd tablazat is
szemlélteti, a budapestick 6ssznépességhez viszonyitott feliilreprezentaltsaga ellenére a status-
megdorzok és a helyben maradok mogott kitlinik egy nagy, mozgékony, de rétegzett csoport,
a fovarosi tandrok durvan haromnegyedét alkoto, stdtust és/vagy telepiilést is valtoke.

2. tablazat. A kutatasban részt vevo tanarok megoszlasa a mobilitas és/vagy migracio szerint

Fé %
Tarsadalmi és foldrajzi mozgas 112 36
Csak tarsadalmi mobilitas 73 23
Csak foldrajzi mozgas 45 14
Egyik sem 85 27
Osszesen 315" 100

16 A szociologiai kutatasok tobb évtizedes hagyomanya a tarsadalmi eredetnek az apa (és az anya) iskolai
végzettsége szerint torténd elemzése. Itt az dsszevethetdség érdekében mi is ezt a kategoriat hasznaljuk,
de mint lathat6é majd, a kutatas sordn alkalmazott elmélet (értelmezési keret) alapja a tdbbgeneracios
csaladi rendszer.

17 Boreczky Agnes altal szamitott adat, az altalanos iskolai szaktanarok csoportjaban az apak 28%-énak
volt (egyetemi-foiskolai) diplomaja, 23%-anak érettségije és 49%-anak ennél alacsonyabb iskolai vég-
zettsége, a tanitoknal a megfeleld aranyok a kovetkezok voltak: 24, 22 és 54% (Forras: IMRrE, 1998).

18 4% ismeretlen.

19 Az egyéb és az ismeretlen kategoriakat nem tiintettiik fel a tablazatban.
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A migracio és az apa iskolai végzettsége ugyanakkor, ha nem is erds, de szignifikans dsszefiiggést
mutat (r: 0,307**). Legtobben a diplomas apak gyerekei koziil tanultak és élnek Budapesten, és
a legtobben — részben a telepiiléshierarchia és a helyi népesség iskolazottsaga, valamint a telepii-
1¢s iskolai ellatottsaga kozotti kapcsolat kovetkeztében — a (kisebb) varosokban és falun é16, szak-
munkésnél alacsonyabb iskolai végzettségii csaladokbol szarmazok mozogtak.? Oket nem az
érettségizett apak, hanem az egyetemet-foiskolat végzett apak gyerekei kovetik; ez a mintazat
megfelel a kordbbi kutatasok sordn lokdlisnak és nem lokalisnak nevezett csaladi stratégiaknak
(14sd részletesebben BorEczky, 2004; BorECzKY et al., 2007).

Szocializacids jellemzok

A tanarok szocializaciojanak jellemzd vonasait a csaladra, a gyerekkori telepiilésre és a barati
korre vonatkozd kérdések alapjan rekonstrualtuk. Ahogyan errdl korabban is volt szo, egyrészt
a diverzitasra kérdeztiink ra, vagyis arra, hogy milyen mas kisebbségi, vallasi, nyelvi csoportbol
szarmazok alkottak-alkotjak a megkérdezett kozvetlen és tagabb kornyezetét, masrészt pedig arra,
hogyan alakult a csalad statusa, mennyire homogén vagy heterogén a csaladi rendszer, ha a csalad-
tagok iskolazottsagat is tekintetbe vessziik.

A csaladdot nem kétgeneracios egységként definidltuk, mert mai fogalmaink szerint a csalad
olyan szovevényes kapcsolatokkal atszott tobbgenerdcios rendszer, mely a mindenkori tor-
ténelmi-tarsadalmi-gazdasagi valtozasokhoz alkalmazkodva allandéan alakul, mikozben a valto-
zasokat egy sajatos logikaba rendezi, és hogy mint csalad fennmaradjon, szamos viszonyulast,
értéket-szokast-nyelvi format, torténetet stb. hagyomanyoz.

Mint minden rendszer, a csalad is novekszik, és az alkalmazkodas soran egyre nagyobb tar-
sadalmi tér betoltésére, térnyerésre torekszik. Részben ez az expanzio adja a dinamikajat, részben
pedig ez az, ami a biztonsagot jelenti, egyfajta stabilitast (kisebb foku sériilékenységet) és ellen-
allo képességet.

Az expanzid, a tagabb csalad altal bet6ltott torténeti-tarsadalmi tér tagitasa torténhet ,,hagyo-
manyos” mddon, nagyszamu utdd biztositasaval, de ugy is (és a kutatds céljai miatt szdmunkra
most ez az igazan fontos), hogy a ,,vegyes” hazassagok,? a foldrajzi mozgas, valamint a kulturélis
téke felhalmozasanak révén a csaladtagok altal bejart-bejarhato helyek és palydk szama szaporo-
dik, és a mindezek altal is reprezentalt szimbolikus tér né. Részben ezek alapjan gondoltuk, hogy
a nyitottabb, heterogén dsszetételii és/vagy nagyobb diverzitasu csaladokban nevelkedett tanarok
multikulturalis élményei és nézetei jelentdsen kiilonbdznek a homogén csalddokban szocializalo-
dott pedagdgusokétol.

Korabban lattuk, hogy tarsadalmi és telepiilési hatterét tekintve a vizsgalt tanari populacio-
nak van két nagyobb, az adott szempontbdl egységesnek tekinthetd csoportja, az elsé generacio-
sok ¢és a budapestick. A nem elsé generdcios tanarok csoportja két alcsoportra oszlik, ezeket

20 A telepiilési lejté nyomon kovetheté az apak iskolai végzettségében, a budapesti és a nagyobb varo-
sokban felnétt tanarok tobbsége (75-73%) diplomés vagy érettségizett apak gyereke. A kisebb vérosi
¢s falusi tanarok esetében a szakmunkasképzo, esetleg a kozépiskolai érettségi dominal.

2l Ez egyarant jelenthet kiilonboz6 tarsadalmi, vallasi etnikai stb. csoportokhoz tartozok kozott kotott
hazassagot.
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masod- és a harmadik generacios értelmiségiek alkotjak. A csaladi statusvaltasok iranyat kije-
16lve (emelkedd, siillyedo—emelkedd, statusmegtartd) a masodgeneraciosok sziilei vagy a nagy-
sziilok végeztek egyetemet-féiskolat, a harmadik generaciosoknal pedig vagy az egyik csaladi
agon, vagy mind az apai, mind az anyai a4gon vannak diplomas sziil6k és/vagy nagysziilok.

A megkérdezettek ilyen szempont csoportjait a kovetkezo tablazat szemlélteti:

3. tablazat. A megkérdezettek megoszlasa a kiterjedt csaladi rendszer jellege szerint

Egyetemet- F6 % Osszes %
foiskolat végzett

1. generacios 158 49

2. generacios sziilé _ 106 33 1 36
nagysziilé 11 3

3. generacios sziilok ?sﬂ 35 1 35 1
nagysziilok

3. generacios mindkét 4gon | sziilok és/vagy
nagysziilok 15 5 15 5
mindkét 4gon

Osszesen 3252

Nincs mod arra, hogy a kutatdsban részt vevd tanarok értelmiségi szocializaciojat mas palyakon
lévokkel vessiik 0ssze, annyi mindenesetre megallapithato, hogy a két nagyobb csoport elsd vagy
masodgeneraciés diplomasokbol all.

A vallasi-etnikai dsszetételt tekintve a 338 csaladbol mindossze 75 (22%) heterogén,” ponto-
sabban — ha az adataink helytalloak — nem teljesen homogén, mert a felmendk kozott ezekben is leg-
gyakrabban egy, a tobbségtdl eltérd csoportbol szarmazo csaladtag talalhato (33 csalad = 41%).

Bar a csalad iskolazottsaga és vallasi-etnikai diverzitasa kozt nincs szignifikansnak nevez-
het6 Osszefiiggés, az elsd generacidosok kozt 20, a masodgeneracidésok kozott 23, a harmadgeneraci-
6sok kozott pedig 28%-nak a tagabb csaladjaban van a tobbségtdl kiilonbozo vallasti-nemzetiségii
nagysziild vagy sziil6. A hat felmendébdl (4 nagysziil6 és 2 sziil6) legtobb mas nemzetiségi-vallasu
hozzatartozoval a masodgeneraciosok rendelkeznek (atlag: 2,3 f6), az elsé generaciosoknal 1,7,
a harmadgeneracios tanaroknal pedig szintén 1,7 az atlag (szoras 0,99 és 0,88 és 0,47). Bar a kii-
l6nbségek kicsik, talan mégis megkockaztathaté az a kijelentés, hogy — ha egyaltalan, akkor —
a kutatasunkban résztvevok koziil leginkabb az egyébként sem tul nagyszamu tobbgeneracios
értelmiségi csaladokban szocializalodott tanaroknak volt inkabb lehetdségiik valamiféle diver-

22 Azismeretlen kategéria nélkiil, és anélkiil az 5 kisebbségi csalad nélkiil, amelyben mind a 6 felmend
kisebbségi.

23 A csaladi mas nemzetiséglick — mas vallasuak alacsony ardnya szamos kérdést vet fel, és csak tovabbi
kutatasok tisztazhatnak, hogy mirdl van szo6. Feltehet6, hogy az okok részben vagy egy nagyon erds
asszimilacios torekvésre és/vagy egyfajta rejtézkddésre vezethetdk vissza, de végeredményben az sem
kizart, hogy valdban ennyire nehéz attdrni a hatarokat és bekeriilni egy mas etnikai-vallasi stb. cso-
portba tartozo csaladba.

24 Harom mas csoportbol szarmazoé felmend minddssze 10 csaladban van.
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zitas megélésére, megtapasztalasara. De milyen diverzitasrdl is van sz6? A felsorolasok nagyobb
részében nemzetiségi/etnikai csoportok jelennek meg, de a felmendk kozt minddssze 1 roma
van.>® A legtobb felmend ,,svab” (48 £6), német (15 £6)* és szlovak (13 ,,tot”), a vallasi massag
nagyobb csoportjat pedig a zsidosag (20 f6) reprezentalja.

A tobbféleséghez altalaban kevés negativ élmény tarsul, az emlitések szerint a 75 csaladbol
minddssze 8-ban fordultak elé konfliktusok. A kevés csaladi konfliktust idézve feltiind, hogy
azok viszont inkabb vallasi eredetiiek.”

Allandé fesziiltseg volt a zsido identitas tabu mivolta.”

A volt férj zsido vallasu csaladbol szarmazott, ez a sziileimben nem elég toleranciat
valtott ki.”

,Apa katolikus, anya evangélikus, és a hazassagkdotésiikkor a vallasi kiilonbségek miatt
voltak konfliktusok.”

., Apam katolikus, anyam evangélikus. Anyam attért, a nagysziileim kiborultak.”

,, A bardatom reformatus volt.”

A hugom attért a baptista vallasra. Bar ez nagyon hasonlit a romai katolikushoz,
a nagysziilok mégsem nyugodtak bele évekig.”

,, Az apai nagyanyam nehezen fogadta el, hogy édesanyam apja roma volt.”
,,Unokatestvéerem mas nemzetiségii hazastarsa miatt a sziileto gyereket nem tanitottak
meg magyarul beszélni stb.”

Az ot kisebbségi csaladbol négyen emlitettek a kisebbségi léthez kapcsolodo elditéletet-megkii-
16nboztetést (,, a zsidok felvasaroljak az orszagot”) vagy egy nagyobb, torténeti trauma /,,a német
(svab) eredetii csaladomat eliizték — részben megélték a szerbek a Il. vilaghaboru elétt-alatt
a Banatban '] emlékét.

Sokszinlibb kdrnyezet képe rajzolodik ki a gyerekkori telepiilésekre vonatkozo adatokbol.
A megkérdezettek koziil 204 6 (61%) nétt fel olyan helyen, ahol tobbféle csoport élt egyiitt.
Ehelyiitt legtobben a romakat emlitik (37%/138 f6, illetve 61%/204 £6). 144 fonek voltak mas val-
lasu és nemzetiségili baratai, hogy dontéen melyik csoportbol keriiltek ki, nem tudjuk.

139 tanar jelenlegi baratai mas nemzetiségliek [19 roma, 22 német, 9 angol, 6 amerikai, 5 gbrog
és 7 hataron tuli magyar (sic!)] és 213-nél mas vallastiak. Atlagban 2 tanarnak 3 sajatjatol kiilon-
bozd csoporthoz tartozo baratja van, a sokféleség igy nemcsak a csaladi, de a tarsas viszonyok
szamaban sem tekinthetd meghatarozonak. Mindenesetre a gyerekkori baratokon keresztiil meg-
ismert vilagok a csaladban reprezentalt diverzitashoz képest — ugy tlinik — tobb nyomot hagytak,
mert az egykori és a jelenlegi kisebbségi baratok kozt van (ha nem is tal erds) szignifikans kap-
csolat (r: 0,304**), mint ahogyan az egykori baratok és a jelenlegi mas vallast baratok kozott is
(r: 0,247** szign.: 0,001), akik koziil (sorrendben) 66 zsido, 61 reformatus, 24 katolikus, 17 budd-
hista és 13 evangélikus.

25 Az adatokkal kapcsolatos kétségek itt is erdteljesen felmeriilnek.
26 Mivel a nagysziilok kozt vannak németek, lehet, hogy 6k is ,,svabok”, esetleg szaszok.
27 Rejtézkodésre utal a megfogalmazott konfliktusok kis szama ¢és jellege is.
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A tanarok multikulturalis nézetei

A pedagogusok multikulturalis felfogasat vizsgalva az els6, és egyben nyitott kérdés alapjan azt
talaltuk, hogy a fogalom kddds (van, aki egy nemzetek feletti kulturat ért rajta, van, aki a nemzeti
linnepeket, a tobbségi kultura ismertetése mellett ,,esetleg” mas kultira bemutatasat), idegen, sze-
gényes és minden konszenzust nélkiiloz.

A megkérdezett 344 tanar valaszaibol minddssze egy nagyobb kozos allitas rajzolodik ki, ami-
nek elsd fele — tudomanyosan nem aldtamaszthato — kozhely: a kiilonboz6 kultarak ismerete egymas
elfogadasahoz vezet, ennek utja pedig az integracio.”® A kulttrafogalom altalaban annak feliiletét,
a szokdasokat, az dltozkodést és az étkezést fedi, legjobb esetben is egyfajta tinnepi multikulturaliz-
must (,,heroes and holidays approach” — Banks, 1989, 17), a multikulturalizmus-felfogasoknak mara
mar elméletileg meghaladott szintjét. A megfogalmazasok egy részében a tanulok ugyan aktivak, 6k
azok, akik megismerkednek mas ,,népek-népcsoportok-kisebbségek™ stb. kulturajaval, mas részé-
ben azonban maguk is passziv befogadok, a kultirak ismertetése a tanar feladata.

Az olyan tartalmak, amelyek ugyan szamos vita targyat képezik, de a multikulturalis pedago-
gia alapvet6 alkotdelemei, mint példaul a kélesondsség, az interakeid, a kulturak egyenranglisaga és
egymasra gyakorolt hatasa, keveredése (a kulturalis hibridizacio), a tantervi integracio, a tobbféle
kultarat reprezentalo tanulasi kornyezet, a tobbféle kultara adta lehetéségek kiaknazasa, a tobb-
féle perspektiva épplgy alig jelennek meg a valaszokban, mint a jog- és esélyegyenléség, a xeno-
fobia- vagy a diszkriminacioellenesség. Az elditélet-csokkentés is csak kevesek felfogasdban a mul-
tikulturalizmus része, és még koztiik is akadt olyan, aki a ,.felesleges” elditéletek leépitését emlitette.

Varakozasainkkal ellentétben a multikulturalis kérdéssor értékei és az itemek alapjan képe-
zett mutato, illetve a valtozok tobbsége nem erdsitette meg az eldzetesen feltételezett dsszefiigge-
seket. Akar a megkérdezettek nemét, korat, képzettségét, elsé vagy tobbedik generacios voltat,
gyerekkori és jelenlegi csaladja diverzitasat, barati korét, szakmai tapasztalatait, mozgasat ele-
meztiik, [ényegében nem, vagy alig mutatkozott szignifikans kapcsolat a valtozok, illetve a valto-
70k ¢és a multikulturalis értékek kozott. Az okot részben az adatfelvétel modjaban kerestiik, de az
adatok mas tipusu elemzése soran Gjra és Ujra azzal szembesiiltiink, hogy a nézetek hatterében
nincsenek szociologiailag értelmezhetd, jol elkiilonithetd csoportok vagy csoportfolyamatok,
vagy ha vannak is, azok nem az altalaban hasznalt fiiggetlen valtozok, illetve a korabban megneve-
zett dimenziok mentén valnak el egymastol.

fgy példaul a 13 itemes skélaértékek alapjan képezett multikulturdlis mutaté [részletesebben
lasd Nguyen Luu Lan Anh [2014] tanulmanyat jelen kotetben] legmagasabb és legalacsonyabb
tartomanyaban (4,5 atlag felett — 3, 5 alatt)”® egyenl6 aranyban vannak azok, akiknek a felmendi
kozt nincsenek diplomasok (47 és 48%), akiknek a csaladja etnikai-vallasi szempontbol heterogén
(31 és 32%), és akik tobbnemzetiségii telepiilésen ndttek fel, a sajatjuktol eltéréd nemzetiségii-val-
last csaladok szomszédsagaban (56, illetve 56%), legtobben romakkal egyiitt. Ezen beliil azonban
a multikulturalis allitasokkal leginkabb egyetértok koziil tobb tanarnak nem volt roma baratja,
mig azoknak, akik a leginkabb eclutasitonak tlintek, igen, vagyis a telepiilési diverzitas, sét ez

28 33-an nem valaszoltak, a tobbi tanar megfogalmazasabol 537 értékelhetd tartalombol a kulturaismeret
92, az elfogadas 63, az integracid pedig 75.
29 A megkérdezettek koziil 51 £6 (13,7%) tartozik az elsd és 40 £6 (11,8) a masodik csoportba.
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esetben a kontakthipotézis sem bir elégséges magyarazo erével. Ez utdbbinak ellentmond viszont,
hogy a multikulturalis mutatot a romak iranti rokonszenv 18,6 szazalékban magyarazza
(r%: 0,186), valamint hogy a jelenlegi baratokra kérdezve az alacsony értéktartomanyban talaltunk
tobb olyan valaszolot, akinek nincsenek mas vallast baratai, a magasabban pedig tobb olyan
tanart, aki ,,vegyes” hdzassagban vagy parkapcsolatban él.

Minthogy nem lehetett alatdmasztani, hogy a gyerek- és az ifjukori kornyezet altalunk fel-
tételezett 0sszetevoi €s az azok alapjan kidolgozott mutatok dsszefiiggésben allnanak a multi-
kulturalitashoz vald viszonnyal, stratégiat valtottunk, és mas modon fogtunk hozza az adatok
elemzéséhez. A csalad vallasi-etnikai diverzitasaval, kulturalis tokéjével, valamint féldrajzi moz-
gasaval szemben Ujraértelmeztiik a diverzitast, és a felmendk iskolazottsaga kozti tavolsagot, az
errdl valo tudast-nemtudast, illetve a megkérdezett iskolai palyaja soran érintett teleptilések
kilonbségét allitottuk az elemzés kdzéppontjaba. Az etnikai-vallasi sokféleséget szintén Gjragon-
dolva, a korabban szétvalasztott gyerekkori-ifjikori csaladi-telepiilési diverzitas kiilonb6zo fajtait
egy, a gyermekkori és jelenkori tarsas kapcsolatokat is tartalmazo Gsszetett mutatoba rendeztiik,
mely egyben a homogén kdrnyezettél a heterogén kornyezet felé mutato sorrendiséget is kifejezi. >

A mar ismertetett tobbgeneracios csaladelmélettel dolgoztunk, a kérd6iv ezért a sziilék mel-
lett kitért mind az apai, mind az anyai nagysziilok és a testvérek iskolai végzettségére. Az adathi-
anyok eltéré mértékben jelentkeztek, igy készitettiink egy Osszetett mutatét, mely azt mutatja,
hogy a megkérdezett hat felmendje koziil hanynal nem tudja felidézni, milyen iskolat is jart ki az
illet6 csaladtag.® A multikulturalis mutatot ezzel a mutatoval tesztelve szignifikans Osszefiiggést
talaltunk: a mutato szorodasabol 3,3%-ot magyaraz a felmendk iskolai palyafutdsdnak ismeretét
mutato valtozo. Azok a tanarok, akik minden sziilot és nagysziilét ismernek, atlagosan 52,71 pon-
tot értek el, és minden egyes hidnyzo adat atlagosan 0,679 pont veszteséggel jart. A modellbdl

30 A sorrend egyben magaban foglalja az adott kapcsolat erdsségét is. A kialakitott valtozé hat értéket
vesz fel, melyben az els6 azokat a tanarokat foglalja magaba, akiknek kornyezetében semmilyen szin-
ten sem jelentek meg eltéré nemzetiségi vagy eltérd vallasi csoportba tartozo személyek. Az elsé cso-
portba 40 tanar tartozik, ezzel lefedve a minta 11,6%-at. A kovetkez6 kategoriaba tartoznak azok
a tanarok, akiknek a gyermekkori telepiilésén éltek a csaladjatol nemzetiségi-etnikai, vallasi, nyelvi
szempontbol kiilénbozo csaladok, de veliik barati kapcsolatot nem alakitott ki, és élete késébbi szaka-
szaban sem létesitett barati kapcsolatot mas nemzetiségileg, nyelvileg vagy vallasilag eltérd csoportba
tartozo személyekkel. A masodik csoportba 24 személy keriilt, 6k a teljes minta 7%-at alkotjak. A harma-
dik csoportban vannak azok a személyek, akik barati kapcsolatot apoltak gyermekkorukban a telepii-
Iésiikon €16 mas nemzetiségli vagy vallasu csaladok valamelyik tagjaval, de életiik késobbi szakaszara
a csaladjukkal nemzetiségi és vallasi szempontbol megegyezd személyek valasztasa volt a jellemzd.
20 tandr (6%) élete jellemezhetd a harmadik csoport szerint. A negyedik csoport a legnépesebb csoport,
ide 198 tanart (58%) soroltunk. Ok azok, akiknek a mostani baratai kozott talalhatéak olyan személyek,
akik vallasilag vagy nemzetiségileg eltér6 csoportba tartoznak. Végiil a két utolsd csoportban, ahol
a legszorosabb kapcsolatokat talaljuk, azok a tanarok talalhatoak, akiknek — az 6t6dik csoportban —
¢lettarsa vagy hazastarsa mas nemzetiségi, vallasi vagy anyanyelvi csaladbol szarmazik, illetve azok
a tanarok, akiknek gyermekei mas nemzetiségtiek — hatodik csoport. Az 6tddik csoportban 53 személy
(16%) talalhato, mig a hatodik csoportban 5 személy (1%).

31 A tanarok 65%-a mind a sziilék, mind a nagysziilok végzettségeit ismeri (224 £6), a megkérdezettek
tovabbi 7,6%-a esetében csak egy személynél talaltunk adathianyt, mig 8,4%-uk két személy iskolai
végzettségénél mondta, hogy szaméra ismeretlen az adat. Osszesen 16 személy volt, aki egyetlen fel-
mendjének sem ismerte iskolai palyafutasat (4,7%).
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lathat6, hogy az alacsony multikulturalis érték azokat jellemzi leginkabb, akik kevésbé ismerik
felmengjiik iskolai végzettségét. Forditva, minél inkabb ismeri valaki a tagabb csaladjaban ¢l6ket,
annal nyitottabb a sokféleségre.

Finomabb képet kapunk, ha az egyes csaladtagok hatasat ¢s a kutatasban résztvevok dssze-
sitett multikulturalis értékei kozotti kapcesolatot vizsgaljuk.

A hat felmend koziil az anyai nagysziildk kivételével szignifikans 6sszefliggés van az iskolai
végzettség®? és a megkérdezettek multikulturalis mutatojanak értéke kozott. A legnagyobb meg-
magyarazott hanyadot az apai nagyanyanal tapasztaltuk, ahol ez az arany elérte a 7,8%-ot. A leg-
magasabb atlagértéket a 8 altaldnosnal alacsonyabb végzettségli apai nagyanyaknal talaltuk
(53,87), a legalacsonyabbat pedig azoknal, akiknél az apai nagyanyanak szakmunkas képzettsége
volt (48,95).

Az apai nagyapak iskolai végzettségénél ugyanez a tendencia figyelhetd meg, vagyis a multi-
kulturalizmus-mutaté dsszértéke a legalacsonyabb iskolai végzettségli nagyapak unokai esetében
a legmagasabb (54,82), a legalacsonyabb pedig a szakmunkas nagyapak unokaié, illetve azoké
a tanaroké, akik nem tudtak, hogy a nagyapjuk milyen iskolat végzett (50,55, illetve 49,99). A nagy-
apa iskolai végzettségét mutatd valtozé a multikulturalizmus-mutatd szordédasanak 5,3%-at
magyarazta.

A sziilok esetében megmagyarazott hanyad 5,3 és 5,4% volt az apak javara. Mig az apa isko-
lai végzettségénél jol lathato az irany, addig az anya iskolai végzettségénél karakteresen csupan
az latszik, hogy azok érték el a legalacsonyabb atlagos értéket, akik nem tudtak megadni édesany-
juk befejezett iskolai végzettségét (47,00), a valaszadok 5%-a tartozik ebbe a csoportba.

Az apa iskolai végzettsége forditott viszonyban all a tanarok altal képviselt multikulturaliz-
mus-értékkel. Mig a maximum 8§ altalanost végzett apaval rendelkezd tanaroknal az atlag 53,00,
a szakmunkas apak gyermekeinél 52,00, a diplomaval rendelkezd apakénal 51,80. Osszességében
tehat: minél alacsonyabb a felmendk iskolai végzettsége, a valaszadora annal inkabb jellemzd
a multikulturalis elvekkel valo egyetértés. A felmendk iskolai végzettségét egy kozos modellben
tesztelve, az eredmény a kdvetkezd: a kozosen magyarazott hanyad 15,4%.

Fentiekbdl arra kovetkeztettiink, hogy a multikulturalizmushoz val6 viszony szempontjabol
a szlilok és nagysziilok iskolai végzettségének hatasa nem vagy csupan korlatozottan értelmez-
hetd a kulturdlis téke reprodukcios elméletén beliil, inkabb a kulturdlis mobilitas modellje és
ehhez kapcsolodoan a csaladon beliili iskolai végzettségek heterogenitasa szolgalhat magyaraza-
tul. Mivel minden megkérdezett diplomas, a sziilok és nagysziilok iskolai végzettségét egyfajta
tavolsagként értelmeztiik. Es valoban, minél nagyobb a tavolsag a csaladon beliil az iskolai vég-
zettség dimenzidjaban, a megkérdezett anndl inkdbb azonosul a multikulturalizmussal. A hetero-
genitds a csaladtagok iskolai végzettségének nemismeretében is megjelenik. Az ismeret hidnya
adoédhat abbdl, hogy az adott csaladtag mar nem, vagy egyaltalan nem része a megkérdezett életé-
nek, de abbol is, hogy a megkérdezett és a hianyos adattal rendelkez6 csaladtag kdzott a kommu-
nikacio esetleges. Akar egyik, akar masik helyzet all fenn, valoszintisithetd, hogy a megkérdezett
homogén kézegben nevelkedett. Mindez kdzvetve azt a feltevésiinket erésiti, hogy a heterogeni-
tas és a tarsadalmi mobilitas pozitivan befolyasolja a multikulturalis nézeteket.

32 Aziskolai végzettségnél a megkérdezettek hat kategoria koziil valaszthattak minden sziilonél: 8 altala-
nosnal kevesebb — befejezett 8 altalanos — szakmunkasképzo — kozépiskola — féiskola, egyetem — egyéb.
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Ezt erdsitették meg az iskolai palya egyes allomasainak helyszinére® vonatkozé adatok is.
Az elemzés soran arra jutottunk, hogy a multikulturalizmus-értéket nézve a kézépiskola székhelye
bir — igaz: nem tal nagy — magyarazoerével (1% 1,8). Azok a tanarok értenek inkabb egyet a mul-
tikulturalizmus alapelveivel, akik kisebb varosokban érettségiztek, és azok atlaga a legalacso-
nyabb, akik Budapesten végezték a kozépiskolat (az eldébbiek atlagos értéke 53,29, utobbiaké
51,39). Ez — ha halvanyan is — szintén a kdrnyezet heterogenitdsanak hatasat mutatja. Mivel a ku-
tatds budapesti tanarok kozott zajlott, azok a tanarok, akik a kdzépiskolat kisebb varosban végez-
ték, eddigi életiilk sordn minimum két tipusu telepiilésen éltek. A kiilonbozo telepiiléstipusok
koziil a Budapesten és a nagyobb varosokban-megyeszékhelyeken €16k életmodja-gondolkodésa
valoszintileg kozelebb all egymashoz, mint a kisebb varosok lakoié és a budapestieké. Talan nem
tévediink sokat, ha tigy gondoljuk, ez utobbi kiilonbség, illetve a kiilonbség megtapasztalasa lehet
az, ami a nézeteket, ¢s azokon beliil a multikulturalis gondolkodast alakitja.

A t6bb apro részletbdl konstrualt, mar-mar egy iranyba mutatd tendenciakbol kirakott kép
azonban mégsem ilyen egyértelmii. Az eredmények alapjan korvonalazodik egy masik (kisebb)
csoport is, a harmadgeneracios értelmiségické. Koztiik vannak legtobben azok, akik a multikul-
turalizmus atlagmutatojanak a legmagasabb értéktartomanyaban (4,50 felett) helyezkednek el.
Tobbségiik egyben budapesti is, valamint sokuknak vannak kiilonb6z6 vallast vagy eltéré nem-
zetiségli felmendi. Csaladjaikat tehat egyfeldl a magas kulturalis toke és a telepiilési homogenitas,
masfeldl a vallasi-etnikai diverzitas jellemzi.

A tanarok iskolai palydjan beliil a multikulturalitds szemszogébdl a diplomak szama bizo-
nyult meghatarozonak.

A kérddivben harom felséfoku intézményt — tehat harom diplomat — lehetett megnevezni.
A megkeérdezettek 70 szazaléka egy, 24 szazaléka két diplomat szerzett. A multikulturalis mutato
és a diplomék szamanak véltozéja szignifikans kapcsolatot mutat, melynek iranya pozitiv. Atlagos
értéke az egy diplomaval rendelkezéknél 50,16, ami minden egyes Ujabb diplomaval, iskolaval
1,356 ponttal emelkedik. (A valtozo altal megmagyarazott hanyad 1,5%).

A multikulturalis kérdéssor 13 allitasa koziil 5 emelkedik ki. Legerdsebb 0sszefiiggés és egy-
ben a legmagasabb megmagyarazott hanyad a kovetkezé allitasnal figyelheté meg: ,,A multi-
kulturalizmus elfogadasanak elésegitésére az iskola a legalkalmasabb”. Ennél a diplomak szdma
¢s a tovabbképzéseken valo részvétel egyiittesen 4,2 szazalékot magyaraz az item szorédasabol.
Ahogy a mutatonal is, a tovabbképzésekkel bévitett modellben is pozitiv az irdny, vagyis inkabb
azok a tanarok vélik tigy, hogy az iskola a legalkalmasabb a multikulturalizmus elfogadasara,
akik részt vettek valamilyen képzésen, illetve akik tobb diplomaval is rendelkeznek. Pozitiv ira-
nyu erds Osszefiiggés mutathato ki a kovetkezd négy item esetében is:

« ,,Fontos, hogy az iskolaban minden tanuldi csoport kulturajanak tinnepei megjelenhessenek.”
(1% 3,2%),

+ ,,Fontos, hogy az iskolaban minden tanuldi csoport kultirajanak megjelenhessenck az 6ltoz-
kodési és étkezési szokasai.” (1% 2,6%),

« ,,Lehetdséget kell biztositani a kiilonféle etnikai csoportok nyelvének tanulasara.” (r*: 2,1%),

+ ,,Fontos, hogy minden tanuldcsoport kultiirdja megjelenjen az iskolai tantervben, tananyag-
ban.” (r%: 2,1%).

3 Atelepiiléseket a kovetkezoképpen kodoltuk: Budapest — megyeszékhely — egyéb varos —kozség (falu).
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A multikulturalizmus-mutato és tarsas kapcsolatok sokféleségét tartalmazo Osszetett valtozo
kozott nincs szignifikans osszefiiggés, a multikulturalis itemek egy kisebb csoportjanal viszont
van. A tarsas kapcsolatokban megjelend nyelvi, nemzetiségi, esetleg vallasi kiilonbségek a multi-
kulturalizmus azon dimenzidit érintik, melyek a nyelvi kiilonbozdséggel vannak kapcsolatban.
A kovetkezd harom allitasrol van szo:

* ,, Az idegen nyelv tanulasa tagitja a vilagszemléletet.” (1% 2,7%, szign.: 0,003),

* Az anyanyelv megorzése a nem magyar anyanyelvii diakok szamara is fontos.” (r*: 1,4%,
szign.: 0,027),

+ ,Fontos, hogy egy tanar kezelni tudja a tanulok kulturalis kiilonbségeibdl fakado konfliktu-
sokat.” (r%: 1,4%, szign.: 0,030).

A kapcsolat iranya mindharom allitas esetében azonos, és ahogy az varhato volt, azok a tanarok
tartjak fontosnak, hogy a nem magyar anyanyelvii didkok is megdrizzék anyanyelviiket, akiknek
vannak mas nemzetiségii barataik vagy gyerekeik.

Osszességében a fent emlitett dsszes valtozot egy modellben értékelve a szignifikans dssze-
fliggés a multikulturalizmus-mutat6 szorédasanak 22%-at magyarazza. A modellben a konstans
érték 50,29. Ezt az értéket negativ iranyba mozditja el, ha valaki Budapesten végezte az altalanos
iskolat (—8,7) vagy megyeszékhelyrdl keriilt Budapestre (—8,1), illetve ha az apja iskolai végzettsé-
génél az egyéb kategoriat jelolte meg (—9,16) vagy apai nagyanyja szakmunkas végzettségli volt
(—4,57), illetve nem is ismeri az apai nagyapa iskolai végzettségét (—2,93). A konstans pontszam
emelkedése azoknal a tanaroknal figyelhetd meg, akiknek az apja 8 altalanos iskolat végzett
(+2,17), akik kdzépiskolas éveiket kisebb varosokban toltotték (+11,9), illetve akiknek jelenleg
vannak vallasilag eltéré csoportba tartozo baratai (+1,97) és akik élettarsuktol, hazastarsuktol
eltéro csaladi hattérrel rendelkeznek (+6,5).

A multikulturalis attitidok mellett kiilon figyelmet szenteltiink az iskolai integracios strate-
gidknak (asszimilacio — integracio — szegregacio stb.). A multikulturalis és az akkulturacios néze-
tek kozott negativ, de szignifikans kapcsolatot talaltunk (r: —0,296**), vagyis a multikulturaliz-
must leginkabb tamogatok nem feltétlen integraciopartiak. Ez az eredmény kissé zavarba ejto, és
ezen a ponton értelmezhetetlen is, mert mint korabban emlitettiik, a nyitott kérdésekre adott vala-
szok alapjan Gigy tlint, hogy a két fogalom erésen egymashoz kapcsolodott.

A kiilonboz6 iskolai stratégiakhoz ftiz6d6 viszony alakulasaban, ha nem is jelent6s mérték-
ben, de a legmagasabb iskolai végzettségnek (1% 0,027, szign.: 0,003), forditott aranyban a romak
iranti szimpatianak (r: —0,172, r%: 0,030, szign.: 0,003) van szerepe. Az iskolai stratégiakat ele-
mezve a legmagasabb iskolai végzettség szerint képezett egyes csoportok feliilreprezentacioja
alapjan a tanitok emelkednek ki, akik 4%-os aranyukhoz képest a szegregaciot tamogatok cso-
portjaban 59, az asszimilacios stratégiat valasztok kozott pedig 54%-kal szerepelnek. Az asszimi-
lacio igenlésében a kozépiskolai tanarok kovetik oket, ez a pedagoguscsoport viszont polarizalt,
mert az altalanos iskolai tanarok mellett koziiliik utasitjak el legtobben a szegregaciot is. Az alul-
és feliilreprezentacios mutaté alapjan a kiilonbozo iskolai stratégiakkal kapcsolatos véleményeket
reprezentald csoportok sorrendje a kévetkezoképpen alakult:
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4. tablazat. A kiilonboz6 iskolai stratégiakkal kapcsolatos véleményeket reprezentald csoportok

Az asszi- | Azasszimi- | Az integ- A szeg- A szeg- Harit
milaciot laciot leg- raciot regaciot regaciot
tamogatja | kevésbé tamogatja tamogatja legkevésbé
tamogatja tamogatja
Tanitok Gyogypeda- | Altaldnos Tanitok Altalénos Gyogypeda-
(1,2) gogusok iskolai tana- | (1,4) iskolai gogusok (1,6)
0,5) rok (1,1) tanarok (0,7)
Kozép- Gyogypeda- Kozépiskolai
iskolai gogusok tanarok (0,6)
tanarok (1,1
(LD
Gyogypeda-
gogusok (0,6)

Az adatok 6nmagukért beszélnek, mégis fontosnak tartjuk megemliteni, hogy az iskolarendszer-
ben elfoglalt helyiik szempontjabol fokozottan problematikusnak latjuk, hogy a legkisebb gyere-
kekkel tartds kapcsolatba keriilé tanitok kozott vannak legtobben azok, akik az asszimilaciot és
a szegregaciot tamogatva a multikulturalis pedagogiatol, és feltehetden annak gyakorlatatol is
a legmesszebb allnak.

Osszegzeés

Mikozben a kutatas eredményei megerésitették azokat a nemzetkozi kutatasokat, melyek a gye-
rekkori szocializaciot a késébbi nézetek alakulasanak szempontjabol alapvetonek tételezik, sza-
mos feltevésiinket kérdésessé tették. A kutatast megel6zden a gyerek- és ifjukori szocializaciot
egy Osszetett, az egymast atszovo tagabb csaladi-telepiilési-iskolai hatdsok rendszerében gondol-
tuk el. Ez az elképzelésiink alapvetéen nem ingott meg, bar a rendszerhez hozzarendelt valtozok
koziil mindossze a csaladtagok iskolai végzettségét, a megkérdezett tanarok errdl valo tudasat és
a kozépiskolai telepiilés, illetve a mai budapesti lakohely kozti kiilonbség szerepét tudtuk azono-
sitani és statisztikailag is relevans médon igazolni. Ujra kellett fogalmazni a diverzitassal kapcso-
latos feltevésiinket is. Azt gondoljuk, hogy az okok részben az adatfelvétel modjara vezethetok
vissza, részben pedig arra, hogy a minta — jollehet reprezentativ — csak 344 f6bol allt, valoban
differencialt elemzésekre tehat nem volt lehetdség.

Az elemzések soran a felmeriilé problémak ellenére végill is az alapsokasagbol két, a multi-
kulturalis alapelvekkel leginkabb egyetérté csoport emelkedett ki: az egyik csoportot a legala-
csonyabb iskolai végzettségili csaladokbol kikeriilt tanarok alkotjak, a masik viszont harmadik ge-
neracios budapesti értelmiségi csaladok leszarmazottaibol all.** Az eredmény nem cafolta

3 A minta nagysaga példaul itt is nehézséget okozott. Az almintak nem voltak elég népesek ahhoz, hogy
tovabbi csoportokra bontsuk dket.
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hipotézisiinket, nevezetesen hogy vagy a varosi, magasabb statusu és kulturalis t6kével rendel-
kez6 csaladokban nevelkedett pedagogusok nézetrendszerében jelenik meg majd inkabb a multi-
kulturalizmus, vagy a statust/és telepiilést valtd, mozgékonyabb tanarok lesznek érzékenyebbek
a tanuloi sokféleségre, csak a vagy-vagy-ot el kellett vetniink, majd és-és-re kellett valtoztatnunk.

A kutatas végére sok megvalaszolatlan kérdés maradt, és sok 0j kérdés keletkezett. Tobbek
kozott példaul az, hogy tulajdonképpen milyen is a két polus kozt elhelyezkedd, de lathatatlan,
minduntalan szétesé koztes ,,csoport”, illetve hogy a mar emlitett okokon kiviil vajon mibél ered,
hogy lényegében nem, vagy csak alig lehetett csoportképz6 mintazatokat rekonstrudlni. Ez azért
is kiilonosen érdekes, mert a megkérdezett tandrok eredetét illetden még két nagyobb, egymast
atszeld csoport is kirajzolodott, az elsd generacios és a Budapesten nevelkedett tanaroké-tanitoke.

Uj eredménynek tekinthetd, egyben tovabbi kutatésra érdemes téma, miszerint a gyerekkori
szocializaciohoz képest a multikulturalis nézetekre erételjesebb hatassal vannak a jelenlegi bara-
tok, valamint a hazastars/¢lettars, mint a korabbi élmények és tapasztalatok.

A multikulturalis nézetek irodalmahoz visszakanyarodva magunk is azt talaltuk, hogy a peda-
gogusok multikulturalizmus-fogalma tal egyszerisit6, sematikus és sztereotipiakra épiil, a multi-
kulturalitashoz valo viszony pedig ellentmondasos. Ugyanakkor azzal a szakirodalomban gya-
kori allitassal ellentétben, mely szerint a tanarképzés el6tt kialakult nézetek makacsul ellenallnak
a valtozasnak, a kutatas eredményei azt bizonyitjak, hogy mind a baratok, mind a palyaszocializa-
ci6 kiilonboz0 szakaszai (az egyetemi-foiskolai évek, majd a tanari tovabbképzések, illetve a tovabbi
fels6foktl tanulmanyok) szamottevd befolyassal vannak a pedagégusok multikulturalis felfogasa-
nak alakuldsdra. Ily médon aldtdmasztottnak latszik az a feltevésiink és kutatasi stratégiank,
miszerint a tanari nézetekre, azon belill pedig a multikulturalis pedagogia értelmezésére minden
szocializacios szakasz sajatos hatast gyakorol. Ugy gondoljuk, hogy ezeknek, valamint a mar
megfogalmazott kérdéseknek a tovabbi kutatasa mind a csaladkutatasok, mind a tanar- és tanito-
képzés szempontjabol 1) és fontos hozadékokkal jarna.
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Tanéarok multikulturalis attitiidjei

A novekvd tanuloi diverzitas altal adott lehetdségekre, ugyanakkor a kihivasokra is az oktatasnak
minden teriileten valaszt kell adnia (Gomes—BuLi-HoLmBERG, 2010). Ebben a vallalkozasban
a tanarok — mint a folyamat kulcstényezdi — tanulordl, oktatasrol, tanuldsrol, iskola és csalad
kozotti kapcsolatrol, kiilondsen a multikulturalis nevelés lehetdségeirdl alkotott nézetei perdon-
téek (LLURDA—LASAGABASTER, 2010; CockRELL et al., 1999).

OTK A-kutatasunk kérdoives részében (a kérddivet lasd kotetiink mellékletében) sajat tapasz-
talatainkra, budapesti iskoldkban tanit6 tandrokkal végzett fokuszcsoportos vizsgalatunk ered-
ményeire, valamint a szakirodalomban rendelkezésre all6 relevans mérdeszkozokbol valogatva
allitottunk 6ssze kérdéssort a tandrok multikulturalis nevelés iranti attittidjeire vonatkozodan.
Llurda és Lasagabaster (2010) Tandrok interkulturalis nézetei cimii kérd6ivébdl, illetve Mclnerney
(2003) Az oktatasban valo részvétel cimii kérd6ivébol meritettiink. Az eredmény egy 13 itemes,
j6l miikddé (Cronbach-alpha: 0,84) skala volt. Olyan tételek mentén kérdeztiik itt a vizsgalatban
részt vevo tanarokat, mint példaul: ,,Fontos, hogy az iskola hozza tudjon segiteni minden kisebb-
ségi tanulot ahhoz, hogy tarskapcsolatai alakuljanak ki a tobbségi csoporthoz tartozoé tanulokkal.”

A magas Cronbach-alpha miatt egy 6sszesitett multikulturalis nézetek mutatot készitettiink.
Otfok1 skalara vetitve ennek atlaga 4,00, szorasa 0,48. Mivel Magyarorszagon nem 4ll rendelke-
zésre kifejezetten a tanarok multikulturalis nevelés iranti attitiidjeinek mérését célzo méréeszkoz,
ebben a vizsgalatban az altalunk 6sszeallitott kérd6ivben ,,letapogatott” multikulturalis nézeteket
mas, a szakirodalom alapjan altalunk relevansnak feltételezett konstruktumokkal vald dssze-
fliggésben elemezziik.

1. tablazat. A tanarok multikulturalis nevelés iranti attittidjei
N| Min.| Max.| Atlag| Szoras
344 Lo| 50| 3,625| 0,8915

A multikulturalizmus elfogadasanak eldsegitésére
az iskola a legalkalmasabb.

Valamennyi tanar felelds a fiatalok multikulturalis
kompetencigjanak fejlodéséért, fiiggetlentil az altala 344 1,0| 50| 4,215| 09228
tanitott tantargytol.

I Jelen tanulmany lényegében szoveghti valtozata megjelent a Neveléstudomany Online cimii folyoirat
2014/2. szdmaban.

2 Ncuven Luy, L. A. (2014): Tanarok multikulturalis attitiidje a kérddives vizsgalat titkrében. In: Gorpon

GvORr1 J. (szerk.): Tandrok interkulturdlis nézetei és azok hatasa az osztalytermi munkdra: Kutatdsi
eredmények. ELTE Eotvos Kiado, Budapest. 41-55.
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N| Min.| Max.| Atlag| Szoris
Fontosr, h(?rgy minden 6voda és iskola multikulturalis 344 10| 50| 4049] 09661
szemléletii legyen.
A.z’ anyan}felv’ megorzése a nem magyar anyanyelvi 344 20| 50| 4578] 0.6698
didkok szdmara is fontos.
Lehetdséget kell'blztosnan’l a’ kiilonféle etnikai 344 10| so| 4078 09272
csoportok nyelvének tanulasara.
Fontps, hggy m{nden .tanulocsoport kultaraja 344 10| 50| 3395 09967
megjelenjen az iskolai tantervben, tananyagban.
Fontos, hogy az iskolaban minden tanuléi csoport
kulturajanak megjelenhessenek az 6ltozkodési 344 1,00 50| 3,203 1,0298
¢s étkezési szokasai.
Font'os’,.t’logy az 1sk01.aban mlnden tanuloi csoport 344 10| 5ol 3207 11175
kultirdjanak tinnepei megjelenhessenek.
A .csaladban h’aszr'lalt’ nyelv apolasa, megorzése 344 10| 50| 4564] 06800
minden tanuld szamara fontos feladat.
Az idegen nyelv tanuldsa tagitja a vilagszemléletet. 344 2,0 50| 4792| 04781
A nyelvi, kulturalis eltérések esetén az iskolanak,
a tanaroknak kell megoldast talalniuk arra, hogy
a gyerek sikeresen be tudjon kapcsolodni az iskolai 344 Loy 501 3442 08132
munkaba.
Fontos, hogy az iskola hozza tudjon segiteni minden
kisebbségi tanulot ahhoz, hogy tarskapcsolatai
alakuljanak ki a tobbségi csoporthoz tartozo 344 LO| 501 4.387) 06948
tanulokkal.
Fontos, hogy egy tanar kezelni tudja a tanulok
kulturalis kiilonbségeibdl fakadé konfliktusokat. 344 20| 501 4547 0,6326
Multikulturilis mutaté 344| 2,50| 4,93| 4,0038| 0,47766

A mintankban szerepld budapesti tanaroktol (a kérdéivben ez megeldzi a multikulturalis nevelés
iranti attitidoket célzo kérdéseket) azt kértiik, sajat fogalmazasukban mondjak el, mit értenek
a multikulturalis nevelés alatt. Ezzel igyekeztiink hattér-informaciot szerezni a multikulturalis
neveléssel kapcsolatos kérdbives adataink értelmezéséhez.

Mit értenek a tanarok a multikulturalis nevelés alatt?

Az 6sszmintabol 6sszesen 292-en adtak szamot arrol, mit jelent szamukra a multikulturalis neve-
lés. Kutatasunkban ekvivalens modon mind az eurdpai szakirodalomban hasznalt interkulturalis,
mind az amerikai-angolszasz szakirodalom bevett terminusat, a multikulturalis nevelést értjiik

ezalatt.
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A szabadon megfogalmazott valaszokat az Atlas.ti 6.0 program segitségével kodoltuk, majd
atfogobb kodcsaladok ala vontuk, végiil ennek alapjan végeztiik a tartalomelemzésiiket. Az ered-
mények az emlitések gyakorisaganak feltiintetésével a mellékelt /. dbran olvashatoak. A jellegze-
tesen kirajzolodd f6bb mintazatokat emeljiik ki ebben az elemzésben.

A vélaszok rendkiviil szertedgazoéak. Azonkiviil, hogy a szakirodalomban felsorolt szinte
valamennyi, interkulturdlis/multikulturalis neveléssel kapcsolatos fogalom, irany, szint, kiilon-
boz6 gyakorisaggal ugyan, de legalabb par emlités erejéig szerepel a tanarok valaszai kozott,
harom gyakran emlitett tartalomkdor emelkedik ki a valaszokbol:

1. Deskriptiv médon, de egyértelmiien megjelenik a kulturalis soksziniiség, kiilonbézoségek
(22 emlités) — mintegy reagalva a multikulturalis hivo széra — és ehhez kapcsolodoan
a kiilonbozok egyiittnevelése (55 emlités). Mind az eurdpai interkulturalis nevelés, mind
a tobbnyire amerikai, angolszasz multikulturalis nevelés torténetében volt olyan jellegzetes
korszak, melyben a kiilonbségeket emelték ki. A kiilonbségekre valo fokuszalas azonban
tobbek kozott esszencializalashoz, kulturalizalashoz (lasd Cs. Czachesz, 2014), illetve a cso-
porthatarok rogzitéséhez vezethet (lasd Boreczky, 2014).

2. Meglehetdsen nagy konszenzussal (91 emlitéssel) emelik ki a valaszolok a kiilonbdzé kulti-
rak megismerését, veliik kapcsolatos ismeretek szerzését. Ez természetesen a jelenlegi iskola-
rendszer elsésorban ismeretatadasi szemléletétdl sem fliggetlen.

3. Valtozatos megfogalmazasban, de szintén gyakran emlitik az elfogadast — massag (13), egy-
mas (24) és mas kultirak (26) elfogadasat. Az interkulturalis érzékenység fejlodésérdl szolo
modellben (HAMMER—-BENNETT-WISEMAN, 2003) ez az etnocentrikus szintet — az a hit, hogy
altalanos érvényl a sajat vilagnézet, azaz csak egy ,valosag” létezik — kovetd etnorelativ
szint — a kultarak kozotti, a vilag észlelését érintd alapvetd kiillonbségek felismerésének
¢és kezelésének a tanulasi folyamata — els6 allomasa. Sonia Nieto (1994) rendszerezésé-
ben is (Boreczky, 2014) ettdl az elfogadasszinttdl kezdddik a multikulturalitas, a sokféleség
tamogatasa. Fokuszcsoportos kutatasunkban is a didkok massaganak elfogadasaban jelolték
meg a tanarok a multikulturalis nevelés 1ényegét (NEMETH—Cs. CzacHESz—GorDON GYORI, 2014).

Elemzésiink soran kozelebbrdl is megnéztiik, hogy a multikulturalis nevelés kulcsszo altal el6hi-
vott massag, kiillonbozdségek, a soksziniiség milyen tartalomnyaldbokat, dimenziokat takarnak.
A leggyakrabban a nemzetiséget emlitik (49 emlités), ezt koveti a vallas (28 emlités), majd a szo-
kasok (22 emlités). Tizen feliili az értékek, a hagyomanyok, a nyelv, az orszdg-nemzet, az osztaly-
tarsadalmi réteg emlitése. Ezek tobbnyire szociodemografiai hattérre vonatkoznak, ez alol csak az
értékek, hagyomanyok, szokasok a kivételek. Elvétve (2—4 emlités) keriil szoba az 61t6z¢ek, étkezés
témaja, valamint az SNI-s csoport is. Alig 1-2 emlités erejéig, de lajstromba vették a hataron
kiviili magyarokat, a nemeket is. A nemzetiség gyakori emlitése valosziniileg a magyarorszagi nem-
zeti kisebbségek oktatasi rendszerével lehet dsszefiiggésben. Annak ellenére, hogy a nemzetiséget
sokszor emlitették a tanarok, a roma/cigany tanuldkat, csoportokat szinte egyaltalan nem soroltak
fel kiilon (egyetlenegyszer szerepel a roma sz0, akkor is a szlovak mellett, a nemzetiségek illuszt-
ralasaként). A tarsadalmi nem egyetlenegy alkalommal keriil szoba.

A massag, a kiilonbségek kiemelése mellett sem elhanyagolhatéd az azonos alapértékek
kiemelése (9 emlitéssel), amely inkabb a ,,culture-blindness”-ben, ,kulturavaksag”-ban és egy-
fajta kulturalis konvergenciara vald nevelésben véli megtalalni a multikulturalis oktatas lényegét:
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integracid (9 emlités)
eredeti kultira, identitas, nyely
megtartasa (12 emlités)

globalizalt vilag/ vilagpolgar
henlebiad (7 etalitia) akkulturdcids stratégiik L

asszimilacio (2 emlités)
feltételes megengedés (3
emlités)

ertekek (11 emlités)

hagyomany (15 emlités)

nemzetiség (49 emlités)
szokas (22 emlités)

altozek (4 emlités)

vallas (28 emlités)

étkezés (3 emlités)

missig, killdnbbzsség miben
orszag, nemzet (15 emlités) lite

osztily/tirdasalmi réteg (13
amlités)

nyelv (17 emlités)

hatarontili magyarok (2 emlités)
SNI (3 emlités)
egészségi dllapot (1 emlités)

namek (1 emlités)

tobb diszciplinan ativeld tanitas (8
emlités)

egylttmikddésre nevelés (4 emlités)

eltérd hattér tudatositasa,
elfogadtatasa (2 emlités)

osztalyteremben, iskeldban levd didkok
kiilfaldi diakok (Semlités) eltérd hattere, vegyes bsszetétele (20

™ emlités)

mis kulturalis esoportokra vonatkozd
tudaselemek beépitése az oktatisba (13
emlités)

differencilt oktatas (9 emlités)

magyar nemzeti értékek tanitisa (2
emlités) =




nem ismeri a fogalmat (4
emlités)

kilgnbozd csoportok egymas
melleti egylittélése (7 emlités)

"srafari” betekintés mas kultirikba
(3 emlités)

sajit és mas kultirik viszonya perspektivaviltas, mas kultirak
¢ perspektivajanak megértése (&
emlités)

mas kultirdk elemeinek, értékeinek
bedpitése a sajat kultdraba (5
emlités)

tartézkodd allaspont, mérsékelt
tapasztalat (2 emlités)

kompetencia/interkulturalis
kompetencia (3 emlités)

személyiségfejlGdést eldseqits (2
emlités)

elénytk, pozitiv hozamok ,( széles latokdrt add (3 emlités)
t kulturalis énreflexid (5 emlités)

sokszinlség értékei (15 emlités)

{ culturdli i ytol @i ités :) egymas megismerése (10

emlités)

nyitottsag mas kultirak irant (9
emlités)

tolerancia, tolerans gondolkodas
massdghoz, kildnbdzdséghez vald (14 emlités)

mas kultdrak tisztelete (5 emlités)

elditéletcsdkkantis (4 emlités)

tirsadalmi igazsigossig | .o eniogisig, egyen!s bandsmad

\ (&)

tibbség nevelése, tobbség
kinek a nevelésérsl van feleldssége (5 emlités)
5267 ! kisebbségek segitése, kisebbségek

| nevelése (14 emlités)

azonos alapértékek és kulturalis
konvergencia (9 emlités)
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., Nemzetek folott atnyulo kultura, amelyre minden gyereknek sziiksége van.”

Latszatra ez nyitott, egyenldségparti szemlélet (hiszen nem diszkriminal). Az interkulturalis
érzékenység feldl kozelitve (HamMMER—BENNETT-WisEMAN, 2003) azonban ez etnocentrikus nézetre,
a kulturalis relativitas tagadasara, a kiilonbozo csoportok tagjai sajat identitasanak elvitatasara is
utalhat.

A sajat és a mas kulturalis csoportok kozotti viszonyokra utald valaszok kozott sajatos minta-
zat tapasztalhato: tarsadalmi és pszichologiai tavolsag mentén elhelyezve, a viszonyulas a pusz-
tan egymas melletti 1éttdl, a masik kultaraba valo betekintésen — ,,szafari”-jelleggel — at a szakiro-
dalom altal az interkulturalis szenzitivitds és kompetencia egyik Iényegi elemének kikialtott
perspektivavaltasig terjed, valamint a masik kultira szemszogébdl valé kitekintésig, végiil pedig
a masik kultira elemeinek sajat kultiraba valo beépitéséig. Ez utobbi a csoportkdzi viszonyok
szakirodalmaban (példaul WricHT-ARON—BRrook 2006) a kiterjesztett én mechanizmusaként azo-
nositott jelenségre rimel, amely hatékony eszkoze a csoportkdzi viszonyok javitasanak.

Az akkulturacios stratégiakra vonatkozo valaszokbol kitiinik az eurépai interkulturalis peda-
gogia elméleteiben oly kozponti szerepet jatszo identitaskonstrukcionak a fontossaga (Cs. CzACHESz,
2014). Kilencen kifejezetten az integraciot, a szarmazasi kulttra és identitas apolasat, ugyanakkor
a tobbségi tarsadalomba vald aktiv csatlakozast timogatjak. Tizenkét valaszban talalkozunk az
eredeti kultara, identitas, nyelv megtartasanak szorgalmazasaval. Ezek a valaszok 6nmagukban
a szeparacios stratégia tamogatasat tiikrozik (Berry, 2005). Hét esetben emlitették a globalizalt
vilagot, a vilagpolgar nevelését. Ez a globalis tudatossadg a multikulturalis nevelés egyik fontos
szempontja lett (Boreczky, 2014). Az elébb felsorolt, inkabb valami mellett érveld, tdmogato
allaspontokhoz képest sajatos képet ad az a harom valasz, amely feltételhez kotve enged csak meg
akarmilyen massagot vagy ezzel valo foglalkozast. Ilyen példaul a kévetkezo valasz:

., Kiemelten és elsodlegesen az adott orszag, nemzet kulturdajanak részletes, szerteagazo
megismertetése, atadasa mellett egyeb kultirak érintdleges jelzésértékii bemutatdasa.”

A massaghoz, a kiilonb6z6séghez vald viszonyuldsra vonatkozo valaszok jellegzetes mintazatot
adnak. A mas kultarak iranti nyitottsagot kulcstényezének tartd valaszok (9 emlités) mellett
a toleranciat, a tolerans gondolkodasra vald tanitast 14 valaszban emlitik, a mar emlitett elfoga-
dast viszont 6sszesen 63 valaszban. A mas kultarak iranti ziszteletet 6ten emlitik. Sonia Nieto
rendszerezésében (BorECzKY, 2014) a tolerancia, az elfogadas, a tisztelet a multikulturalis pedago-
gia harom els0 szintje, amit a negyedik szint, a megerdsités, a szolidaritas és a kritika kovetne.

A multikulturalis nevelés elemei és folyamatai kodcsalad alé soroltak valtozatossaga azt
mutatja, hogy a mar emlitett egyiittneveléstdl, a sokféle didk egyiittes jelenlététdl kezdve a diffe-
rencialt oktatason, majd az egytittmiikddésre valo nevelésen és az eltérd hattérrel valo tudatos
munkan at a mas kulturalis csoportokra vonatkozo tudaselemek oktatasba vald beépitéséig terjed
a skala. Ez utobbi elem az amerikai multikulturalis oktatas torténetében, kiilondsen a mult szazad
70-es, 80-as éveiben fontos szerepet jatszo tantervi atformalasokra, az egyiittmikodésre valo
nevelési torekvés megjelenése viszont a 90-es évektdl kezdodo, a kiilonbségekbdl fakado lehetd-
ségekre és azok hasznositasara koncentrald iranyzatra rimel (Boreczky, 2014).

Magaban a sokféleségben, sokszinliségben rejlé értékeket emlitik a megkérdezett tanarok
(15 emlités). Ez a budapesti tanarok részvételével folytatott fokuszcsoportos beszélgetésekben is
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gyakori motivum (NEMETH—Cs. CzacHESZ—GorDON GYORI, 2014). Ezenkiviil a mas kulturakkal
val6 talalkozas onreflexiora, sajat kultura, sajat kulturalis keret megismerésére, tudatositasara
gyakorolt hatasat emelik ki (5 emlités). Ez sarokpontja az interkulturalis kompetencianak (CoHEN—
EMERIQUE, 2000; Ting—TooMEY, 2009).

Az eurdpai interkulturalis pedagogia napjainkba is nytl6 harmadik fazisaban felvetett szoci-
alis igazsagossag (Cs. CzacHEsz, 2014), valamint a 90-es évektdl kezdve az amerikai multikultura-
lis nevelés és a kritikai multikulturalizmus keretében megfogalmazott, illetve szamon kért mélta-
nyossag és tarsadalmi igazsagossag szempontjai (Boreczky, 2014) az altalunk megkérdezett
tanarok valaszaiban is megfogalmazddtak. Nem tul nagy gyakorisaggal, de megjelent a tarsa-
dalmi igazsagossag: az elditélet-csokkentést négyen, az egyenjoguisagot, egyenld banasmodot
pedig hatan emlitették.

Az interkulturalis/multikulturalis nevelés egyik legfontosabb kérdése, hogy mégis, kinek
a nevelésérdl van szd. Az 10j, mostanaban formalodo és er6sodé interkulturalis/multikulturalis
nevelés igényt formal a tobbségi pedagdgia statusara, nem azonos a kisebbségi pedagdgiaval, nem
elégszik meg a tobbségi tarsadalomban €16 kisebbségek oktatasi kérdéseivel (Boreczky, 2014;
Cs. CzacHesz, 2007). Mintankban tobb olyan valasz (6sszesen 14) fordul el6, amely a kisebbségek
segitésére iranyulo, a kisebbségi csoportok nevelésével foglalkozé torekvésként irja le a multikul-
turalis nevelést, mint ahany utal a tobbség nevelésére, felelosségvallalasara.

Multikulturalis attittidokkel 6sszefiiggésbe hozhatd konstruktumok

INTERKULTURALIS KOMMUNIKACIO ES ERZELEM

A kultarkézi interakcidkat meghatarozo tényezok koziil elokeld helyen szerepelnek a bizonytalan-
saggal, szorongassal jar6 érzelmek (GupykunsT, 2005; STEPHAN et al., 2000, 2005; SPENCER-ROGERS
& McGovern, 2003). A multikulturalis attitiidok ezen affektiv elemét (az attitiid viselkedéses és
kognitiv elemei mellett) emiatt érdemes vizsgalat targyava tenni. Kutatasunkban Spencer-Rogers
és McGovern (2003) Interkulturalis kommunikacio affektus kérddivébol adaptaltunk itemeket az
iskolai kornyezetre. A megkérdezett tanarok 6tfoku skalan jelezték, hogy mennyire értenek egyet
az olyan tételekkel, mint ,,Kellemetlen érzés fog el, ha olyan didkokat hallok beszélni, akiknek
erds az akcentusa.” Az Osszesen 4 itembdl allo roviditett skala Cronbach-alphéja elfogadhato
(0,69). Az ebbdl készitett osszesitett valtozo atlaga 1,66, szorasa 0,61. Ezen a skalan, ha minél
kisebb pontszamot kap valaki, annal kevésbé szorong, illetve érzi zavarban magat mas nyelvi,
kulturalis didkokkal vald6 kommunikacioban az észlelt nyelvi és kulturalis akadalyok miatt.
Feltételezésiink szerint a multikulturalitas irant nyitott emberek kevésbé élnek at negativ érzelme-
ket kulturkézi interakciok soran.

KULONBOZG CSOPORTOKKAL KAPCSOLATOS ATTITUD (FORDITOTT XENOFOBIA)

A kulturalisan vagy etnikailag, foldrajzilag kiilonb6zd masikhoz, mas csoportok tagjaihoz valo
viszonyulas szoros kapcsolatban all a multikulturalis attitiidokkel (WARD—MASGORET, 2008).
Kutatasunkban 12 kiilonb6z6 csoport tagjaihoz valo viszonyuldst mértiik egy tizfokt skalan,
mely mentén azt kérdeztiik, hogy a valaszadok mennyire talaljak rokonszenvesnek az adott
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csoport tagjait (1: egyaltalan nem, 10: nagyon). A célcsoportokat kinaiak, szerbek, hataron tuli
magyarok, németek, arabok, ukranok, zsidok, afrikaiak, spanyolok, romanok, romak ¢s vietna-
miak képezték. A mérdeszkdz Cronbach-alphéja 0,84. Az itemek atlagabol egy Osszesitett valto-
z6t (forditott xenofobia) képeztiink, amelynek atlaga 7,82, szorasa 2,14. Az eredmények azt mutat-
jak, hogy a legpozitivabban (7 feletti atlaggal) a hataron tuli magyarokhoz, spanyolokhoz,
németekhez viszonyultak a valaszaddink, mig a legkevésbé pozitivan (6 alatti atlaggal, a skala
medianjat jelentd 5,5-hoz kozeli értékekkel) a romakhoz, arabokhoz, romanokhoz, ukranokhoz.
Feltételezésiink szerint a kiilonb6z6 csoportokhoz vald viszonyulds pozitiv dsszefiiggésben van
a multikulturalitds irdnti nyitottsaggal, a multikulturalis attitidok magas mutatdjaval.

2. tablazat. Kiilonboz6 csoportokkal kapesolatos attitlid (forditott xenofobia)

N Min. Max. Atlag Szoras
Kinai 338 1,0 10,0 6,52 2,10
Szerb 338 1,0 10,0 5,92 2,17
Hataron tali 338 2,0 10,0 7,89 2,14
Német 338 1,0 10,0 7,21 1,97
Arab 338 1,0 10,0 5,51 2,32
Ukran 338 1,0 10,0 5,71 2,27
Zsido 338 1,0 10,0 6,77 2,28
Afrikai 338 1,0 10,0 6,44 2,09
Spanyol 338 3,0 10,0 7,39 1,91
Roman 338 1,0 10,0 5,57 2,34
Roma 338 1,0 10,0 5,27 2,38
Vietnami 338 1,0 10,0 6,60 2,16
Forditott xenofobia 338 24,00 120,00 76,80 20,64

TANULOI (NYELVI, ETNIKAI, KULTURALIS, VALLASI) MASSAGGAL KAPCSOLATOS TAPASZTALAT

A kontaktushipotézis (jboli vizsgalatai (PETTIGREW—TRoPP, 20006) sorra azt mutatjak, hogy ha nem
is minden esetben felel meg Allport 1954-ben fogalmazott kritériumainak — egyenld status,
egylittmikodés, kozos célok €s intézményi tdmogatottsdg —, a csoportkozi kontaktus mindent
egybevetve hozzajarul a csoportkdzi viszonyok javulasahoz, a multikulturalis attitiidok erdsddé-
séhez. Bizonyos helyzetekben azonban nehezebben érvényesiil a kontaktus ezen hatasa. Dixon és
munkatarsai (2010) vizsgalatanak eredményei arra engednek kovetkeztetni, hogy az erésen
egyenlétlen kapesolatban, féleg ha merev mdédon strukturaltak az interakciok, a csoportkézi kon-
taktus nem vezet a csoportkdzi viszonyok javulasahoz. Vizsgalatunkban a multikulturalis attitiid
¢és a kiilonbozé massaggal rendelkez6 diakokkal (ilyen értelemben csaladokkal) kapcsolatos
tapasztalatok kozti viszonyt kiilonds érdeklédéssel helyeztiik gorcsé ala.

A valaszadok egy négyfoku skala mentén (1: nincsenek tapasztalataim, 4: komoly tapaszta-
lattal rendelkezem) jel6lték be, hogy milyen sajat tapasztalattal rendelkeznek a nyelvi, vallasi,
etnikai és nemzetiségi massaggal jellemezhetd tanulok nevelése terén. A méréeszkoz elfogadhatd
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(Cronbach-alpha 0,69). A négy csoportra adott valasz 0sszegzésébdl egy Osszesitett valtozot
készitettiink. Ennek atlaga 9,44, szorasa 2,41. Atlagban ez koriilbeliil azt jelenti, hogy a ,.kevés”
¢és a ,viszonylag sok” kozott helyezhetéek el a tanarok tapasztalatai, mégpedig egy kicsit
a ,,kevés”-hez kozelebb.

ISKOLAI INTEGRACIOS STRATEGIA: INTEGRACIO, ASSZIMILACIO, SZEGREGACIO, ELHARITAS

A Berry altal leirt négy jol ismert akkulturacios stratégiat (BErry, 2005) — integracio/multikultu-
ralizmus, asszimilacid/olvasztotégely, szeparacio/szegregacio, illetve marginalizacid/kirekesztés
— tartalmaz6 akkulturaciés modellt, illetve a Montreuil-Bourhis (2001) szerzéparosnak a befo-
gado tarsadalom akkulturacios stratégiait mérd kérddivének itemeit adaptalva és iskolai kornye-
zetre alkalmazva mar a kérddives vizsgalatot megel6z6 fokuszcsoportos vizsgalatunkban is kér-
deztiik a tanaroktol, hogy melyik megkozelitéssel tudnak a leginkabb azonosulni a négy stratégia
koziil. Mindamellett a kutatas soran altalunk hasznalt négy stratégia nem volt pontos tiikorképe
a fenti stratégiaknak; iskolai vilagra alkalmazva ugyanis a magunk altal kialakitott variansokat
lattuk célszerlibbnek alkalmazni, minthogy mar a fokuszcsoportos eredményeink is azt erdsitet-
ték meg, hogy e négy stratégia mentén jelentésteli mintdzatot kaphatunk a tandrok nézeteire
vonatkozoan.

1. Az iskola feladata az, hogy barmilyen szocialis vagy kulturalis hatter(i, vagy barmely mas
orszagbdl érkezett tanulot segitsen abban, hogy a tobbségi tarsadalom kulturajaval azonosulva
képes legyen beilleszkedni abba (asszimilacio).

2. Az iskola feladata az, hogy barmilyen szocialis vagy kulturalis hatterii, vagy barmely mas
orszagbol érkezett tanulot segitsen abban, hogy sajat identitasat, kulturajat megdrizve valjon
a tobbségi tarsadalom tagjava (integracio).

3. Az iskola akkor tudna a leghatékonyabban ellatni nevelési €s oktatasi feladatait, ha hasonlo
szocialis, kulturalis hatter(i, vagy a hasonld képességii tanuldikat egy-egy tanuldi csoportban,
a tanulok szamara legmegfelelébb modon tanitanak (szegregacio).

4. Az iskolanak eleve tul sok feladata van ahhoz, hogy a kiilonb6z6 szocialis vagy kulturalis
hatterti, vagy mds orszagbdl érkezett tanulok sajat identitasaval, vagy éppen a tobbségi tarsada-
lomba val6 beilleszkedésével is foglalkozzon (elharités).

3. tablazat. Iskolai integracios stratégiak: Melyik allitassal tud a leginkabb azonosulni?

Gyakorisag Szazalék Ervényes Kumulativ
szazalék szazalék
Valid asszimilacio 39 11,3 11,8 11,8
integracid 247 71,8 74,6 86,4
szegregacio 27 7.8 8,2 94,6
haritas 18 52 54 100,0
Osszesen 331 96,2 100,0
Missing System 13 3,8
Osszesen 344 100,0
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Nguyen, A. M. D. és Benet-Martinez (2013) metaanalizise alapjan azt varjuk, hogy az integraciot
tamogatok mutatjak a legnagyobb nyitottsagot a multikulturalitas irant, 6ket kovetik az asszimila-
cioval és a szegregacioval azonosulok, a legalacsonyabb multikulturalitas értéket pedig az elhari-
tassal azonosulok esetében tapasztalhatjuk.

ERTEKEK

A tarsadalomtudomanyi kutatasok (példaul a European Social Survey) elmaradhatatlan részévé
valt, Schwartz altal azonositott értéktipusokat (Schwartz 2003) ebben a vizsgalatunkban is
tanulmanyoztuk. Az értékek olyan vezérléelvek, amelyek megalapozzak a kiilonb6zo nézetrend-
szereinket (FEATHER 2004). Korabbi vizsgalatunk alapjan (NGuyenN Luu—Frieze—Kovacs 2003—
2004) feltételezziik, hogy az egalitarius nézetekkel egyiitt jard értéktipusok pozitivan, mig
ahierarchiaer6sité nézetekkel egyiittjaro értéktipusok negativan kapcsolddnak a multikulturalitas
tamogatasahoz.

Az eddig targyalt konstruktumok kozott a kiilonb6zé demografiai tényezdkkel valo kapcesola-
tot is vizsgaljuk. A nyelvhasznalat, a kiilf6ldon szerzett tapasztalatok, a sajat csaladjaban, barati
korében tapasztalt nyelvi, etnikai, vallasi diverzitas a kiemelt tényezok kozé tartoznak.

TEKINTELYELVUSEG

Enyedi, Erds és Fabian 2002-ben azt irtdk — és ez mind a mai napig id6tallonak bizonyult —, hogy
,»Vizsgalataink szamos érdekes adatot és Osszefiiggést hoztak napvilagra, s mindezek arra utalnak,
hogy a tekintélyelviiség fogalmanak van relevancidja a mai Magyarorszagon.” (ENYEDI-EROS—
FABIAN 2002, 395). Tobbek kozott azt mutattak ki, hogy iskolazottsag szintjétdl fiiggetleniil a te-
kintélyelviiség a f6 meghatarozoja az elitéletes attitidoknek és a csoportkozi ellenségeskedésnek.
A tekintélyelviiségrol szolo konyvében Stenner (2005) abban latja ennek esszencidjat, hogy
a tekintélyelvii személy a ,,oneness and sameness” (egység €s azonossag) mellett teszi le a voksat,
¢és mindenféle diverzitastol elhatarolodik. Ez éppen a multikulturalis attitid ellentétje.
Vizsgalatunkban az Enyedi (2004) altal hasznalt 9 itemes skalat alkalmaztuk. Ebbél 7 item
az F skala itemei (magyarorszagi kutatok egy item kivételével sok éven keresztiil ezzel a skalaval
mérték a tekintélyelviiséget), ketté pedig Altmeyer Jobboldali Tekintélyelviiség iteme. A skala
a mi mintankon is megbizhatonak bizonyult (Cronbach-alpha 0,78), igy képeztiink egy Gsszesitett
tekintélyelviiség valtozot.

Eredmények

Mivel jelen kutatasunk az elsé probalkozast jelenti egy multikulturalis attitidot mérd eszkoz kidol-
gozasara budapesti (és egyaltalan magyarorszagi) tanarokra vonatkozoan, varakozasunk szerint
mas konstruktumokkal valo dsszefiiggést vizsgalva kdzelebb juthatunk a célhoz, vagyis hogy az,
amit multikulturalis attitiidnek feltételeziink, milyen jelentést nyer, milyen nézetrendszerekben
helyezhetd el, ezekben milyen helyet foglal el, illetve hogyan viszonyul mas tényezokhoz.
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A7 ISKOLAI INTEGRACIOS STRATEGIAVAL VALO OSSZEFUGGES

Nem az iskolai integracids stratégiaval, hanem altalaban a négyféle akkulturacios stratégiaval
(integracio, asszimilacid, szeparacid/szegregacid, marginalizacio) kapcsolatos metaanalizisiikben
Nguyen A. M. D. és Benet-Martinez (2013) azt mutattak ki, amit elméleti keretébdl kiindulva mar
Berry (2005) is megfogalmazott, mégpedig hogy a négy stratégia az elébb felsorolt sorrendben
csokkenden adaptiv és el6revivo.

Vizsgalatunkban a varianciaanalizissel kimutathato, hogy a multikulturalis attitiid és iskolai
integracios stratégia kozotti kapcsolat beleillik a fent vazoltakba. Az integracioval azonosulok
(Az iskola feladata segiteni, hogy mas nyelvi, kulturalis, foldrajzi hattérrel rendelkez6 didkok
sajat identitasukat megdrizve valjanak a tobbségi tarsadalom tagjava) szignifikansan nagyobb
mértékben mutatjak a multikulturalis attitGdét, mint az asszimilaciot tamogatok (akik azt tdmo-
gatjak, hogy csak a tobbségi tarsadalomba vald olvadast kell eldsegiteni). Az utdbbi csoportba
tartozok viszont szignifikansan erésebb multikulturalis nézeteket mutatnak, mint a szegregacios
nézeteket képviselok (kiilon csoportokban elkiilonitve oktasson az iskola), illetve az elharitast
képviselok (az iskolanak eleve tul sok a dolga, hogy tudjon foglalkozni a diakok nyelvi, kulturalis
hatterével). Egyszerti modon igy irhato le a kapcsolat:

integracioé > asszimilacio > szegregacio, haritas

A tanarok és mas nyelvi, kulturalis hatterti didkok (netan sziil6k) kozotti kapcsolat a szakirodalom
szerint nagymértékben befolyasolo, az eldrevetitett, vagy éppen észlelt nyelvi és kulturalis akada-
lyok miatti un. interkulturalis kommunikacios affektus vagy érzelem (pontosabban fogalmazva
szorongas) €s iskolai integracios stratégia kozotti kapcsolat viszont igy irhato le:

integracio > szegregacio és integracio > haritas

Ebbdl az 6sszefiiggésbol éppen az asszimilacios stratégiat tamogatok altal atélt szorongas nem tér
el szignifikansan egyik csoporttol sem.

SZAKMAI TOVABBKEPZESSEL VALO OSSZEFUGGES

Kutatési eredményeink szerint magasabb mértékben mutat multikulturalis attitidot az (t = 2,34,
p < 0,05), aki valamilyen tovabbképzésen vett részt (romoldgiai, SNI, multikulturalis képzés,
vagy Integralt Pedagdgiai Rendszer képzés). Ez is tovabbi adalékot ad az 6sszképhez.

Az 6sszkép

Els6ként egy olyan korrelacios tablazatot mutatunk be, melyen lathatdak a (szerény méretii, de)
szignifikans 6sszefliggések a multikulturalis attitiid €s mas relevans tényezok kozott. Ezek a mas
csoportokhoz vald viszonyulas (forditott xenofobia), az interkulturalis interakcio soran érzett szo-
rongas, a kulturalis, nyelvi massaggal rendelkezd, mas orszagokbol érkez didkokkal kapcsolatos
tandri tapasztalat, a besz¢lt nyelvek szama és értékek.
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4. tablazat. Multikulturalis attitiid és mas relevans tényezok dsszefiiggései

Multik. )I::;g'_ II(I;:;I; l\t/;asas:Zg- Nyelvek | Hata- | Joaka- | Egyen-
attittid _ , ) P szama | lom rat 18ség
fobia | érzelem | talat
Multik. attitiid 1 0,370**| —0,133* | 0,276**| 0,128* | —0,174* | 0,204**| 0,207**
Ford. xenofobia 0,370%* 1 -0,132* 0,118* [-0,181%* 0,181**
Interk. komm. 0133 | <0,132% | 1| —0,141* 0,196%* |-0,182%*| —0,215%*
érzelem

Az eldjeleket tiizetesebben figyelve a korrelacios mintazat meglehetdsen koherens és jelentéssel
teli. A multikulturalis attitid és forditott xenofobia (mas csoportokhoz valé pozitiv viszonyulas)
egymassal hasonlo, de a szorongassal terhelt interkulturalis kommunikacio érzelemmel ellentétes
modon ,viselkednek”. Az értékek mintazata is megfelel a Schwartz-modellnek (hatalom az egyik
oldalon, joakarat és egyenldség a masik oldalon). Korabbi vizsgalatok (FEATHER 2004; NGUYEN
Luu—Frieze-Kovics 2003-2004) eredményeivel 0sszhangban most is azt talaltuk, hogy
a Schwartz-féle értéktipusok (2003) az elvart modon viszonyulnak egy nézethez (adott esetben
a multikulturalis attitidhoz). A cirkularis értékmodellben egymassal szomszédos értékek (ilyen
az én-transzcendencia jellegli értékek, a joakarat és az egyenlGség értéke) azonos (pozitiv) irany-
ban, az egymassal szemben helyezkedd értékek (egyik oldalon az elébb emlitett, a joakarat és az
egyenléség értéke, masik oldalon az én-felnagyités jellegli hatalom értéke) pedig ellentétes (elob-
biek pozitiv, utobbi negativ) iranyban kapcsolddnak a multikulturalis attitidhdz.

MULTIKULTURALIS ATTITUD ELOREJELZOL

Regresszidanalizissel a kovetkez6 tényezoket sikeriilt azonositanunk, amelyek egyiittesen a mul-
tikulturalis attitlid varianciajanak kozel egyharmadat (1>=0,308) magyarazzak. Ezek szerint
a kiilonbozo csoportokhoz vald pozitiv viszonyulas (forditott xenofobia), a nyelvi, etnikai, kultu-
ralis massaggal jellemezhetd tanulokkal kapcsolatos tapasztalat, a tekintélyelviiség (negativ
iranyban), a kiilfoldi bevandorld (nem magyar anyanyelvii) diakok aranya az iskolaban és a kiil-
folddel valo tapasztalat jelzik elore a multikulturalis attitiidot. A kilfolddel vald kapcsolat valto-
z6t a kiilonbozo kérdéseinkre adott valaszokbol aggregaltuk:

5. tablazat. A multikulturalis attitiid el6rejelz6i

=0,308 Standardizalt béta egyiitthatdo | T teszt (szign.)
Forditott xenofobia 0,313 0,000
Tanuldi massag tapasztalat 0,194 0,002
Tekintélyelviiség -0,214 0,001
Nem magyar anyanyelvl didkok aranya 0,173 0,005
Kiilfélddel kapcsolatos tapasztalat 0,131 0,030
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A fenti modellben — valoszintileg a modellben lev valtozokkal vald szoros kapcsolatuk miatt —
nem mutathato ki, de kiilon regresszidanalizissel kimutathatd a kdvetkezd tényezok eldrejelz6
ereje is: beszélt nyelvek szama, interkulturalis kommunikacio affektus (negativ iranyban), és az,

hogy beszélt-e mas nyelvet is gyerekkoraban. Ezek egyenként kozel 2-3%-at magyarazzak a mul-
tikulturalis attitiid variancidjanak.

6. tablazat. A multikulturalis attitiid egyeb elérejelz6i (kiilon regresszidelemzésekben)

’=0,075 Standardizalt T teszt

béta egylitthato (szign.)
Beszélt nyelvek szama 0,016 0,128 0,018
Interkulturalis kommunikacio affektus 0,029 -0,170 0,002
Beszéltek-e mas nyelvet is gyerekkoraban 0,020 0,142 0,008

A multikulturalis attitlidre nézve mind koziil a mas csoportokhoz vald viszonyulas (forditott
xenofobia) bir a legerésebb magyarazé erdvel. Egyediil a multikulturalis attit(idnek tobb mint
17%-at magyarazza. A harom legerésebb magyarazo tényez6khoz még a tanuloi massaggal kap-
csolatos tanari tapasztalat és tekintélyelviiség (negativ irdnyban) sorolhatd. A tarsadalmi nemek-
kel kapcsolatos nézetek elemzésénél is lathatjuk, hogy a tekintélyelviiség ott is elérejelz6 tényezd-
ként szerepel szinte valamennyi altalunk mért tarsadalmi nemekkel kapcsolatos nézetekkel.
Amennyiben a tekintélyelviiség pozitiv iranyban jelzi a szexizmust és a nemekhez tarsitott sztere-
otip nézeteket — a hierarchiaerdsitd nézeteket, negativ iranyban jelzi el6re a multikulturalis néze-
teket —, a hierarchiagyengité nézeteket.

A fentieken tal igyekeztiink feltarni a multikulturalis attitiid és az értékek kapcsolatat is. A harom
érték egylittesen 8%-at magyarazza a multikulturalis attitid varianciajanak. Ebb6l a hatalom
szerepe egyértelmii (0,05-nél joval kisebb szignifikanciaszinttel), mig az egyenldség és a joakarat
éppenhogy csak strolja az elfogadhato eldrejelz6 erd hatarat (szignifikanciaszint 0,056 és 0,055).
Az elérejelzés iranyai megfelelnek az 6sszképben részben leirtaknak.

7. tablazat. A multikulturalis attitiid érték elérejelzdi (egy kozos regresszids modellben)

=0,075 Standardizalt béta egyiitthatdo | T teszt (szign.)
Hatalom -0,146 0,006
Egyenldség 0,122 0,058
Joakarat 0,123 0,055

Ugy latszik, harom f&bb tényezécsoport hatarozza meg a multikulturalis attitidot: 1. az alap-
dimenziok, mint az értékek és a tekintélyelviiség mellett, 2. a masikhoz, a kiilsé csoportok tag-
jaihoz valo viszonyulas, a veliik val6 interakcio kozben atélt érzelem, szorongas, és végiil 3. a di-
verzitastapasztalatok: a gyerekkori, csaladi (beszéltek-e idegen nyelvet gyerekkoraban) és

palyaszocializacios (kiilfoldi gyerekek ardnya, massaggal jellemezhetd tanuldkkal kapcsolatos
tapasztalatok) el6zmények.
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A tanarok multikulturalis nevelés iranti attittidjei, és palya-, illetdleg csaladi szocializacios
tapasztalataik kozotti osszefiiggést lasd kotetiink Boreczky Agnes és Bogaromi Eszter altal irt
fejezetében (BorEczky—BocGArowmi, 2014).
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A tanarok multikulturalis nézeteire vonatkoz6 OTK A-kutatasunkban (OTKA, K-79143) arra is
vallalkoztunk, hogy a pedagdgusok nemi szerepekkel és sztereotipidkkal kapcsolatos nézeteit
feltérképezziik. Az iskolaban megjelené nemi szerepek, a fiu és lany tanulok feltételezett jellem-
z61, valamint a veliik kapcsolatos elvarasok vizsgalata mellett a nemi szerepekkel kapcsolatos
altalanos nézetekrol szerettliink volna képet kapni.

Iskola €s nemi szerepek

A nemi kiilonbségekre és az azokbol fakado hatranyokra vonatkozo tudatossag

A nemi szerepekkel kapcsolatos tudatossag egyes szempontjainak felderitésére megkérdeztiik
a pedagogusokat arrdl, hogy ,,Van-e kifejezetten a nemi kiilonbségekbdl fakado hatranyok lekiizde-
sére iranyulo program az iskolaban?” Az 6sszes vélaszolo koziil minddssze 6 esetben (1,7%) vala-
szoltak igennel a kérdésre. Megnézve az igen valasz alapjan kifejtett részletes indokolasokat, kidertil,
hogy valdjaban minddssze 3 esetben (0,85%) beszélhetiink kifejezetten ilyen programrol (esély-
egyenldségi program a ndi dolgozok részére, tolerancianap részeként, hatranyos helyzet témaban
megjelenden). A masik harom esetben valdjaban olyan gyakorlatokat emlitenck a valaszolok, amely-
ben a nemek kozotti kiilonbsegek hangsulyozdsa és a nemi szegregacio jut érvényre (kiilon torna és
kiilon felvilagositas fitknak és lanyoknak, nemi kiilonbségek kiemelése a vallasos nevelésben).

A nemi kiilonbségek és a bel6le fakadd tarsadalmi egyenldtlenségek problematikajanak
explicit megjelenése tudatos program szintjén tehat gyakorlatilag nem jellemzé az iskolakban,
a pedagdgusok meglatasa szerint. Az ezzel kapcsolatos attit{idot jol szemlélteti az egyik valaszolod
helyzetértékelése:

, Az iskola hatdrozottan személyiség- és (pozitiv) értékorientalt, emberségre nevel.
Eléggé egységes nevelési elveket vallunk. Ugy gondolom, megfeleléen megoldottuk a
nemi kiilonbségekbdl adodo probléemdkat. Nem egészen értem (én alsoban tanitok),
miért kell ezt ennyire forszirozni (nekem egyébként 2 fiam van). Mint tudjuk, a gyerek
mintakévetd. Az otthoni mintak szolgalnak viselkedésének alapjaul. Az iskolaban meg-
fesziilhetek, ha a csaladban masképpen van (példaul volt torok tanulom is, és nehezen
fogadta el a néi tanitot.”

1 SzaB6 M.—Kovics M.-NGuven Luu L. A —Friszar E. (2014): A pedagogusok nemi szerepekkel és szte-
reotipiakkal kapcsolatos nézetei. In: GorpoN GYOR1 J. (szerk.): Tandrok interkulturalis nézetei és azok
hatdsa az osztalytermi munkara: Kutatasi eredmények. ELTE E6tvos Kiado, Budapest. 57-58.
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Az iskola és a nemi szerepek kapcsolatara vonatkozoan vizsgalatunkban feltettiink zart végii kér-
déseket is, amelyek egyrészt az iskolaban megjelend nemi szerepekre — azaz fitl és lany tanulok-
kal kapcsolatos nézetekre —, masrészt pedig a tarsadalomban jelen 1év6 nemi szerepekre altalaban
vonatkoztak. Az egyes allitasokkal valo egyetértés mértékét egy 6tfoku Likert-skalan fejezhet-
ték ki a valaszolok. A nagyobb pontérték az egyes allitassal valdo nagyobb egyetértést jelent.
Az alabbi /. tablazat 6sszefoglalja a kapott eredményeket.

1. tablazat. A nemi szerepek és iskola kapcsolatara vonatkozo attitiidkérdések valaszai

Kérdes Min. Max. | Atlag Szoras

Ug}f érzem, hogy én teljesen egyenléen banok 10 50 420 0.88
a fiu és lany tanulokkal.

Ha a tanar kiilon odafigyel erre, akkor biztosithatja,
hogy a fiuk és lanyok pontosan ugyanannyi tanari 1,0 5,0 3,83 1,02
segitséget kapjanak.

Teljesen természetes, hogy a fiuk és lanyok mas
terlileteken tehetségesek, masok az erdsségeik 1,0 5,0 3,71 1,13
¢és a gyengeségeik.

A fiti és lany tanulokkal valo egyenlé banasmod
kérdése az iskolaban mondvacsinalt probléma, 1,0 5,0 3,32 1,11
hiszen ez mar egy rég megoldott dolog.

A férfiak és ndk teljesen mas szerepeket toltenck be
a tarsadalomban, ezért az iskolanak erre kell 1,0 5,0 3,03 1,05
felkészitenie a fiukat és a lanyokat.

Az iskolanak tal sok feladata van ahhoz, hogy még
arra is figyeljen, hogy a fiu és lany tanulokkal 1,0 5,0 1,84 0,95
egyforman banjon.

Ezekkel a kérdésekkel kapcsolatban elmondhato, hogy nem miikddnek attitidskalaként egy konk-
rét targy mérésére, ugyanis az egymas kozotti szignifikans egyiittjarasaik minimalisak 0,124 <r
<0,310; 0,01 <p <0,05), ¢s csak kevés esetben jellemzdek (lasd 1. tablazat). Még abban a 1atszo-
lag szorosan Osszetartozo két kérdésben is, ami a fitk és lanyok kiilonb6zdségérdl, valamint
a felndtt férfiak és nok kiilonbozoségérdl szol, csak gyenge (1/0,310; p < 0,01) egyiittjaras jelenik
meg a valaszokban.

Nemi sztereotipiak

TULAJDONSAGOK

A nemi sztereotipiak feltérképezése érdekében eldszor arra kértiik a pedagogusokat, hogy szaba-
don soroljanak fel 3-3 pozitiv és negativ jellemz6t, amirdl ugy gondoljak, hogy altalaban a lany,
illetve a fiti tanulokat jellemzik. A valaszokra 6sszességében jellemzd volt, hogy mind a négy
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kérdésre vonatkozoan csak néhany pedagogus (10 6 alatt) volt, aki megtagadta a valaszt azzal az
indokkal, hogy nem tudna/szeretne a fiikhoz és a lanyokhoz tarsitani tulajdonsagokat. A felsorolt
tulajdonsagokat a tartalomelemzés modszerével Osszesitettiik, megvizsgalva azt, hogy milyen
képet festenek a nemekrdl a valaszadok.

Osszességében elmondhato, hogy a fik jellemzdi kreativ, tevékeny ember képét adjak ki, aki
logikus gondolkodasa mellett j6 humorérzékkel rendelkezik. A jellemzok, amelyeket a valaszolok
legalabb 10%-a emlitett: a kreativitds, az 0szinteség, a humorérzék, az érdeklddés, a kitartas és
a logika voltak. A lanyokra adott jellemzések passzivabb képet festenck egy kedves, empatikus,
leginkabb pedig szorgalmas személy képében. A jellemzok, amelyeket a valaszolok legalabb
10%-a emlitett: a szorgalom, az empatia, a segitokészség, a kedvesség, a precizitas, a kitartas,
a megbizhatosag €s a pontossag voltak. A filk negativ jellemzésénél a legtobben (a valaszolok
legalabb 10%-a) a feliiletességet, a lustasagot, a rendetlenséget, az agressziot, a figyelmetlenséget
¢és a hanyagsagot emlitették. A lanyoknal ugyanakkor leginkabb (a valaszolok legalabb 10%-a) az
arulkodast, a hisztisséget, a hilisagot, a lassusagot ¢s a pletykassagot emlitették.

Mint lathato, a jellemzéseket tekintve csak kevés atfedés mutatkozott a nemek kozott. A fitk-
nal leginkabb pozitivként értékelt logika és humor példaul a lanyok pozitiv jellemzésében egyalta-
lan nem jelenik meg, mig a lanyoknal leginkabb értékelt empatia és kedvesség a fitknal csak
elenyészo szamban. Erdekes modon jelenik meg a fokozas a jellemzésekben, foleg a lanyok pozi-
tiv tulajdonsagainak esetében, azaz hogy gy keriil megfogalmazasra egy-egy tulajdonsag, hogy
a lanyokra inkabb jellemzd (példaul hogy ,,szorgalmasabbak’). Egy masik érdekes szempont,
hogy a lanyok jellemzésénél sokkal gyakrabban jelennek meg a fizikai kiilsére vonatkozo jellem-
zések, legfoképpen a negativ tulajdonsagoknal. Tobb mint harminc negativ jellemzé szolt a lanyok
kiilsejérdl, a finknal minddsszesen négy negativ jelzés érkezett a kiilsejiikre; ezzel parhuzamosan
pozitiv kiilsore utalo jellemzdt kizardlag a lanyok kaptak (tizenkét esetben utaltak a kiilsejiikre
pozitivumként). A fitk vonatkozasaban a sport €s a testedzés témakore emelkedik ki hasonld
modon, a pedagbgusok gyakran dicsérik a sportossagot, az edzettség ezzel szemben a lanyokra
adott jellemzések koziil egy sem utal azok sporthoz vald kapcsolatara.

HATRANYOK

A pozitiv és negativ tulajdonsagokon tul azt is megkérdeztiik a pedagogusoktdl, hogy tapasztala-
taik szerint vannak-e olyan teriiletek, ahol a fiuk/lanyok hatrannyal indulnak, és kiilon tanari
segitségre szorulnak, hogy behozzak a hatranyukat a masik nemmel szemben? Arra is kértiik
a valaszolokat, hogy adjak meg konkrétan, mely teriileteket latnak ilyennek.

Az adatok alapjan elmondhato, hogy aranyaiban viszonylag kevés valasz érkezett. A lanyokra
vonatkozoan dsszesen 49 f6 tett emlitést, dsszesen 29 kiilonbozd teriiletrdl. A legtobben a sportot,
testnevelést, mozgast, alloképességet emlitették (18 £6), majd a logikus gondolkodast, a realtar-
gyakat, matematikat, kreativitast és a megszolalas batorsagat (3-4 emlités mindegyik esetben).
A fiukkal kapcsolatosan valamivel tobb valasz érkezett, am ezek sokkal heterogénebbek voltak.
Osszesen 68 6 43 kiilonbozd teriiletet emlitett. A leggyakrabban (6 emlités) a korral, biologiai
érettséggel, valamint az irassal és irasképpel (6 emlités) Osszefiiggd valaszok érkeztek, valamint
emlitésre érdemes még a finommotoros mozgas, a kommunikacio és a szorgalom kérdése is (3—5
emlités).
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TANULMANYI TELJESITMENY ES JELLEMZO VISELKEDESMODOK

A nemi sztereotipiak strukturaltabb vizsgalatara egy zart kérdéssort is alkalmaztunk, amelyben
arra kértiik a valaszadokat, hogy a tanulok egyes tulajdonsagaival és tanulmanyi teljesitményével
kapcsolatos jellemzdket tarsitsak a fia, illetve a lany tanulokhoz. A viselkedésmodokkal kapcsola-
tos allitasokat korabbi kutatasok alapjan (példaul SADKER—SADKER, 1995; SADKER—ZITTLEMAN,
2009) alakitottuk ki. Olyan tulajdonsagokat fogalmaztunk meg, melyeket a fia vagy lany tanulok-
hoz szokas kapcsolni, azaz sztereotipikusan az egyik vagy a masik nemre sokkal inkabb jellem-
z6nek tartjak azokat.

A valaszadas mddja egy 7 foku skala volt, a 4-es érték jelentése, hogy ,,mindkét nemre egy-
forman jellemzd” adott viselkedésmod. Az 1-3 kozotti értékek valasztasaval tehat azon vélemé-
nytliket fejezhették ki a pedagdgusok, miszerint ,,inkabb jellemz6 a lanyokra”, mig az 5-7 értékek
valasztasaval azt, hogy ,,inkabb jellemzé a fiukra” meglatasuk szerint az adott tulajdonsag.
(Fontos szempont tehat, hogy lehetdség volt adott jellemzot nem tarsitani a nemekhez.)

A kapott valaszok atlagait (lasd 2. tablazat és 1. abra) statisztikailag teszteltiik, megnéztiik,
hogy az egyes jellemzdk tekintetében szignifikans eltérés tapasztalhato-e a ,,semleges” 4-es
értéktol. Eredményeink szerint elmondhato, hogy az dsszes jellemz6 vonatkozasaban sztereotipi-
kusnak mondhaté az atlagos valasz (azaz szignifikansan eltér a ,,semleges” 4-es értéktol; —23,8 <t
< 18,2, p=10,00). A 4-es érték alatt tehat inkabb a lanyokhoz, felette pedig inkabb a fiikhoz tarsitjak
adott jellemz6t a valaszadok. (A 3,7-3,8 kozotti értékeknél azonban ennek a jelentGsége csekély).

2. tablazat. Fiuk és lanyok jellemzdinek és tanulmanyi teljesitményének értékelése (semleges érték: 4)

Jellemzd, teljesitmény Atlag Széras
Tehetségesek a realtantargyakban 5,14 1,22
Fegyelmezetlenek 5,13 1,15
Jol beilleszkednek az iskolaba 3,84 0,90
Aktivan részt vesznek a tandrakon 3,78 0,98
Torekszenek arra, hogy egyetemi diplomat szerezzenek 373 0,84
A legtobb tantargyban jo eredményeket érnek el 322 1,13
Altalban felkésziilnek a masnapi tanorakra, megesinaljak
a hazi feladatokat 3,08 L4
Tehetségesek a human tantargyakban 2,97 1,19
Szorgalmasak 2,47 1,18
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1. abra. Fitk és lanyok jellemzdinek és teljesitményének értékelése (semleges érték: 4)
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NEMI SZTEREOTIPIA INDEX

Az egyes jellemz0 viselkedésekbdl és a teljesitmény nemekhez valo tarsitdsara vonatkozo kérdé-
sekbol készitettiink egy indexvaltozot is, amely azt mutatja meg, hogy 6sszességében mennyire
erételjesen tarsitjak a valaszolok sztereotip moédon a jellemzdket az egyik vagy a masik nemhez.
Az index készitése soran eldszor tulajdonsagonként megnéztiik, hogy mennyire tér el abszolut
értékben a ,,semleges” 4-es értéktdl az adott jellemzd értéke, majd ezeknek az eltéréseknek az
Osszegét képeztiik. A skala elméleti minimuma 0, elméleti maximuma 27. A nagyobb pontszam
erételjesebb nemi sztereotipizalast jelent. Az egész mintara vonatkozoan az index értéke 7,73
(szbrasa 5,5).

Szexizmusok

Legtagabb értelemben véve szexizmus alatt azokat a hierarchianéveld legitimizalé mitoszokat
értjiik, amelyek intellektudlis és moralis igazolasat adjak a nemek kiilonbozdségének és egyenlot-
lenségének. A szexizmus azonban nemcsak nézeteket és nemekkel kapcsolatos hiedelmeket jelent,
hanem gyakorlatokat is, melyek a megkiilonbdzteté banasmodnak szamtalan formajat eredmé-
nyezik (BENOKRAITIS 1997).

Az utobbi masfél évtizedben a szexizmus fogalmanak sokrétii kidolgozasa és mérése tortént
meg (példaul Swim, 1997, 2001; Grick—Fiskg, 1996, 1999; Grick et al., 2000, 2004; BENOKRAITIS,
1997). Az egyes elméletekhez kapcsolodoan megsziilettek a méréeszkozok, melyeket ma széles-
koriien alkalmaznak a nemi elditéletek vizsgalatara. Ezek koziil az eszk6zok koziil mi az alabbi-
akban felsoroltakat hasznaltuk, melyeket mar vonatkoz6 magyar vizsgalatokban is alkalmaztak
(Kovacs, 2001, 2004, 2007; Ncuyen Luu et al., 2003-2004; SzaBo, 2009). Ezen korabbi vizsgala-
tok eredményeit is figyelembe vettiik a végleges kérdések kivalogatasakor (példdul azt, hogy
egyes tételek nem jol értelmezhetdek a magyar kultura kontextuséban).
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MODERN SZEXIZMUS

A modern szexizmus {0 jellegzetessége az egyenloség illuzidja. A konstruktum jellemzdje, hogy
tagadja a fennall6 diszkriminaciot, ezért elutasitja a ndmozgalmakat és a pozitiv diszkriminaciot
(mint példaul a kvotarendszert), és ellenzi a valtozast célzo szandékokat és cselekvéseket. Sajatos
jellemzdje a ndk elérehaladasanak és tamogatasanak rosszallasa. Aki ezt a tipust ideologiat kép-
viseli — mivel nem tartja magat elditéletesnek —, nézeteit sem rejti el az egalitarianus normak
hatasara. Tulajdonképpen gyakran sajat magat is egyenlGségpartinak tartja, azt a hiedelmet
osztva, hogy a régi egyenl6tlenségek mara mar megszintek, igy sziikségtelennek tart minden
tovabbi, ,.erdltetett” intézkedést. Mivel tadrsadalmi szinten nem érzékeli a megkiilonboztetést,
ezért a fennalld nemi szegregaciot sokkal inkabb belsé okokkal, az egyénbdl eredonek véli, sem-
mint az elditélet és a diszkriminacié megnyilvanulasanak (Kovacs, 2004).

A modern szexizmus mérésére Swim és munkatarsai (2001) skalajanak 7 tételét hasznaltuk,
az egyetértést otfoku skalan kellett kifejezni. A magasabb pontszam nagyobb mértékii szexiz-
must, elditéletet jelent. A skala 6sszességében elfogadhatonak bizonyult (Cronbach-alpha 0,70).
Az 6sszpontszamot 1-5 skalara vetitve a skala atlaga 2,90 (szoras: 0,57) volt.

AMBIVALENS SZEXIZMUS

A leglijabb megkozelités a szexista ideologiak differencialtabb voltat — kett6sségét — emeli ki.
Az ambivalens szexizmus egyszerre tartalmazza a nemek kozotti strukturdlis hatalombol kovet-
kezd ellenségességet, és az egzisztencidlis és érzelmi fiiggés miatti jéindulatu elditéleteket (GLICK—
FiskEe, 1996; GLick et al., 2000, 2004).

A szerzdk szerint a nemek kozotti viszonyok jellemzésére alapvetden harom dimenziot cél-
szerl hasznalni. Az elsd a hatalmi viszonyok, a masodik a nemek kozotti kiilonbségtétel, végiil
a harmadik a (hetero)szexualis kapcsolatok dinamikéja. Ezek mentén a dimenziok mentén kiraj-
zolhaté mind a nékre, mind pedig a férfiakra vonatkozoan egy-egy ideologiarendszer.

Az ellenséges szexizmus ndképe ennek megfelelden egy versengd és/vagy szexualis eszko-
zokkel kontrollt szerezni igyekvd, nem szerethetd, am kompetens személyt ir le. A joindulatu
szexizmus ugyanakkor egy olyan nd képét festi le, aki teljessé teszi a férfiak életét, mikdzben
raszorul azok védelmére és tamogatasara, tehat szeretetre méltd és inkompetens.

Az ambivalens szexizmus és két alskalajanak mérésére Glick és Fiske (1996) Ambivalens
szexizmus kérd6ivének 14 tételét hasznaltuk (5 joindulatt, 7 ellenséges), az egyetértést otfokl
skalan kellett kifejezni. A magasabb pontszam nagyobb mértékili szexizmust, eléitéletet jelent.

A skala 6sszességében és alskalait tekintve is megbizhaténak bizonyult (Cronbach-alpha
értékek egész skala: 0,82; joindulata: 0,76; ellenséges: 0,79). Az egyes dsszpontszamokat 1-5 ska-
lara vetitve a joindulatu szexizmus atlaga: 3,46 (szoras: 0,80), az ellenséges szexizmus atlaga
pedig 2,43 (szoras: 0,69) volt.
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Mintazatok és egyiittjarasok

SZEXIZMUS ES SZTEREOTIPIZALAS OSSZEFUGGESEI

Az egyes szexizmusok egyiittjarasara vonatkozéan elmondhato, hogy az ellenséges €s a joindu-
latu attitid egymassal kozepesen (r = 0,401; p = 0,00), mig a modern szexizmussal csak nagyon
gyengén (r=0,183; p=0,00 és r=0,220; p = 0,00) korrelal. A sztereotipizalas mértékének mutatdja
— sztereotipiaindex — is csak nagyon gyenge egyiittjarast mutat a joindulata (r = 0,272; p = 0,00) és
az ellenséges (r = 0,191; p = 0,00) szexizmussal egyarant.
Az iskolai nemi szerepekkel kapcsolatos attitiidok, valamint a szexizmusok egyiittjarasait az
alabbi, 3. tabldzat tartalmazza. Osszességében elmondhato, hogy csak mérsékelt/gyenge egyiitt-
jarasok vannak a szexizmussal és sztereotipizalassal kapcsolatos nézetekkel.

3. tablazat. A nemi szerepek és iskola kapcsolatara vonatkozo attitlidkérdések dsszefiiggései
(korrelacids egyiitthatd) a szexizmusokkal és nemi sztereotipizalassal
Jelmagyarazat: *: p < 0,05 **p < 0,01

Attitiidok: Szexizmus Sztereotipia-
Nemi szerep és iskola joindulatd | ellenséges | modern index

Az iskolanak tal sok feladata van ahhoz,

hogy még arra is figyeljen, hogy a fi ¢és lany L193(%%) L1700%)

tanulokkal egyforman banjon.

Teljesen természetes, hogy a fiuk és lanyok mas
teriileteken tehetségesek, masok az erésségeik ,224(%%) | ,233(*%) ,266(*%)
¢s a gyengeségeik.

A fio- és lanytanulokkal vald egyenld banasmod
kérdése az iskolaban mondvacsinalt probléma, L125(%) ,275(%%)
hiszen ez mar egy rég megoldott dolog.

A férfiak és nok teljesen mas szerepeket toltenek
be a tarsadalomban, ezért az iskolaknak erre kell | ,218(**) ,333(%%) ,114(%) L156(%%)
felkészitenie a fiukat és a lanyokat.

Ha a tanar kiilon odafigyel erre, akkor
biztosithatja, hogy a fitk és lanyok pontosan L135(%)
ugyanannyi tandri segitséget kapjanak.

Ugy érzem, hogy én teljesen egyenléen banok
a fiu- és lanytanulokkal.

Sztereotipia-index ,272(*%) L191(%%)

—112(%)

SZOCIODEMOGRAFIAI TENYEZOK OSSZEFUGGESEI A SZEXIZMUSSAL ES NEMI SZTEREOTIPIZALASSAL

A tarsadalmi nemi szerepekrdl valo gondolkodast a hazai kutatasok eredményei szerint is arnyalja
a személyek tarsadalmi pozicidja, neme, életkora, és tovabbi tényezok (KovAcs, 2001; KovAcs,
2004; KovAcs, 2007; SzaBo, 2009). Ezért arra a kérdésre is kerestiik a valaszt, hogy a nemekkel
kapcsolatos nézetrendszerekben a pedagogusok egyes jellemzdivel valod dsszefiiggésben talalha-
to-e valamiféle mintazat.
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Eletkor és nem

A nemi sztereotipizalas és a szexizmusok mértékében nem volt kimutathato kiilonbség a férfi és
a ndi tanarok valaszaiban [bar megjegyzendd, hogy a kutatasi mintank nemi aranya nagyon
kiegyenlitetlen (mindazonaltal a pedagogustarsadalomra nézve reprezentativ az arany) volt: 306
no és 38 férfi vett részt a vizsgalatban)].

Az egyes iskolai teljesitmény- és viselkedési jellemzoket egyenként vizsgalva adodott nemi
kiilonbség, mégpedig abban, hogy

+ a fegyelmezetlenséget a ndi tandrok inkabb tarsitottak a fiti tanulokhoz, mint a férfi tanarok
(férfiak: 4,78; szoras: 1,31; ndk: 5,18; szoras: 1,12; t =-1,98; p = 0,04),

+ arealtargyakban valo tehetségességet a noi tanarok inkabb tarsitottak a fiti tanulékhoz, mint
a férfi tanarok (férfiak: 4,78; szoras: 1,07; nok: 5,19; szoras: 1,23; t =-2,0; p = 0,04),

* a human targyakban valo tehetségességet a ndi tanarok inkabb tarsitottak a lany tanulokhoz,
mint a férfi tanarok (férfiak: 3,31; szoras: 1,09; nok: 2,92; szoéras: 1,20; t = 1,89; p = 0,05),

* az egyetemi diplomara valo torekvést a férfi tanarok inkabb tarsitottak a lany tanuldkhoz,
mint a ndi tanarok (férfiak: 3,44; szoras: 1,00; nok: 3,76; szoras: 0,81; t =-2,2; p = 0,02).

A ,,nemi szerep ¢s iskola” kérdéseket illetden csak egyetlen esetben (,,A férfiak és a ndk teljesen
mas szerepeket toltenek be a tarsadalomban, ezért az iskolanak erre kell felkészitenie a fitikat és
a lanyokat™) adodott nemi kiilonbség (nék atlag: 3,07; szoras: 1,03; férfiak atlag: 2,68; szoras: 1,16;
t=-2,1; p=0,03).

Az ¢életkorral Osszefliggésben csak nagyon gyenge, gyakorlatilag elhanyagolhato
egyiittjarasokat talaltunk a szexizmussal (ambivalenssel: r = —0,149; joéindulataval: r = —0,197 és
a modernnel: r = —0,172; p = 0,01 mindharom esetben). Nem volt kimutathato dsszefiiggése
a ,,nemi szerepek és iskola” kérdéseknek az életkorra.

Kiilon is megvizsgalva a pedagogusként eltdltott évek szamat — kiparcialva az életkor hata-
sat — ugyancsak nem volt kimutathatd dsszefiiggés a tapasztalat €s a nemi sztereotipiak, valamint
a tapasztalat és a szexizmusok kozott. (Mint ahogy a ,,nemi szerepek és iskola” attittidkérdések-
kel sem fiiggott dssze szignifikansan a pedagogiai tapasztalat években mérhet6 nagysaga.)

Tanari szerep (korosztaly és szakteriilet)

Iskolatipus (a tanitott korosztaly) szerint mutatkozott szignifikans kiilonbség a tanitok, altalanos
iskolai tanarok, kozépiskolai tanarok és gydgypedagogusok kozott. Az ambivalens szexizmust
illetden a mintazat ugy alakult, hogy az ellenséges szexizmus vonatkozasdban a tanitok (atlag:
2,54, szoras: 0,70) és a kozépiskolai tanarok (atlag: 2,25; széras: 0,67) — tehat a két ,,sz¢&ls6” kor-
osztalyt tanitok — valaszai tértek el jelentdsen egymastol, mégpedig gy, hogy a tanitok adtak
magasabb szexizmus értéket (p = 0,02). A joindulatu szexizmus vonatkozasaban ugyancsak ez
a mintazat volt megfigyelhetd; a tanitok (atlag: 3,60; szoras: 0,82) a kdzépiskolai tanarokhoz
(atlag: 3,28; szoras 0,90) képest magasabb értéket adtak (p = 0,03).

A nemi sztereotipizalas er6sségére vonatkozolag érdekes mintazat volt megfigyelheto.
A tanitok (atlag: 5,36; szoras: 1,02) és a gyogypedagdgusok (atlag: 5,60; szoras: 0,99) szignifikan-
san inkabb rendelték a ,,fegyelmezetlenséget” a fiukhoz, a kozépiskolai tanarokhoz (atlag: 4,83;
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szoras: 1,28) képest (p = 0,01; p = 0,04). A ,,késziilnek a masnapi orakra” jellemzot a tanitok
(atlag: 3,37, szoras: 1,07) kevésbé erésen rendelték a lany tanulokhoz, az altalanos iskolai tana-
rokhoz (atlag: 2,93; szoéras: 1,11) és a kozépiskolai tanarokhoz (atlag: 2,93; szoras: 1,23) képest
(p =0,01; p = 0,04). A ,tandrai aktivitast” az altalanos iskolai tanarok (atlag: 3,53; szoras: 1,16)
inkabb rendelték a lany tanulokhoz, a kozépiskolai tandrokhoz (atlag: 3,92; szoras: 0,95) viszo-
nyitva (p = 0,03).

A ,,nemi szerep ¢s iskola” kérdések vonatkozdsdban csak egy esetben volt jelentds eltérés.
A ,,Ha a tanar kiilon odafigyel erre, akkor biztosithatja, hogy a fiuk és lanyok pontosan ugyanany-
nyi tanari segitséget kapjanak™ kérdésnél a tanitok (atlag: 4,02; szoras: 0,96) és a kozépiskolai
tanarok (atlag: 3,56; szoras: 1,09) véleménye tért el jelentdsen (p = 0,01).

A szaktertilet szerint (azaz hogy human / real / készség / nyelv / komplex / tanité pedagogus-
rél van-e sz0) nem voltak szamottevéen kimutathatd kiilonbségek a nemi sztereotipizalasban és
a szexizmusokban.

Minddssze egy tendenciaszer(i kiilonbség mutathato ki a real- (atlag: 4,02; szoras: 0,98) és
a nyelvtanarok (atlag: 4,55; szoras: 0,63) kozott egy attitiidkérdésben (p = 0,07). (,,Ugy érzem,
hogy én egyenléen banok a fiu és a lany tanulokkal.”)

Az iskolai nemi sztereotipidkat illetden csupan két esetben adodott kiilonbség; a ,,fegyel-
mezetlenek” jellemz6 esetében a tanitok (atlag: 5,47; szords: 1,03) inkabb tarsitottak a fitkhoz,
a human (atlag: 4,69; szoras: 1,26), a nyelvtanar (atlag: 4,69; szoras: 0,92) és a komplex szakterti-
leten (atlag: 4,91; szoras: 10,8) dolgozokhoz képest is (p értékek rendre: 0,05; 0,01; 0,04).

A masik jellemz6t, miszerint ,,felkésziilnek a masnapi tanorakra” a human targyat tanitd
pedagogusok inkabb tarsitottak a lanyokhoz (atlag: 2,78; szoras: 1,15), mint a tanitok (atlag: 3,29;
szoras: 1,16) (p = 0,00).

SZEX1ZMUS ES SZTEREOTIPIZALAS TAGABB KONTEXTUSBAN: MULTIKULTURALIZMUS,
ERTEKEK, TEKINTELYELVUSEG

A nemi szerepekkel kapcsolatos nézetek ¢s ideoldgiak kapcsolatrendszerét felderitendd, kerestiik
azok viszonyuldsat a vizsgalatunkban kutatott tadgabb nézetrendszerekkel is: a fejezet masik
részében ismertetett multikulturalizmus skalaval, a tekintélyelviiség konstruktumaval, valamint
az értékek mintdzataval.

A multikulturalizmus skala esetében nem talaltunk szignifikdns dsszefiiggést a nemi szere-
pekkel kapcsolatos mérdeszkozok egyikével sem.

A Schwartz-féle értékek dsszefiiggései a nemi sztereotipizalassal és a szexizmussal mérsékelt,
am koherens egyiittjarasokat mutatnak (lasd 4. tablazat). Az ,,er6” és a ,,norma” értékei azok, ame-
lyek aranyaiban a legerdsebb egyiittjarast mutatjak a nemi sztereotipizalassal és a szexizmussal.

A legmarkansabb Osszefiiggések a tekintélyelviiség-skala értékei és a szexizmusok kozott
mutatkoztak. A joindulatt szexizmussal (r = 0,43; p <0,01), az ellenséges szexizmussal (r = 0,48,
p <0,01) és a modern szexizmussal (r = 0,23; p < 0,01), valamint a nemi sztereotipia indexszel is
(r=0,29; p <0,01) egyiittjarast mutat.
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4. tablazat. A Schwartz-féle értékek osszefliggése (korrelacioi) a szexizmusokkal és nemi
sztereotipiakkal
Jelmagyarazat: * p < 0,05; **p < 0,01

STEXIZMUS
ERTEXEK SITEREQTIPHA-
findulsti  elensbges  modem INDEX MULTIKULTURALZMS

ERD 20) 145(™) - 1680)
TELJESITMENY A057)
HEDONZMUS
STIMULACIO 0B
OMIRANYITAS RFili]
EGYENLOSEG ey 2130")
JOSTANDEK 2007)
HAGYONANY AT 2 139(")
HORMA 262"} A5 16"} 419
BIZTONSAG ME") T8 A1) )

(A tekintélyelviiség, multikulturalizmus és értékek dsszefiiggéseirdl 1asd jelen kotetiink 50. olda-
latol kezd6do részét!)

OSSZEFOGLALAS

Kutatdsunk fontos tanulsdga, hogy a tdrsadalmi nem problematikdja nem jelenik meg explicit
modon az iskola kozegében és a pedagdgusok gondolkodasaban sem. Az egyes attitidok és néze-
tek Osszefiiggéseinek vizsgalatakor a legfontosabb eredmény, hogy csak nagyon kevéssé jarnak
egyiitt egymassal. Bar az osszefiiggések koherens képet mutatnak, azonban markans nézetrend-
szerek nem rajzolhatoak ki.

Vizsgalatunkban a tanarok ugy adtak erésen sztereotipizalt képet tanuloikrol, hogy kozben
azt valljak, egyenld banasmodban részesitik oket. A fiuk jellemzésében a magasfokli kompetencia
és az iskolai magatartasi problémak kettése jelenik meg, a realtargyakban valo tehetség feltétele-
zésével. A lanyok jellemzésében a magasfok szocialis készségek és az alkalmazkodas képessége
jelenik meg, a human targyakban valé tehetség feltételezésével. Ezek a sztereotipikus hiedelmeik
torzitjak az észleléseket azzal kapcsolatban is, hogy mely oktatasi teriileteken engednek meg sike-
reket, illetve mely teriileteken feltételezik a differencialt segitségnyujtas sziikségességét.
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Mivel a nemi egyenl6tlenség nem jelenik meg explicit problémaként, ezért feltételezhetd,
hogy ennek kezelésével kapcsolatos lehetséges stratégiakat sem a pedagdgusok maguk, sem pedig
az intézmények nem is alakitanak ki. Mindekozben a kutatasok jo ideje ramutattak arra, hogy az
osztalyteremben az egyik meghatarozo szervezo tényezd a tarsadalmi nem; nemcsak a diakok és
a tanarok neme, hanem ,,az oktatds neme” is (SADKER et al., 2010). Az egyenld banasmod alapja
egy tudatos stratégia mentén vezérelt viselkedés lenne, melynek elsd és elengedhetetlen feltétele
a megkiilonboztetés alapjainak tudatositasa (KoeniG—RicHEsoN, 2010). A ,,nemvaksag” allapota-
bol valé elmozdulashoz kivanatos lenne kiilonféle szenzitivitasndveld programok és stratégiak
bevezetése a pedagogusképzésben és az iskolakban egyarant.

A nemek kozotti egyenldség akkor valosulhat meg az oktatas teriiletén, ha a férfiak és a ndk
egyenld esélyt kapnak a tarsadalmilag elismert készségek és szakmak megszerzésére. A pedago-
gusok kulcsszerepe ezekben a folyamatokban elvitathatatlan.
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< Multikulturalizmus a gyakorlatban
Esettanulmany egy videdval tamogatott tanarkutatasbol

Gordon Gyéri Janos — Borsfay Krisztina — Palos Dora'

A vizualis adatgytijtés eszkozrendszere a tarsadalomtudomanyi kutatdsokban mar igen hosszli
multra tekint vissza. Adatgytijtésre, dokumentalasra, vizualis reprezentacio céljaira fényképes €s
filmes dokumentaciot, elsdsorban az etnografia teriiletén mar a 19. szazad 6ta gyakran hasznaltak
a kutatok (Banks, 2001). A vizualis/audialis rogzitési technikakat éppen a kultarak kézotti kuta-
tasokban hasznaltak elészeretettel — természetesen a mas teriileteken valo felhasznalas lehetd-
ségei mellett —, mint ahogy arrdl Ilisha Barbas és Lucien Taylor (1997) is beszamolnak. Ugyanis
e kutatasi teriileten — éppen a kulturalis kiilonbségek (példaul a megfigyeld személy kulturalis
befolyasoltsaga) okan bekovetkezd torzitasok miatt — kiilondsen nehéz barmilyen mas adatrogzitd
modszerrel valoban pontosan lejegyezni a tapasztalt jelenséget, majd azt megfelelé meggy6z6erd-
vel értelmezni, illetve az adatokat és kovetkeztetéseket a szakmai vagy laikus kozosségek elé
allitani. Nem véletlen, hogy a vizudlis antropologia terén még a harmadik birodalom szakért6i
— és propagandistai — is figyelemre mélté eredményeket értek el, még ha tudomanyosan elutasi-
tando célokért is (TuarREG, 1983). Persze a vizualis rogzités és a kulturalis antropologia egymast
atfedo teriiletérol sokkal tobb és sokkal fontosabb példat is hozhatunk, mint mondjuk Jean Rouch
filmes néprajzi munkassagat. Az utdbbi évek magyar eredményei koziil szép szammal valogatha-
tunk a 2002 6ta futo Dialektus Filmfesztival nevezett, illetve dijazott filmjeib6l.?

A vizualis adatrogzités lehetdségei természetesen az oktataskutatok figyelmét sem kertilték
el, kiilondsen amikortdl a film helyét atvette a video. A szakemberek nemcsak azért talaltak érté-
kes kutatasi lehetdségnek a videdval torténd rogzitést, mert példaul az osztalytermi megfigye-
1ésekbdl e modszerekkel nem veszett el semmilyen vizualis (és hangi) adat (ez mar a filmek eseté-
ben is igy volt), hanem mert utdlag az egyes jeleneteket igen konnyen le lehetett lassitani, s igy
visszanézni, tagolni és elemezni is konnyebben lehetett az oran torténteket. Mindezen — s6t jelen-
tds tovabbi — lehetdségek kiilondsen konnyen alkalmazhatova valtak a digitalis kép- és hangrogzi-
tési technikdk megsziiletésével (példaul kinagyitas stb.). Az osztalytermi megfigyelést végzd
kutatokon kiviil mar az 1960-as évek kozepén raébredtek a videds rogzitéstechnika eldnyeire
a tanarképzésben részt vevo szakemberek is (ALLEN—RYAN, 1969; Kpania, 2001); Falus Ivan (1986)
kutatdi és fejlesztoi tevékenységének koszonhetden a hazai pedagogusképzésben évtizedek ota az
egyik legfontosabb modszer a(z amugy eredetileg az Amerikai Egyesiilt Allamokban kidolgozott)
mikrotanitas (lasd ALLEN—RyaN, 1969), amelynek soran a tanarképzésben részt vevé hallgatok
4-5 £6s csoportokban oktattak iskolaskoru didkokat, majd a munka soran rogzitett videofelvétele-
ket tanarképz6 oktatoikkal egyiitt visszanézték, s a tanari szenzitivitas és (6n)reflektivitas (DEWEY,
1933; Scuon, 1983; Szivak, 2003) fejlesztése érdekében értelmezték, finomelemezték azokat.

1 GoRrDON GYORI J.—Borsray K.—PAros D. (2014): Multikulturalizmus a gyakorlatban: Esettanulmany egy
videdval tamogatott tanarkutatasbol. In: GorpoN Gy6ri J. (szerk.): Tandrok interkulturalis nézetei és
azok hatasa az osztalytermi munkara: Kutatasi eredmények. ELTE E6tvos Kiado, Budapest. 69—89.

2 Errdl bévebben lasd http:/dialektusfesztival.hu/
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A videokutatas dizajnja

A VIDEOS KUTATASBAN RESZT VEVO TANAROK KIVALASZTASA

A videdval tamogatott tantermi kutatasi részhez a Tandarok multikulturdlis nézetei és azok hatdasa
az osztalytermi munkdra cimi OTK A-kutatas (K-79143) kérddives részében (1asd kotetiink mellék-
letében) a multikulturalis érzékenységet mérd skalan az atlagnal magasabb értéket mutatd tanaro-
kat vontuk be a vizsgalatba, akik ugyanakkor — egy résztvevo kivételével — nem rendelkeztek még
hosszabb tanitasi tapasztalattal. Ugyanis azt szerettiik volna megvizsgalni, hogy vajon azok
a tandrok, akik mar az 1989-es rendszervaltas utan képzddtek tanarra és kezdtek el iskolai kor-
nyezetben dolgozni — vagyis tanarként elvileg mentesek voltak a demokracia el6tti pedagdguskép-
zés és iskolai tanitasi gyakorlat hatasaitol, munkamintaitol® —, és nézeteik a kérddivek eredményei
altal kedvezonek tlintek ahhoz, hogy diverz tanuloi populacioval hatékonyan dolgozzanak, vajon
miként teszik ezt a gyakorlatban. A kutatashoz végiil 14 tanart valasztottunk ki: harom férfi
és tizenegy n6 pedagdgussal késziiltek felvételek, koziiliik harman 30-39 év kozottiek, hatan 40
és 49 év kozottiek, dten 5059 év kozottiek voltak. Tantargyi eloszlas szempontjabol torekedtiink
arra, hogy a videos felvételeken az 6sszes tantargyi kategoriabol keriiljenek a mintaba résztvevok,
igy két real, két human, két komplex, egy nyelvi tantargyat tanitd pedagdgust, valamint négy tani-
tot, két fejlesztot és egy egyéb kategoriaba sorolhatd pedagogust vontunk be a kutatasba.

KOoNSZEKUTIV ORAK

Egy-egy tanartol mindig 3-3 tanitasi orat vettiink fel egymas utan, az iskolai munka természeté-
bol fakaddan kiilonbozo elrendezésekben, fiiggden attol, hogy a pedagdgus alsds osztalyokban
tanitott-e vagy szaktanarként felsds, illetve gimnaziumi osztalyokban. Egyes esetekben a kutatas-
ban részt vevo tanar ugyanazon, mas esetekben mas-mas tanuloi csoportokat oktatott a felvételek
soran. Ez utobbinak ugyan hatranya volt az, hogy igy a mindig mas és mas tanulocsoportok tagjai
szamara szokatlan helyzetet teremtett a videos felvétel a tanteremben, és ez tiikkrozodhetett
a kommunikaciojukban és tantermi cselekvéseikben, maga a tanar azonban, aki jelen kutatasunk
fokuszaban allt, mégis mindig egyre relaxaltabban, egyre erésebben habitualodva, vagyis egyre
természetesebb modon kommunikalt és tevékenykedett az orak soran. Vizsgalatunk részeként
a 14 tanartol 6sszesen 42 tanorat vettiink fel; technikai, valamint jogi okokbol azonban (sziil6i
¢és tanuloi beleegyezés hidnya miatt) dsszesen 41 felvételt tudtunk a kutatas soran feldolgozni.

A TANORAK VIDEOS ROGZITESENEK TECHNIKAJA

rrrrr

megfeleld iranyokban az egyik mindig a tanarra fokuszalt, a masik mindig a tanulokra. A kame-
rak a rogzitett allasbol, de forgd mozgassal kdvették a tanari mozgast és kommunikaciot, illetve

3 Ugyanakkor tanuloként természetesen még megtapasztalhattdk mindezeket. Mindazonaltal azt, hogy
a szakmai fejlédés-alakulas a korai szocializacion til is még bdven zajlik/zajlodhat, 1asd kotetiink-
nek a jelen kutatds demografiai részét elemz6 fejezetét Boreczky Agnestél és Bogaromi Esztertdl
(1asd BorEczkY—BoGArROMI, 2014).
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srer

rok mindig mikroportot viseltek, hogy a verbalis kommunikaciojukat megfeleléen tudjuk rogzi-
teni; a tanulok verbalis kommunikacidjat valtozo technikaval rogzitettiik.

TANARI VISSZANEZES ES INTERJU

Szemben azzal, amikor etnografiai vagy hasonl6 célokkal a kutatok videora vettek orakat és azo-
kat elemezték, a fejezetiink korabbi részében mar emlitett mikrotanitasnak van egy megfontolasra
mélto eleme: nevezetesen az, hogy itt az ora értelmezését, elemzését a tanarjeldlt maga (is) elvégzi.
A tanorai torténések film- vagy videofelvételeken alapuld hagyomanyos elemzéseinek ugyanis az
az egyik nagy hatranya, hogy ugyan a torténéseket (a behavior szintet) maradéktalanul, adatvesz-
tés nélkill rogzitik, de azt egyaltalan nem teszik transzparenssé, hogy a tanarok miként gondol-
kodnak e cselekvések soran, tehat hogy miért is valasztjak éppen azokat a kommunikacios és
cselekvésmodokat az oraik soran, amiket éppen valasztanak. Ha pedig a kutatok csupan maguk
elemzik a felvett orakat, de nem ismerik, hogy a tanarok mit és hogyan latnak az oraikban, akkor
valdjaban csak a sajat, kutatoi reprezentaciojukat tarjak fel, ami minden esetben stlyos veszteség
a felvett orak értelmezésének lehetdségeiben, de kiilondsen az, ha éppen kulturalis értelmezések-
161, ezek finomelemzésérdl van sz6. Minthogy minket a Tandrok multikulturalis nézetei és azok
hatasa az osztalytermi munkdra cimit OTK A-kutatasunk sordn éppen az érdekelt, hogy a tanarok
kognitiv reprezentacioi miként forditddnak le a tantermi kommunikaci6 és cselekvés nyelvére,
ezért a pontosabb megértés érdekében egy-egy tanora visszanézésére és megbeszélésére — ugy-
nevezett videotamogatott tanari interjuban (UrvaRINE HANDO, 2009) valé részvételre — kértiik fel
a résztvevoket. Az interjuk — egy kivétellel — az ELTE Pedagogiai és Pszichologiai Karan késziil-
tek, mindig csak az adott tanar és a jelen tanulmany egy-egy szerzéjének részvételével. Egy-egy
interju altalaban 2 oran at tartott, és egyrészt egy félig strukturalt interju keretei kozt zajlott, mas-
részt az Orak visszatekintése kozbeni spontan tanar—kutatdo kommunikacio kereteiben.

A VISSZATEKINTESRE SZOLGALO ORAK KIVALASZTASANAK TECHNIKAJA

Annak ellenére, hogy a szakirodalom szerint a videds tantermi kutatdsok soran érdemes minél
inkabb csokkenteni az invaziv [a kutatdi és technikai jelenlétbdl (ezek szokatlansdgabol) eredd
torzito] hatasokat — és leginkabb tandcsos az, hogy csak egy taviranyitasos kamera legyen bent
a tanteremben, a gyerekek szdmara idegen személy nélkiil —, kutatasunk soran az egyes tanitasi
orakon két megfigyelé kutatd személyesen is mindig jelen volt. Az 6 feladatuk nem az drameg-
figyelések soran egyébként szokasos tevékenység, vagyis a tantermi kommunikacio és cselekvé-
sek kivalasztott szempontjainak jegyz6konyvezése volt — hiszen ezt itt a felvételek maguk mara-
déktalanul helyettesitették —, hanem szubjektiv, személyes impressziokat rogzitd jegyzokonyvek
készitése az ordk alatt. Eppen olyan szubjektiv elemek és meglatasok rogzitése, amelyeket meg-
itélésiik szerint csak helyben lehetett tetten érni, nem lehetett volna 6ket megragadni a videofelvé-
telek technikajanak segitségével. Az orai megfigyelk és az adott tanarinterjut el6készitd kutatd
minden esetben kozdsen valasztotta ki a tanarral valo visszanézésre/interjura szolgald tanodrai
felvételt annak alapjan, hogy a tanuléi diverzitds tantermi kezelésére vonatkozo visszanézésre és
megbeszélésre az adott tandrnal készitett melyik tanorai felvétel latszott a legtobb lehetdséget
biztositonak.
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A kivalasztas soran segitségiikre volt a tanarok ugynevezett forré naploja is, amelynek elké-
szitésére a 3 videos ora felvétele utan kértiik fel mindig a tanarokat. Ezek a 122 oldalas, a tana-
rok spontan szempontjait tartalmazo feljegyzések mindig a 3. videora felvett o6ra befejezése utan
késziiltek még az iskolaban, és a tanarok elsé benyomasait rogzitették a felvett érakra vonatko-
zban. Igy minden esetben hasznalni tudtunk egy-egy olyan tanari feljegyzést is, amely még oly-
annyira a lefilmezett 6rak atmoszférajaban késziilt, hogy a tanari kognicio és onreflexié mintaza-
tait még azok kozel spontan, tapasztalati megértéstol és érzelmektol vezérelt formaiban tiikrozték,
a tudatos atgondolas sziirdjén még csak nagyon kevéssé atdolgozott formakban.

A TANORAK KUTATOI FELDOLGOZASA

A videon rogzitett tanorai felvételek egyik nagy kutatasi elénye az, hogy azok mind kvantitativ,
mind kvalitativ elemzésekre alkalmasak. Bar témank szempontjabol — a kulturalis massag,
a tanuloi diverzitas tanarok altali kezelése a tanorakon — kivalo lehetdségek nyiltak felvételeink
kvantitativ elemzésekre is (példaul arra, hogy hanyszor szélalnak meg a bevandorlé gyerekek egy
tanoran, vagy a tanar hanyszor dicséri meg vagy biralja a fitikat/lanyokat, az altaluk romanak vélt
vagy nem roma tanulokat, a tehetségeseket, atlagosakat vagy leszakadokat, az SNI-seket vagy
a tipikus tanulokat stb.), mi a jelen tanulmany elkészitéséhez egy kvantitativ, illetve kevert feldol-
gozasi modszert valasztottunk.
Esettanulmanyunk elkészitéséhez a kivalasztott tanar kivalasztott orajaban
a) a3 kutato egymastol fiiggetleniil kivalasztotta a multikulturalis szempontokbol leginkabb
szenzitivnek tekintheté mozzanatokat; azokat a részeket vizsgaltuk tovabb, amelyek
mindharom kutato valasztasaiban el6fordultak;
b) ezeket kommunikacids és metakommunikacios elemzésnek vetettiik ala;
c) akivalasztott részeket egybevetettiik a tanarral késziilt interjinak azon részeivel, amelyek
az elemzésre kivalasztott orai részletekre vonatkoztak;
d) az adatokat egybevetettiik a tanar kérddéivben adott valaszaival;
e) valamint 6sszekapcsoltuk a tanar demografiai adataival.

Elemzésiink soran a kivalasztott részlet kapcsan figyelembe vettiik annak elézményeit és kévet-
kezményeit is a videdra rogzitett tandran, ugyanakkor értelmezési keretiink részét képezte a jele-
netre vonatkoztathato tanar altal elmondott interjarészlet is.

A jelenetek megragadasdhoz a kulturdlis antropologiabdl ismert stirti leirds modszerét alkal-
maztuk. A mddszer hatterében a szemiotikai kultarafelfogas all, melynek lényege Geertz szavai-
val a kovetkezd: ,,Max Weberrel egyiitt igy vélem, hogy az ember a jelentések maga sz6tte halo-
jaban fiiggd allat. A kulturat tekintem ennek a halonak, elemzését pedig éppen emiatt nem
torvénykereso kisérleti tudomanynak, hanem a jelentés nyomaba szegddd értelmezé tudomany-
nak tartom. A kifejtést tartom célomnak, a felszinen rejtélyes tarsadalmi kifejezések magyaraza-
tat.” (Geertz, 2001, 196)

A kultura jelenségeinek igazi megragadasa a stirii leiras modszerével lehetséges (szemben a ritka
leirassal), mely a dolgok puszta rogzitésén til a mogottes jelentéstartalmak magyarazatara is val-
lalkozik. A jelentésteli strukturak kivalasztasat kovetden feladatunk az eltérd értelmezési keretek
azonositasa és az esetleges egymasra rétegzodések, osszefonodasok felgongyolitése. Célunk tehat
az elemzésben a helyzet lehetséges ,,0lvasatainak™ kibontasa, minél komplexebben, stiriibben.
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Ugyanakkor leirdsunkban a kovetkezé szempontokat (is) kovetjik: elemezziik a tanar nyelvi-
tartalmi, tehat kimondott megnyilvanulasait, illetve az ezeket kisérd, de ki nem mondott implicit
megnyilvanulasokat is. Emellett a nem nyelvhez két6dé kommunikativ szempontokat is figye-
lembe vessziik, példaul nonverbalis viselkedést, proxemikat. Ezeket igyeksziink a helyzetben
érintett gyerek kapcsan is megragadni.

A kommunikaciokutatas klasszikus kérdései is megfelel6 tampontot nyujtanak az elemzés-
hez. Ezek a kovetkezok: a szovegek irdjanak/létrehozdjanak (ki?) és a kommunikacio tartalmanak
(mit?) azonositasa, célkozonség meghatarozasa (kinek?), a tények talalasanak mikéntje (hogyan?)
¢s azok hatasa.

Osszességében elmondhat6, hogy az alébbi értelmezd leirdsok elkészitéséhez a kulturalis
szempontokat is figyelembe vevd pedagogia, még inkabb a kulturkozi pedagogiai szocialpszicho-
logia, legnagyobb nyomatékkal pedig a kulturalis antropologia eszkoztarat hasznaltuk fel; elem-
z¢siink tehat e szakteriiletek metszéspontjan helyezkedik el.

A kivalasztott tanar bemutatasa

A tandr jellemzésekor a kérddives adatokra tdmaszkodtunk, ezekbdl emeltiik ki a fontosabb demo-
gréfiai jellemzdket, valamint azokat az attitiidinalis valtozokat, amelyek a kérddives vizsgalat
eredményeinek elemzése sordn szignifikans dsszefiiggéseket mutattak a multikulturalis attiti-
dokkel (1asd jelen kotetben Nguyen Luu fejezetét: Nuyen Luu, 2014).

A jelen esettanulmanyunkban szerepld néi pedagogus a kérdéives adatfelvétel, illetve az osz-
talytermi megfigyelés ¢és az interju idején a 40 és 50 év kozotti korosztalyba tartozott. Magyar-
orszagon sziiletett egy vidéki varosban, tanulmanyait is vidéki varosokban végezte, bolcsész sza-
kos kozépiskolai tanari diplomat szerzett, ezzel egyidejlleg egy nem tanari bolcsész szakon is
tanult, jelenleg pedig ismét egyetemre jar, eztttal mar egy mas tarsadalomtudomanyi témakdorben.
Fels6fokt tanulmanyai soran nem tanult kiilf6ldon, de késdbb, mar a tanari palyafutas alatt részt
vett rovidebb (par napos, 1-2 hetes) kiilfoldi tovabbképzéseken, munkautakon. Elsé generacios
értelmiségiként eldszor vidéken tanitott, majd Budapestre koltozott. Jelenlegi iskoldja a harmadik
intézmény, ahol pedagogusként dolgozik.

A vizsgalatban megkérdezett massagdimenziokat vizsgalva a kérdéiv alapjan M. L-rél*
elmondhatd, hogy a kdzvetlen, illetve a tagabb csalad szintjén viszonylag kevéssé volt érintett
a kiilonféle massagok vonatkozasaban. Homogén nyelvi kérnyezetben nétt fel, anyanyelve a ma-
visszamenve a csaladban senki nem tartozott nemzeti-etnikai, vallasi, nyelvi vagy mas kisebbségi
csoporthoz, és nem jelent meg semmilyen olyan konfliktus vagy fesziiltség sem a csaladban,
amely ehhez a kérdéskorhoz lett volna kapcsolhato.

Kozvetlen kdrnyezetében szomszédsagi, ismerdsi szinten talalkozott a csaladjatol nyelvileg,
nemzetiségi-etnikai szempontbdl eltérd csaladokkal, ezen beliil M. 1. a roma, a tot és a zsido csa-
ladokat emlitette meg, mint kdzvetleniil megjelené mas csoporthoz tartozd ismerdsok. A baratok
szintjén roma &s zsid6 személyek voltak jelen az életében.

4 Az M. L természetesen nem a bemutatott személy valds nevének roviditése.
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Sziiletéskor romai katolikusként jegyezték be a sziilei, de tobb mint 5 éve betért, a zsido val-
last gyakorolja. Jelenlegi személyes életében vallasilag a sajatjatol eredetileg eltérd csoportba tar-
tozo személyekkel van kapcsolata, nemzetiségileg vagy etnikailag kiilonboz6 csoportok tagjaival
kevésbé. Anyanyelvén kiviil egy idegen nyelven jol beszél, ir és olvas, emellett két masik idegen
nyelven tud olvasni.

Az interkulturalis/multikulturalis neveléssel kapcsolatos viszonyulasok vizsgalatakor elsé-
ként azt kérdeztiik a pedagogusoktol a kérddivben, hogy mi jut esziikbe a ,,mas, tobbségitdl eltérd
kulturalis hatterii csoportrol”. M. 1.-tdl erre a kérdésre azt a valaszt kaptuk, hogy: etnikai kisebb-
ség, szexudlis orientaltsag okan, LMBT kozosség, nemi alapon, kor szerinti (gyermekek); igy
tehat, bar a felsorolds nem teljes, a szakirodalomban és a tarsadalmi diskurzusban tobbszor sze-
viszont — annak ellenére, hogy a kérdéivben megadott informacidi szerint részt vett egy multikul-
turalis nevelés témaju tovabbképzésen — viszonylag sziik értelemben adja meg, foként annak esz-
kozjellegli vonatkozasait kiemelve: multikulturalis eszkoz — tabla, internet, google-feliilet — hasz-
ndlata, osztalyfonéki feliilet meghosszabbitasa (facebook profil). Eszkézok okos hasznalatdara
tanitani, el6hivhato, kreativ tevékenységek elohivasa (uj gondolattartalmak, uj megoldasok).

Berry akkulturacios stratégidainak iskolai kornyezetre vald alkalmazasanak leirasai’ koziil
M. I. az integracios stratégiat valasztotta ki, leginkabb azzal tud azonosulni. Multikulturalis érzé-
kenységét tekintve az atlagnal egy kicsit magasabb pontszamot mutat, 4,36-0s értéket (a teljes
mintan az atlag 4,0038, szoras 0,47766), vagyis azt mondhatjuk, hogy bar nem rendelkezik kiug-
réan magas érzékenységgel, van némi nyitottsaga a sokféleség irdnt; ezt jelezi az is, hogy multi-
kulturalis nevelés témaju tovabbképzésen vett részt tandri palyafutasa soran.

A tanuldi massaggal kapcsolatos pedagogiai tapasztalata az atlaghoz képest alacsonyabbnak
mondhato [a teljes mintan az atlag 9,44 (szoras 2,41), mig M. L.-nél ez az érték 9]. Sajat értékelése
szerint egy kicsivel tobb tapasztalattal rendelkezik az etnikai massaggal jellemezhetd tanulok
nevelése, mint a nyelvi, a vallasi és a nemzetiségi massaggal jellemezhetd tanulok nevelése terén.
Ez érdekes adat olyan szempontbol, hogy M. . jelenleg egy Magyarorszagon kisebbségi vallasi
csoporthoz tartozo iskolaban tanit, amely vallasi kozosségnek 6 eredetileg nem is volt a tagja, igy
kozvetlen kapcsolata van a vallasi massaggal jellemezhet6 tanuldkkal, ugyanakkor feltehetéen ez
egy viszonylag 1j tapasztalas a szamara, hiszen csak 2011 6ta dolgozik az intézményben, elétte
mas budapesti és vidéki intézményekben oktatott.

A kivalasztott helyzetek kontextusa

Elemzésiink targya egy hatodik osztalyos irodalomdra egy zsidé vallasos iskolaban. Az o6ra
témaja Fazekas Mihaly Ludas Matyija, melyben Matyi és Dobrogi konfliktusa, Matyi tiszteletlen-
ségének azonositasa és Dobrogi biintetésének jogossaga meriil fel a tanar megkdozelitésében az
aktualis ora f6 fokuszaként. Elemzésiinkben 2 tanorai helyzet keriil bemutatasra.

Miel6tt belefognank a részletes elemzésbe, a mogottes kontextus tisztazasa miatt elengedhe-
tetlen néhany elérebocsatott megjegyzés.

5 Az akkulturacios stratégiak iskolai kornyezetre valo alkalmazasanak leirasait lasd jelen kotetben
Nguyen Luu (2014) tanulmanyaban.
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Az egyik, és talan a legatfogobb, a tanar osztalyra iranyuld attitiidjei és tényleges reakcioi
szempontjabodl az, melyet a tanar mintegy magyarazatként maga is sietve kiemel abban a révid
reflektiv leirasban, melyet kérésiinkre kozvetleniil orak megtartasa utan rogzitett:

. Ez maga volt a hétkoznap. Ok jelenlegi praxisom legmozgékonyabb csapata. Csupa
kihivast jelenté személyiség, akik mar kékeményen a digitalis nemzedéket jelentik.
Naluk minden oran oregszem egy kicsit. Az az érzésem, hogy mar nem tudok annyira
rugalmas lenni, amennyire 6k hajlitgatnak engem.”

Ezt kovetden 3 ,,rejtézkddo alkatrol” ir az osztalyban, mindegyikdjiikkhdz hozzafiiz egy-egy
beszédes gondolatot. Koziilikk az els6ként megemlitett tanulot, Katat® magunk is fontosnak tartot-
tuk a tanari massagkonstrukcio szempontjabol, igy elemzésiink soran az altalunk kivalasztott
egyik jelenet hozza kotédik majd.

Szintén fontos lehet azt tudnunk, hogy ez az osztaly az aktualis tanév kezdetén allt fel jelen-
legi formajaban. ,,Ez tulajdonképpen egy osztalynak a fele; egy nagyobb osztalylétszammal voltak,
és az idei évben lettek szétkapva kétfelé, mert kezelhetetlen volt az osztaly abban a formdjaban,
ahogy voltak.” A tanar értékelése mentén mindez tidvozlendd, jo dontés volt, és pozitiv valtoza-
sokat eredményezett. Az 0 értelmezésében abban az osztdlyban ez tulajdonképpen eldfeltétele
volt a hatékony tandri munkanak.

A helyzetet kozvetlentiil befolyasold tényezd pedig az, hogy az osztaly testnevelésora utan
érkezik a magyarorara. Ilyenkor altaldban magasabb az aktivitasi szint, €s idot vesz igénybe, mig
atallnak az egyébként megszokott tantermi miikddésre. A tanar szerint ez az oka annak, hogy az
elején ,,nylizsdg az osztaly”. A tanar altal az interjuban tobbszor is hasznalt kifejezés az osztalyra,
hogy ,,méhkas”. Ezt a metaforaszertien miikodo elnevezést jol példazza az ora elejének hangulata.
Az 6ra tanmenetben meghatarozott témajaval vald foglalkozas 3-4 perc elteltével kezdédik meg.

Mind az 6rai megfigyelések jegyzokonyvei, mint a tanari forro leiras, az interju és a tanorai
videods anyag spontan modon villantja fel a képet azokrol a tanulokrol, akik a ,,masok” korét
alkothatjak a tanari konstrukcioban. Az osztaly fentebb felsorolt, barmely forumon torténd jel-
lemzésébél tulajdonképpen az osztaly fele kimarad. Ok azok, akikrél nem beszéliink, akikrél
nincs sz6 a tanuléi sokféleség kapcsan. Ok alkotjak azt a tanuléi kort, akik nem térnek el feltii-
nden egy el6vételezetett és szintén megkonstrualt normatol.

Az 6ra elején a tanar felidézteti az eddig tanultakat Ludas Matyival kapcsolatban. Kérdéseket
tesz fel, melyekre a gyerekek valaszolnak. Nincs minden helyzetben kovetkezetesen betartva, de
jelentkezéssel vagy egyéb jelzéssel a gyerekeknek jelezniiik kell, ha szeretnének megszoélalni.
Ennél a résznél a tanar idénként odafordul egy-egy gyerekhez, és név szerint szolitja meg, direkt
neki cimez egy-egy kérdést, és téle egyediil varja a valaszt, vagy a kérdés megfogalmazasa utan
direkt adott tanul6 felé fordul. Az ilyen helyzetekben a tobbi gyerek szamara az osztalytarsukkal
tartott tanari szemkontaktus (is) jelzi, hogy éppen most ki kovetkezik. Ez expliciten kimondva is
megjelenik egyszer, amikor valaki bekiabal, és a tanar felhivja erre a figyelmét.

Az osztalyteremben harom sorban, soronként 2, illetve 3-3 kétszemélyes asztal helyezkedik
el. Ezekkel szemben nagyobb tanari asztal, az asztal mogott hagyomanyos tabla, melyre a tanar
krétaval jegyzetel az 6ra soran. Az 6ra alapveten frontdlis munkaformaban zajlik, gyakoriak
a tandri kérdések, illetve dialdgusok. Az osztalyban 15 tanuld van (7 fia és 6 lany), hidnyzo nincs.

6 A fejezetben hasznalt keresztnevek fantazianevek.
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1. A HELYZET LE{RASA

Az oranak ebben a részében azt boncolgatja az osztaly, hogy jogos volt-e Matyi tiszteletlenségéért
az 50 botiitésnyi biintetés. A tanar kérdései, kommentarjai, jelennel torténd parhuzamba allitasai
mentén — Veled ez ma megtirténhetne? Miért nem? — a diakok maguk is megfogalmazzak, hogy
igen, hiszen Dobroginek a joga abbdl eredt, hogy 6 volt a foldestr, Matyi pedig az 6 tulajdonaban
allt jobbagyként. A tanar az elhangzottak alapjan vazlatot ir a tablara: Meddig terjed Débrogi
joga? Ameddig az ¢ foldjén vannak, és csak a kézépkorban (hiszen utana mar nem él ez a stdtus).
A vazlat két ujabb elemének tablara keriilése utan a tanar az osztaly felé fordulva a tabla eldtt allva
Osszegzi a lényeget. Itt van egy nagyon fontos, amit ésszeraktunk, hogy addig teheti meg ezt
Dobrégi, amig a foldjén van (ramutat kozben azokra a didkokra, akik a 6 kulcsgondolatokat hozza-
tették, majd a tablara mutat), mert ez hatdrozza meg, innen van neki a joga és (mar felfelé tartott
mutatéujjal mondja) csak a kozépkorban. Es itt kell egy picit megdllnom, mert a Z. valamit mon-
dott. Ezutan megszolitja Z.-t, elevenitse fel, amit az elébb mondott. Kis vita kezdddik, hogy ki
mondta igazibol azt, amire a tanar gondolhat, de Z. ujboli tanari felszolitasra, Mit mondtal?, azt
valaszolja, Azért egy 13 évest azért mégse kéne megverni. Mikor ez elhangzik, a tanar a tablahoz
siet, jelezvén, hogy ez fontos, fel kell keriilnie a tablara, de a tabla elétt megfordul, kérd6 arckife-
jezéssel néz az osztalyra, hogy Akkor most milyen elvarads szerint kéne — mindezt figyelembe
venni? Ez utdbbi mar nincs hangosan kimondva, csak implicit modon jelezve, mert ebben a pilla-
natban Kata szol kozbe hirtelen: Nem volt még szolasszabadsag! A tanar eleinte akaratlanul
kinyujtja felé az ujjat (ezzel mintegy felszolitand), majd jelzi, hogy nem érti, ,,hogy jon ez ide”.
Arcén hirtelen megddbbenés és gyors egymasutanisagban csodalkozas, majd szinte megkiilon-
boztethetetleniil mosoly, mely belesimul az osztaly visszafogott nevetgélésébe. Nem hangzik el
kommentar, mert tovabb zajlanak a torténések. Az egyik tanuld jelentkezik, a tanar észreveszi,
apro biccentéssel jelzi, hogy tessék. A tanulo: Nem a nyilvanossag elott kellett volna megalaznia,
hanem személyesen... Amit ezutdn mondani akar, belevész az osztaly egyre hangosabb neszezé-
sébe. A tanar visszakérdez: Tehat te uigy gondolod, hogy ha én megfogom X -et (az egyik osztalytars,
akivel korabban volt egy kisebb szovaltas), mert mar érik a helyzet, érik a helyzet (az osztaly kun-
cog, a tanar ezzel szinkron mosolygo arckifejezéssel folytatja), és elviszi valahova, ahol senki sem
lathatja, és ott megveri, akkor az rendben van? Tobben is valaszolnak erre, probaljak magyarazni,
hogyan érthette osztalytarsuk, van, akinek érteni a mondandojat, és van, akiét nem. A tanar vic-
cesen visszakérdez, Te iigy gondolod, hogy jobb, ha az egész osztdly ott van? Ujra jelentkezik az
elsé megszolald, tandr ranéz, mondhatja: Egy 13 éves gyereket miért 50 botiitéssel biintetnek?
— erre bekiabalds az els6 sorbol, Jobb lett volna 49-cel? Nevetés, majd mindenki mondja ujbol
a véleményét, az alaphangerd fokozodik. A tanar azt mondja: Nagyon oriilok, mert pontosan az
fog torténni lassan a teremben, ami Ludas Matyi megjelenése utan nem sokkal Magyarorszagon
is tortént, ... Itt folytatna, de Kata kozbeszol: Legalabb most van kamera! (Utalvan a mi jelenlé-
tiinkre a teremben, kutatas zajlik, két kamera van bent, két kameraman és két megfigyeld jelenlé-
tével.) A tanar meglepddik a kdzbeszolas hallatan, olyan gesztust tesz, mely azt fejezi ki, hogy
Htessék, mi van?!” (Felé fordulva kicsit megrazza a fejét, mikdzben szemét dsszerancolja, nyakat
behuzza.) Kata, mar megint egy kicsit lemaradtal egy szamvetéssel, szerintem. Ott tartottunk
tulajdonképpen, hogy az kezd lassan térténni, ami a Ludas Matyi megjelenése utan Magyar-
orszagon is tortént — Kata: Jaaa! —, akkor nem volt kamera, csak igy szolok csondben, jo? Majd
felveszi Gjra a szalat, és reagal a korabban megsz6lal6 tanulo altal elmondottakra.
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A HELYZET ERTELMEZESE

Ahhoz, hogy értsiik a torténteket, tudnunk kell, hogy mi volt e jelenetek elézménye az 6ran, konk-
rétan Kata addigi orai jelenlétét kell megrajzolnunk, majd a tanarral készitett interju alapjan
Osszegezni a Katéval kapcsolatos tanari elgondolasokat.

Térbeli elhelyezkedését tekintve a videdra vett ora soran Kata az ablak melletti padsorban,
a legelsd asztalnal egyediil iil. Ez rogton fel is tinik, hiszen aktudlisan 6 az egyetlen az osztaly-
ban, aki mellett nem il senki.

Az ora elején, mikor tanari kérdések mentén a korabbi tananyag felidézése zajlik, Kata
a hozza intézett kérdésre jol valaszol.

Amikor az 0j tananyag bevezetése elindul, és mindehhez sziikség lesz a tankonyvre, akkor
a tanar észreveszi, hogy Katanak nincs tankonyve. A kdzéps6 padsor elsd asztalanal iild két fiut
megkéri, hogy tegyék kdzépre egyikiik konyvét, a masik kdnyvet pedig atnyujtja Katanak. Mert
Kata nagyon felkésziilt... — egyéb tanari kommentar nincs.

Koriilbeliil 10 perc eltelte utan, mialatt tanari iranyitassal a diakok felolvasnak, megvitatnak
dolgokat az j anyag kapcséan, a tanér kiszol Katdnak: O66 Kata, tudom, hogy felelni fogsz valo-
sziniileg, de ez most minket nagyon zavar. Jo? Készonom. A tanar feltételezi, hogy Kata a kovet-
kez6 oran felelni fog, mert kissé az ablak felé fordulva egy ideje mar kivonja magat a tanorabol, és
elkezdi halkan mondani, olvasni magénak a masik tananyagot. Kinyitotta a szdmara sziikséges
konyvet, és a magyar tankonyv folé helyezte. A tanar valdszintisithetéen ezt mar korabban észre-
vette, korabban nem szolt rd (ennek jelét sem a videon, sem az orai megfigyelési jegyzokonyveken
nem észlelni), csak ezen a ponton megkérte, hogy a motyogast hagyja abba. Nem allitja le Kata
ide nem ill6 cselekvését. Sem a kiszolasban, sem a hianyzoé tankdnyv atnyujtasakor nem érezhetd
nagyobb fesziiltség a tanari jelenlétben.

Kb. 8 perc mulva a tanar ismét hozza fordul, és megkérdi: Mi a gond, Kata? — Semmi.

— Akkor jé. Es halad tovabb a tananyagban.
jelzi, 6 mar nem itt van. Ezutan torténik a fentebb leirt jelenetiink.

A jelenet kapcsdn az interju sordn az interjukészité kérdésére valaszolva a tanar a kovetkez6-
ket mondja: Most nem emlékszem, hogy a Kata pontosan mit mondott. Az én megalldasomon ldtom,
hogy szamolok vissza 10-ig. Ez azért volt, mert a Kata valami olyan bddiiletes baromsdagot mon-
dott, aminek semmi koze nem volt az eddig megbeszéltekhez és Ludas Matyihoz sem, és az osztdly-
nak a réhogése ennek szolt, hogy a Kata mar megint nem tudja, hogy hol van, ez nagyon jellemzo
a Katara.

A visszaszamolas azt a célt szolgalja, hogy elkeriilhetd legyen, hogy akaratlanul hangosan
6 is felnevessen a tobbi gyerekkel egyiitt. Ahogy mondja, nem szeretné megbantani Katat. A kér-
désre, hogy vajon miért vag igy kozbe idonként, a tanar igy valaszol: Mert & azt hiszi, hogy
a kérdeésre valaszol. Tehat 6 elkap valamit, amit 6 lefordit maganak, csak sem az anyaghoz, sem
a helyhez, sem semmihez nem stimmel. A tanar tehat hangstlyozza, hogy ami elhangzott, az
nagyon nem illett a helyzethez.

Azért is tartottuk fontosnak ilyen részletesen idézni a jelenetet, mert a felvételen hallani,
hogy mit is szur be Kata. Ahogy lathatd, Kata reakcioja valoban késik, de csak egy tartalmi/
gondolati egységgel marad el mindkét esetben az elhangzottakhoz képest. De a hozzaszolasa
alapvetden egyik esetben sem teljességgel ,,rendszeridegen”.
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Azt a tanari elképzelést, ami a helyzet mogott van, igy fogalmazza meg nekiink a forro leiras-
ban: ,,Kata most is inkabb foldrajzra késziilt. O nagyon nehéz helyzettel kiizd otthon, és ha kell,
akkor agresszioval is kiizd a figyelemeért.”

A tanarban a didkkal kapcsolatos eddigi tapasztalatai mentén megkonstrualodik az elképze-
1és arrol, hogy ez a didk milyen, miért is olyan, amilyen, és hogy ezekbdl kovetkezéen miképpen
érdemes vele banni. Mindharom folyamat — a személyészlelés, attribucio/oktulajdonitas, és mind-
ezek cselekvésbe torténd atforditasa — bonyolult tarsas jelenség, mely szamos torzitd hatasnak van
kitéve, melyek kognitiv miikodésiinkbe itatodnak, és hétkoznapi interakcidinkat mélyen athatjak.
A tanarok massagkonstrukcioi is ide kotddnek (Fiske, 2006).

A tarsadalmi csoportok és egyének, esetiinkben a tanuldi csoportok és egyének heterogeni-
tasa jellemzden valds vagy valosnak vélt (biologiailag, szociologiailag, antropologiailag stb. is le-
irhato) alapokra visszavezethetd sokféleség. Mindez abban az értelemben szocialis konstrukcio,
hogy egy értelmez6i kozosség a lehetséges kiilonbségelemek koziil egyeseket tudatilag megkonst-
rual, ezeknek eltéro jelentéseket és jelentséget tulajdonit, s ezek alapjan a sajat cselekvéseket
befolyasolo kovetkeztetéseket von le. Ebben a folyamatban gydkerezik, hogy a napi munka soran
hogyan kezeli majd ezeket a massagokat.

Nézziik tehat, hogy Kata esetében mik lesznek ezek az elemek! Az interjubol kideril, hogy
Kata SNI diagnoézissal rendelkezik (diszkalkulia), de mégsem ez a legfontosabb elem; sokkal
inkabb valamiféle pszicholdgiai, illetve szociologiai massag. A pszichologiai értelmezési tarto-
manyba esik tulzott agresszidja (iivoltott, artikulatlanul iivéltétt az osztalyban), dsztonvezérelt-
sége (most mar szocializalt lényként van jelen az osztalyban), szocializélatlansaga (obeldle
a kamaszkor azt hozta ki, hogy ilyen végletesen lehantotta magarol az ilyen szocializdcios sziik-
segleteket), testképzavara (3-4 szammal kisebb ruhdkat vett fel; nagyon sokszor szétszakadt rajta
a ruha). Apolatlansaga mar a mésik — szocioldgiai massag — tartomanyba is atnyulik, onnan kiin-
dulva is értelmezhet6vé valik a konstrukcioban. Ebben a tartomanyban egy alacsony szocio-
Okonomiai statussal rendelkez6 csalad képe rajzolodik meg eldttiink (alig tobb mint 30 négyzet-
méteres lakas, 4 gyerek, a megélhetésért kiizdd, tobb miiszakban dolgozo, gyerekeit egyediil
neveld édesanya). A két tartomany atfedi egymast a sziild-gyerek kotédés nem megfelel6 alakula-
sanak tematizalasakor. Ez utobbi kettd (a szociologiai massag, illet6leg a kozos tartomany) mar
inkabb az oktulajdonitasok teriilete, tehat Kata viselkedése nagyrészt ezekkel az okokkal magya-
razodik, de az okok ¢s az okozatok 9sszjatéka nem feltétleniil tisztazhato.

Milyen viselkedésszintli valaszok korvonalazodnak a fentiek alapjan az osztalytermi mun-
kara vonatkozolag? A tanul6 iiltetése kapcsan az oktatas hatékonysdga érdekében betartando
iranyvonal az, hogy egyediil kell iilnie: 6rdn nem lehet mellette senki, mert abban a pillanatban,
hogy a kozelébe keriil egy ember, az szamara kényszer arra, hogy szocialis kapcsolatot létesitsen,
és semmilyen formaban nem jut el hozza a tananyag. Tehat 6 akkor kilép az orai helyzetbol.
A helyzetbdl valo kivonodasra lattunk mi is példat az orai jelenetben, bar nem ebbdl az okbol.
Val6s mindennapi tapasztalat all tehat e gyakorlat hatterében, és a tanar hozzateszi azt is, hogy
ez alkalommal Kata nyugodtabb formaban volt, lehetséges, hogy azért, mert testnevelésorarol
érkezett az osztaly magyarorara.’

7 Mindazonaltal, mint korabban — az osztaly egészének viselkedésére vonatkozéan — mar lattuk, ugyanez
a tény ellenkez6 értelmil tanari magyarazatra is felhasznalhato.
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A tanar hozzaallasan az egész ora folyaman tiikkr6z6dik Kata ,,massaganak” toleralasa, annak
elfogadasabdl inditott viselkedéses megnyilvanulasokat latunk. Mar a korabban kialakitott gya-
korlat is (hogy iiljon egyediil) ennek figyelembevételérdl arulkodik. A tanar visszafogottsaga az
el6 nem vett tankonyv kapcsan, az erételjes €s szankcionalo jellegii reakciok relativ hianya annak
kapcsan, hogy Kata teljesen kivonddik az 6ra menetébdl, szintén ennek részét képezik.
Ugyanakkor annak el6vételezése, hogy Kata drai beszolasai teljességgel helyzetidegenek, szintén
e massagkonstrukecié mentén generalodik.
nére nincs a periférian. Amikor egy-egy ilyen disszonans helyzet 1étrejon egy 6ran, gyakran az
osztalytarsak lesznek azok, akik ,,helyrerakjak” Katat, elmondjak neki, hol tartanak, mirdl van
éppen sz0. Mindemellett a videon és a leirt jelenetben is lathatjuk, hogy az osztalytarsak nevetés-
sel reagalnak a helyzetben. A tanar felfogasaban Kata éppen ezen a ponton talalja meg a maga
helyét az osztalyban, az osztalybohoc szerepét felvallalvan tud kapcsolddni a kozdsséghez.

A viselkedéses valaszok attekintésekor fontos kiemelniink, hogy tantestiileti szinten is
elkezdtek gondolkozni Kata helyzetérdl, szeretnének kozosen kialakitani valamiféle konszenzu-
son alapuld egységes hozzaallast, és ezzel megel6zni a jovoben Kata koriil szerintiik nagy eséllyel
felbukkano problémak eszkalalodésat.

Az interjuban anndl a pontndl, hogy miért nem torténik verbalis jelzés arra vonatkozoan,
hogy esetleg nem helyes, ha az osztaly nevetéssel reagal Katara,® a tanar maga fogalmazza meg,
hogy valosziniileg azért, mert az én tudatomban a Kata mar egy mds.

Ezzel a gondolattal jol illusztralhato az a sziikségszertiség, amit az etnocentrizmus széval
lehetne illetni, de hangstlyozottan értéksemlegesen hasznalva azt. Ha visszatériink egy gondolat
erejéig a fejezet elején mar emlitett Clifford Geertzhez, akkor azt mondhatjuk, hogy minden
ember a sajat kulttraja’ altal formalt 1ény, és a sajat kulturalis pozicionk vezérelte latasmod jelenti
a f6 irdnyt a koriilottiink 16vS helyzetek értelmezéséhez. Onmagunk elhelyezése abban a tarsas
vilagban, mely koriilvesz minket, alapvetd késztetés. Itt sem torténik mas, mint kijelolodik egy
pozicid, ami a sajatom, ami normativnak tekintett, és akik ett6l eltérnek, ,,masok”. Ez olyan kog-
nitiv szervez6dést jelent, melyben ,,masokat” magamtol biztonsagos tavolsagban tudom elhelyez-
ni. A ,,masok” tulajdonsadgainak megkonstrudlasa fontos hatarkijel6lé funkcioit 14t el. Ez a folya-
mat akkor meriil fel, mikor a kulturalis kiilonbségek relevanssa valnak az interakciokban, az
egész folyamat meglehetdsen dinamikus és szituativ (az etnicitds kapcsan errdl lasd bévebben
BARTH, 1996; BRUBAKER, 2001).

Jelen helyzetben két olyan mozzanatot azonosithatunk, mely erdsitheti e folyamat jelen-
létét. A kutatds soran megkérdezett tanarok sokszor explicitté tették, hogy hidnyoznak azok
a forumok, ahol tamogatast kapnanak a tanuloi sokféleség'® kezelésével kapcsolatban (v0. a jelen
kotetbol: NEMETH-Cs. CzacHESZ—GORDON GYORI, 2014). Masrészt a tanari munka soran egy olyan

8 Ami azért is szembe6tld, merthogy az ora egyik f6 témaja a tiszteletlenség fogalmanak relativizalasa
Ludas Matyi torténetében.

9 Az altalunk hasznalt felfogasban a kultira fogalma tagan értermezett. Eltér a hétkdznapi értelemben
hasznalt , kultura, kulturalt” kifejezésektdl. Minden ,,emberi létezésnek” van kulturdja, a kérdés éppen
az, hogy mi teszi azt jellegzetesen egyediilallova. Erre vonatkozdan lasd a jelen kiadvanyunk parhuza-
mos kotetének bevezet§jében irottakat is (GorpoN GYORI, 2014).

10 A tanuldi sokféleséget tagan értelmezve a kovetkezéképpen hatarozhatjuk meg: az adott értelmez6i
kozosség altal feltételezett standardhoz képesti devialas az élet valamely teriiletén.
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hattérmotivaciobdl is taplalkoz(hat)nak ezek a folyamatok, amelynek célja a joindulatti odafordu-
las. Tehat a tanarok részben azért is probalnak massagokat beazonositani, illetve akar a tanulora
vonatkozo potencialis massagokat maguk is megkonstrualni a kogniciojukban, hogy a jelenben
meglévo szocialis helyzetekre vonatkozoan konkrétan, illetve a jovoben elképzelhet6ekre vonat-
kozoban preventiven tudjanak aztan tenni az adott tanul6 érdekében. Ez a massagkonstrualas azért
tér el gyokeresen a hétkoznapitdl, mert akar a tanar altal tudatosan kezelt, akar altala nem tudato-
sitott modon, de pedagdgiai intencio, vagyis a pedagdgiai beavatkozas szandéka, lehetésége,
ennek lehetové tételének mozzanata jelenik meg benne. Ezért e jelenséget terminologiailag érde-
mes pedagogiai célzatii massagkonstrualas néven elkiiloniteni a hasonlonak latszo, de éppen
lényegét tekintve masképp zajlo és mas funkcidkat betdlto hétkoznapi massagkonsturalasi kogni-
tiv és tarsas folyamatoktol.

Ugyanakkor — mint a jelen esetben is lathato — a levéalasztas kognitiv momentuma azt a célt is
szolgalja, hogy az egyén (a tanar) ne sériiljon meg pszichologiailag. A tanari szerepben tehat ez
olyan megkiizdési folyamatként is értelmezhetd, mely kikiiszoboli, hogy a diak tl kozel keriiljon,
hiszen ebben az esetben hamar felmeriilne az érzelmi tulterhelés vagy a kiégés veszélye. Vagyis
a levalasztas célja tobbek kozott az, vagy az is lehet, hogy a tanar pedagogiailag tovabbra is dol-
gozni tudjon az adott massagkonstrukcion, a konkrét diak altala észlelt massagan.

A kovetkez6 gondolatban meg is fogalmazodik mindez: tehat azt példaul abszolut érzem,
hogy legszivesebben ezt a kislanyt hazavinném, de nem tehetem meg, mert nagyon sok ilyet lehet-
ne még hazavinnem. Tehat hogy tudom azt, hogy a gondoskodas, a cirégatds, minden nagyon
hianyzik a Kata szamdra, de ha abban a pillanatban ezt osztaly elott megtenném, vagy az osztaly
elott elinditanam, tehat nekem ebbdl volt rossz tapasztalatom, hogy ez hogyan fordult vissza ram is.

Ezt a nehézséget igyekeznek athidalni a tanarok jelen esetben a tantestiileti szinten kialaki-
tott kozos konszenzussal is, mely igényeik szerint egységesen tamogatna, és egyben szabalyozna
is a Kataval kapcsolatban felmeriilé bizonytalansagokat, szakmai szintre terelvén a korabban
egyéni szinten megélt ambivalenciat. A tanar meg is fogalmazza, hogy amig nem jutnak dildre,
addig a Kataval kapcsolatban én harom lépés tavolsagban vagyok. Az esetleg hianyz6 formalis
szakmai forumok helyét tigy tiinik, alkalmasint az ilyen, informalisan szervez6dé tanari miihe-
lyek potoljak, melyek a fenti értelemben tarsas tamogatast is jelentenek.

2. A HELYZET LE{RASA

A masodik helyzetben a (nem anya)nyelvi kompetencia, illetve inkompetencia kérdései jelennek
meg markansan. Az ehhez kdzvetleniil kapcsolodé pedagdgiai kontextus az, hogy a videodn rogzi-
tett 6ra sordn a tandr a Turcsanyi Marta altal irt és szerkesztett irodalomtankdnyvbdl tanitotta
Fazekas Mihaly Ludas Matyi cimli munkajat, marpedig e tankonyvben a kozel 200 éve keletke-
zett miinek nem a mai magyar nyelvi atirata, hanem eredeti nyelvii és helyesirasu valtozata talal-
haté meg.

Magyartanitas szempontjabol felmeriilhet, hogy milyen érvek szolnak éppen aktualisan
az eredeti mii mellett; bar e dontésnek mindenképpen elénye, hogy a tanuldk az eredeti szdveget,
az eredeti miivet ismerik meg, ez azonban viszonylag nehezen olvashatd, s emiatt a gyerekeknek
esetleg nehezebb eljutniuk a mii valos esztétikai értékeiig. Osztalyonként valtozhat, hogy egy
tanar ¢ szovegvaltozat orai felhasznalasa mellett dont-¢ vagy sem. A kérdés kapcsan a tanar az
interjuban elmondja, hogy a szoveg egyrészrol tartalmaz olyan szavakat, amelyek segitségével
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kifejezetten ra tudnak fokuszalni az 6ran arra a konfliktusra, hogy miért tiszteletlen Matyi (vagyis
az eredeti miiben szerepld ,,magamla” kifejezés értelmezésével koriil lehet jarni ezt a témat), mas-
részrél a tanar kiemeli, hogy (...) 6k nagyon keveset olvasnak régi széveget, eleve keveset olvas-
nak. Tehdt ez nem az az osztaly, ahol..., nagyon kevés gyerek van, aki rendszeresen olvas, és ra
lehet venni pluszdolgok elolvasdsdra is. Es foleg régies szovegekkel nem nagyon szeretnek baj-
I6dni. — Eppen ezért érdemes veliik az 6ran olvastatni a szoveget azért, hogy egy kicsit megizlel-
jék az eredeti mivet is.

A kivalasztott helyzet az 6ranak az a része, amikor ezt a viszonylag nehezen értelmezhetd
szoveget elemzi kozosen az osztaly a tanarral egyiitt, és éppen elérkeznek néhany, a tanar altal
fontosnak vélt jelz6hoz: Biztos, hogy ez mar nem nagyon jo lesz, de van még egy nagyon jo jelzo,
amit meg fogunk nézni. Azt irja, hogy — ,, Igy szélott nyers-nyakason.” Na, ezt kellene nekem meg-
magyarazni valakinek. A tanar a padsorok melldl a tanari asztalhoz sétal, mikdzben annak érde-
kében is teszi fel ezt a kérdést, hogy késobb az idézetet pontosan fel tudja olvasni a konyvbél.
A kérdésnél mar az asztal mogott all, szemben az osztallyal, és varja a valaszt, ami egy gyerekt6l
meg is érkezik, még a kérdés teljes befejezése eldtt. Az elso tipp az, hogy ,, hidegvérrel”, amire
a tanar Osszehtzott szemoldokkel nemlegesen razva a fejét mondja, hogy Nem, hiszen nem ez
a helyes valasz. Ezt kovetden tovabbi felvetések is érkeznek a gyerekektdl, példaul, hogy ,,ide-
gesen”, ,nyugodtan”, a gyerekek részérdl bekiabalassal egyre tobb minden hangzik el, mig végiil
a tanar most mar felemelt kézzel és elére, majd felfelé mutatdé mutatoujjal nyomatékosan teszi fel
a kérdést, hogy ,, Mit jelent, ha valaki nyersen szol?”. A gyerekek tobbsége a tanarra néz, és egy
pillanatra tigy tiinik, hogy kifogytak a valaszokbdl, de az elsd padban iilé gyerek egy ujabb otlet-
tel rukkol eld. Ez el6szor megint csak nem bizonyul jonak, mert a tanar nem reagal ra, de aztan az
a megfejtés hangzik el, hogy , erdsen”, ezt egy lefelé iranyuldé mozdulattal is mutatja a gyerek,
nehogy félreérthetd legyen, és ezzel mar sikert arat. A tanar nyomatékositja, hogy igen. Erdsen,
nagyon hatdrozottan, és... a kezével, nagyujjaval elkezd szamolni, majd egy sziinetet hagy, ezzel
is jelezve, hogy van még jelentés, amit ki kellene bontani. Révid csondet kovetden az egyik gye-
rek halkan megfogalmaz valamit, amit csak ugy lehet hallani, ha a tanar kozelebb megy és lehajol.
A gyerek egy picit megjatszottan semleges arccal, azzal a ,,nagyfiti vagyok és merem mondani”
kifejezéssel mondja ki a szot, mellette viszont a padtdrsa mosolyog, somolyog, mintha valami
huncut, vicces dologrol lenne éppen sz6. A tanar nagyon hatarozottan azt mondja, hogy ,, fgy van!
Bizony benne van az, hogy a nyersben, a nyersben, ha valaki nagyon nyers viselkedésii, az benne
van, hogy olyan bardolatlan, olyan neveletlen, olyan tiszteletlen, amit igy egyszeriien Maté a ti
nyelveteken ugy adott vissza, hogy ,,bunko”, igy van! Tehat egy nagyon fontos, hogy semmiféle
finomsag nem volt, ezt kérem, nagyon kérem, hogy jegyezzétek, ugyanis a térténet szempontjabol
ez kiemelkedden fontos, hogy Matyi itt most hogyan szolalt meg. Ahogy ezeket mondja a tanar,
a gyerek padjatol visszasétal a tanari asztal elejéhez, és azt megtamasztva megall, ismételten
frontalis helyzetbe helyezkedik. A mondanddja vége felé, amikor azt szeretné kiemelni, hogy
milyen fontos ez az aspektus, akkor mar felemelt mutatoujjal, szinte az ég felé nytlva, erételjesen
razza az ujjat. Ezt kovetden jon a kovetkezd szo, amit szintén meg kell beszélni, azért megkérdezi
a tanar, hogy Es milyen az, ha valaki nyakas? A kérdést nemverbalis gesztusokkal is kiséri
a tanar, a nyakas szondl okolbe szoritja a kezét és tesz egy lefelé iranyuld, hatdrozott mozdulatot,
kifejezve ezzel a szo jelentését. Kis sziinet utan a hatso padsorbol érkezik egy megfejtés, hogy:
,magas’; az els6 padsorbol enyhe nevetés hallatszodik ennek hallatan. A tanar a megoldasra rog-
ton reagal, kinyujtott karral, a gyerekre mutatoujjal ramutatva mondja, hogy ,, Léna, te ezt
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valoszinii nem érzed, mert ehhez kell az anyanyelvi beszélok kompetencidja, uigyhogy te szerintem
ezért nem érzed. De akkor maris mondok nektek egy nagyon jo példamondatot, hatha valaki
ebbdl kitalalja. A mondat végénél a tanar leereszti a karjat, mintegy ezzel is kifejezve, és a szo-
vegben is jelezve, hiszen az egyes szamrol, tobbes szamra valt, hogy a figyelem Lénarol most mar
az egész osztalyra keril at, a szo jelentésének tisztazasa mindenki feladata innentdl kezdve.
Amikor valaki nem akarja megcsinalni, amit a masik szeretne, és mar tobbszor felhivja ra a figyel-
met, és azt mondja rd neki a masik, hogy ,,De ne legyél mar ennyire nyakas, hat nem hiszem el...”
Ezen a ponton néhanyan bekiabalnak egy-egy megfejtést, hogy , makacs”, illetve , akaratos”.
A tanar helyeslden bologat ¢s kozben azt mondja, hogy , Makacs, igy van, pontosan, akaratos,
makacs, kitarto, pontosan.” Majd a tanar egy magatartasi problémara figyel fel, ami eltériti
a tématol, ezért jelzi is a problémat annak a gyereknek, akir6l sz6 van. Ezt kdvetden visszatér
a nyers-nyakasan kifejezés jelentéséhez, roviden 0sszefoglalja, majd a tablara felirja az igy kozo-
sen atbeszélt jelentést: kitartoan, makacsul, tiszteletlentil.

A HELYZET ERTELMEZESE

A fenti osztalytermi helyzetet azért tettiik az elemzés targyava, mert e jelenetben expliciten el6-
keriilt a nyelvi massag, a nyelvi kompetencia, illetve kompetencia hianyanak tanorai kérdése.
A jelenet segitségével szeretnénk elemezni, hogy vajon a tobbnyelviiséggel, nyelvi kompetencia
kérdéseivel osszefiiggd pedagogiai helyzetekben milyen tudatos és nem tudatos valaszokat ad
a pedagogus, illetve mindezekhez kapcsoloddéan milyen leirdsokat és érzelmezéseket fogalmaz
meg a tanar a gyermekrdl, illetve magérol a helyzetrdl.

A kommunikacios helyzet elemzését a , ki’ kérdés pontos megvalaszolasaval kezdjiik. Az osz-
talytermi helyzetben a tanart tekintjiik a ,,sz6veg irdjanak”, az elsédleges k6zl6/kommunikator”
szerepében 1év6 személynek, ezért elemzésiink targya maga a tanar. A korabbiakban a tanar
demografiai jellemzdit, valamint multikulturalis attitiidjét, illetve a multikulturalis attittiddel
Osszefiiggd egyéb konstruktumokat leirtuk mar. Jelen elemzéshez a nyelvi massagra vonatkozo
kérdések koziil emelnénk ki néhany fontosabb elemet. A gyerekek nyelvi massagaval 6sszefiiggd
kérdések jobb megértésére sajat értékelésében ugyan nem maximalis, de megfeleld erdfeszitése-
ket tesz a tanar (egy 5-fokt Likert-skalan 4-es értéket ad). Viszont ezen a teriileten viszonylag
kevesebb tapasztalata van, nem sok nyelvi massaggal jellemezhet6 gyerekkel talalkozik, ahogyan
azt korabban is irtuk. Amennyiben talalkozik veliik, ugy nagyon elfogado attitiid6t érez magaban,
egyaltalan nem valik tiirelmetlenné, nem frusztralja, ha olyan tanulokkal besz¢l, akik nem beszé-
lik a magyar nyelvet, gyenge a nyelvtudasuk vagy akcentussal beszélik a nyelvet. S6t, az erds
akcentust inkabb pozitivnak talalja. Az eltéré nyelvli tanulokkal val6 kommunikacio negativ
vonatkozasait inkabb a kiilonb6zé kommunikacios szokasokban latja, ezek miatt néha kényelmet-
leniil érzi magat.

A, kinek” kérdésre vonatkozoan a helyzet megértéséhez sziikséges hattér-informaciokat
a tanartol kapjuk meg, aki a ,,forro leirasban” a tébbnyelvii tanulora vonatkozoan a kovetkezoket
irja le: Léna az egyik legszorgalmasabb kislany. O Izraelbél érkezett, neki a magyar a mésodik
nyelv. Ettdl fiiggetleniil az egyik legaktivabb orai szerepld, még akkor is, ha olyan nehéz a széveg,
mint a Ludas Matyié. Emellett az interjiban elhangzik az is, hogy a gyermek édesapja magyar, az
¢édesanyja izraeli, a gyermek Izraelben sziiletett és egy ideig ott is nevelkedett, igy az anyanyelve
az ivrit, a masodik nyelve pedig a magyar. A gyermek elsés kora ota tanul Magyarorszagon, kez-
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dettdl fogva a jelenlegi iskolajaba jar. A magyar nyelvi hatrany lekiizdése érdekében elsd osztaly-
tol kezdve kap kiilon nyelvi fejlesztést és nyelvi korrepetalast, emiatt viszonylag jo nyelvi kom-
petenciaja alakult ki, azonban a nyelvi problémak még jelenleg is néha megjelennek nala.
Mindemellett a tanuld nagyon érdeklddé és szorgalmas, ,,meg akarom csindalni tipusu kislany”
a tandr megitélése szerint; emiatt a magyar nyelvi kompetenciara vonatkoz6 helyzete inkabb kihi-
vasként, semmint problémaként értelmezhetd. A tanar elbeszéléseire hagyatkozva tehat arra
kovetkeztetiink, hogy Léna esetében mindenképpen kettos nyelvi identitas feltételezhetd; a nyelvi
massag érzékelése és konstrukcioja jelen van tanari és didkoldalrdl is, amire a tanuld valasza az
aktivitas, a még nagyobb eréfeszités, a tanaré pedig — a kérdéiv alapjan azt mondhatnank — varha-
téan a tolerald tamogatas.

A kommunikacié tartalmat (,,mit” kérdés), a kommunikacié modjat (,,hogyan” kérdés) és
a kommunikacio hatasat egyiittesen tudjuk leirni, egymasnak akar ellentmondo¢ allitasokat is
megfogalmazva, hiszen a kiilonboz6 kommunikacios modok, a lehetséges észlelt kontextus és az
ebbdl fakado értelmezési lehetéségek meghatarozzak a feltételezett hatast is. Az elemzett helyzet-
ben verbalisan egyértelmiien a gyermek nyelvi inkompetencidjanak kifejezése jelenik meg a tanar
részérdl a tanulora vonatkozoan: ,, Léna, te ezt valoszinii nem érzed, mert ehhez kell az anyanyelvi
beszélok kompetencidja, ugyhogy te szerintem ezért nem érzed.” Ezzel a verbalis tartalommal,
illetve emellett a videofelvételen észlelheté nemverbalis jelzésekkel (a tanuldra irdnyuld kinyuj-
tott karral és rdmutaté kéztartassal) a pedagogus kiemeli a tanulot a tobbi tanuld koziil, egy olyan
helyzetben, ahol lathatéan senki mas sem tudja a valaszt, vagy nem biztos benne. A nyakas sz6
jelentésére vonatkozo kozds, osztalytermi munkat megelézi egy masik szo (nyers) jelentésének
pontositasa, amelynek soran a gyerekek tobb korben megfogalmazott helytelen valaszok utan
jutnak el a tanar segitségével a jo megoldasig. A masodik sz6 esetében az elsd helytelen valaszt
a nem anyanyelvi tanulo adja, az el6z6 szonal tapasztalt osztalytermi munkat is figyelembe véve
azonban nem feltételezhetd egyértelmiien, hogy a hibas megoldas az anyanyelvi hatranybol fakad.
Ezt a kételyt megerdsiti az a megfigyelés, hogy masok nem jelentkeznek a masodik sz6 megolda-
sara, valoszintileg 6k sem tudjak. Valamint a tanar reakcioja is 6sszhangban all ezzel az értelme-
zéssel, hiszen Léna inkompetenciajanak kiemelése utan, a sz6 magyarazatara hozott példat mar
az egész osztalynak cimezve, tobbes szamot haszndlva mondja el, ezzel is kifejezve, hogy feltéte-
lezése szerint mas sem tudja a pontos valaszt, éppen ezért sziikség van a bovebb tanari kifejtésre.
Ilyen médon a helyzetnek lehetséges egy olyan értelmezése, hogy a pedagogus kiemeli és meg-
erdsiti a nem anyanyelvi kompetenciaval rendelkez6 tanuld ,,inkompetenciajat”, olyan nyelvi
kiilonbséget vagy hatranyt teremtve meg — de legalabbis explikalva — ezzel, amely dnmagéaban,
éppen akkor nem lett volna kirivo a tanari reakcio nélkiil. Ennek a kiemelésnek a hatasat a tanulo
perspektivaja nélkiil csak korlatozottan tudjuk értelmezni és értékelni, tehat nem tudhatjuk, hogy
a tanari reakciot valoban kiemelésként élte-e meg a tanuld, és hogy szamara ez pozitiv volt-e vagy
negativ, illetve hogy milyen egyéb modokon konstrualja meg a tanulo ezt a helyzetet. A megfigye-
Iésekre tamaszkodva, dsszességében annyit tudunk megallapitani, hogy a tanuld aktiv modon,
expliciten nem reagalt erre a kiemelésre, megerdsitésre; a folyamat a tovabbi tanari magyaraza-
tokkal halad tovabb minden tovabbi tanuloi visszajelzés nélkil.

A tandri reakcionak komplexebb olvasatat is megkonstrualhatjuk akkor, ha a nem anya-
nyelviiségbdl fakadé inkompetencia kiemelése mogé tobb lehetséges pedagdgiai intenciot helye-
ziink. Kétségtelen tény, hogy a tanulo rossz valaszt adott, fiiggetleniil att6l, hogy masok milyen
valaszt adtak volna, ezért a rossz valasz korrigalasat sziikségesnek itélhette a pedagogus ebben
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a helyzetben. A kérdés az, hogy vajon miért tartotta fontosnak, hogy a nem anyanyelvii hattér
kiemelésre keriiljon? Egyrészrél érdemes a kontextust figyelembe venni: a tanar egy olyan peda-
gogiai helyzetben volt, amelyet interkulturalis pedagogiai viszonyulas vizsgalatanak céljabol
kiils6 személyek éppen megfigyeltek. Ebbdl kdvetkezden a tanar tudatosan vagy nem tudatosan
torekedhetett arra, hogy a tanorai helyzetben alahtizza azokat a mozzanatokat, amelyek valami-
lyen modon kapcsolodnak az interkulturalitashoz, igy értelemszeriien a nem anyanyelvi tanuld
jelenlétét és a nem anyanyelviiségbol fakado tanuloi reakciokat (nyelvi inkompetencia). A kieme-
lés ilyen értelemben nem a tanulonak, illetve az osztalynak szolt, hanem a kutatasi helyzetnek.
Nem tudhatjuk, hogy vajon a pedagogus a kutatdcsoport nélkiil fontosnak tartotta-e volna
a nyelvi inkompetencia kihangsulyozasat.

A jelenet kapcsan egy tovabbi értelmezési iranyba is elindulhatunk: a tanulmanyi céloktol
fliggetleniil az interperszonalis helyzet kezelése is lehetett a tanari viselkedés mogott meghuzodo
egyik motivalo erd. Léna rossz valasza nyoman az osztalyban nagyon enyhén, de felbukkantak
glinyolodasként is értelmezheté hangok, valaki nevetett a ,,magas” sz6 megjelenése utan. Eppen
ezért konnyen elképzelhetd, hogy a nyelvi jelentés korrigalasan tul a tanulo tarsashelyzetbeli
védelme is lehetett az egyik tényezd, amelynek érdekében a tanar kiemelte a nyelvi hatranyt,
kiilon hangstlyozva ezzel azt, hogy a rossz valasz is teljesen elfogadhato, hiszen Léna ezt a jelen-
tést eleve nem is tudhatja, lévén 6 nem anyanyelvi beszélo.

A helyzet kapcsan tovabbi kérdéseink is felmeriilhetnek, igy példaul az, hogy a tanar vajon
mennyi kiilon figyelmet fordit a nem anyanyelvii tanulora (tanulokra) altalaban? A tantermi
munka sordn a kiilon figyelem okat a tandr egyébként is kommunikalja, mint az altalunk elemzett
példaban, vagy pedig nem? Ez a kiilon figyelem, illetve ennek kommunikéldsa vajon milyen
hatast kelt a tanuléban? Pozitiv érzelmi toltetli timogatasnak €li meg a tanuld, vagy éppen ellen-
kezbleg? Vajon megerdsiti-e a ketts nyelvi és kulturalis identitast, vagy a fokuszba helyezett
massag pszichologiai tavolitd ereje keriil elétérbe, ami a massaggal szembeni elutasitast valtja
(valthatja) ki?

Ezekre a kérdésekre jelen esetben csak részben tudjuk megadni a valaszt, hiszen csupan
a tanar perspektivajat ismerjiik, illetve a megfigyeléseinkre tamaszkodhatunk, azonban ezek
alapjan elmondhatd, hogy Léna valoban kiilon tanari figyelmet kap, ha erre lehetdség van, erre mi
is lathattunk példat az oran. Az ora végén a tanulok hangos olvasassal olvasnak a szovegbdl, és
mar szinte kicsongetés el6tt szemtanui lehetlink egy olyan jelenetnek, amikor Léna és egy masik
tanulo egyszerre jelentkezik az olvasasi feladatra, mindketten szeretnének szerepelni, de a tanar
végiil Lénat valasztja. Az interjuban a tanar elmagyardzza a vélasztas okat: szerette volna, hogy
egy kicsit gyakoroljon, hogy legyen olyan, hogy a Léna olvas. Emellett a helyzetben az is szem-
pontként jelent meg, hogy a masik tanuld borzalmasan olvas, (...) egy kicsit disz-es, vagyis
a tanarnak két tipust nyelvi massag kozil kellett valasztania, amelyek kozott sajat elmondésa
szerint praktikus indok alapjan dontétt, figyelembe véve, hogy kiilsé személyek, a megfigyeldk is
jelen vannak. A rosszabbul (disz-es) olvaso tanulot egyaltalan nem lehetett volna érteni, 6t
szinkrontolmacsolni kellett volna, ezért keriilt kivalasztasa Léna, aki ezzel kiilon figyelmet
kapott. Ugyanakkor — tehetjiikk hozza — egy tjabb publikus [és nyelvi (igaz: masféle nyelvi) kom-
petenciahoz kapcsolddo] helyzetben moédja nyilt adekvat modon teljesiteni, vagyis meg6rizni az
arcat (mar amennyiben a korabbi o6rai helyzet ezt veszélyeztette volna).

A kiemelt tanari figyelem kapcsan felmeriil az iiltetési rend kérdése is, azaz a jobb megértés
¢s kommunikacio elsegitésének céljabol a gyermek eldre iiltetése. Ez a lehetség jelenlegi
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példankban nem valdsult meg, a tanuld viszonylag hatul iil, mert az osztalyban tobb mas olyan,
egyéni igényekkel bird tanuld van, akiket elore kell iiltetni a tanar megitélése szerint, vagyis
a kérdés mogott ismételten a kiilonbdzé massagok egyiittes kezeléséhez kapcsolddd dilemma-
rol, illetve ennek feloldasardl van sz6. Ami egyben arra is ravilagit, hogy a massagok tantermi
kezelése pedagogiai szempontokbol azért is specialis, mert a tanarnak adekvat moédon kell folya-
matosan megkonstrudlnia és Gjrakonstrudlnia a tantermi massagok egyéni és tarsas mintazatait,
ezek értelmezéseit és Gjraértelmezéseit, az individualis és tarsas folyamatok altal mikddtetett
dinamikait, valamint a kiilonbdzé massagok egyéni €s egyiittes kezelésének technikait és konkrét
miveleteit."!

Diszkusszio

Milton Bennett (2004) interkulturalis szenzitivitas fejlddés modellje szerint a ndvekvo kulturalis
szenzitivitas 6 kiilonboz6 beazonosithato szinten irhatd le. Bennett kifejti az egyes szintek mogottes
szintek kozott nagy vonalakban a kovetkezd kérdések mentén tehetd kiilonbség: tudatosan
viszonyul-e a tandr a kulturalis kiilonbségekre, észleli-e azokat, illetve hogy mit kezd veliik. Az
elsé harom szint az Gn. etnocentrikus szakasz, mig a kovetkezd harom az un. etnorelativ szakasz.

Az elsé a kiilonbségek tagadasanak szintje, a kulturalis massag szempontja itt még fel sem
meriil, az egyén tapasztalatai jelentik az egyetlen lehetséges valosagot.

A masodik szint a védekezésé. E szinten az egyén sajat kultiraja mint az egyetlen jo kultara
értelmezddik. A modellértéki minta tehat a sajat, az ettdl valo eltérés pedig negativan értékelddik.

A kovetkezd szinten a kiilonbségek minimalizalasa zajlik, az elfogadhato, felszini kiilonbségek
ellenére a tobbi kultura Iényegében hasonld a sajathoz. Ez a szocialpszichologiaban a folérendelt
identitasok teriilete, de még etnocentristaként foghaté fel, mert a sajat kulturalis keretbdl indul ki.

Az elsé etnorelativ szinten az elfogadas talalhato, amely szinten a sajat kultira mar az azzal
egyenértéki vilagfelfogasok egyike csupan; e szinten a massagok, a kiilonbségek is fontosak mar
ugyan, de nem feltétleniil kedveltek. A szintet a kivancsisaggal, tanulasi vaggyal is jellemezhet-
nénk. F6 kérdés, hogy van-e egyéni stratégidja arra vonatkozdan, hogy mit kezdjen a felismert és
elfogadott massaggal?

Az 6tddik, Bennett altal adaptdciosnak nevezett szinten az egyén képes egy masik kultura
perspektivajaba helyezni magat. Ha bele tud helyezkedni a masik nézdpontjaba, ha tudja Gigy latni
a dolgokat, ahogy 6 latja, amihez empatia, szempontvaltas képessége sziikséges, akkor képes
a viselkedését akar innen is inditani.

A legszenzitivebb szinten integracio zajlik. E szinten az én élményét az egyén kiterjeszti,
kilonboz6 mas vilagfelfogasokat is belefoglal az énbe. Nemcsak helyzetrdl helyzetre torténd val-
tasok zajlanak a szemléletben, viselkedésben, hanem bizonyos dolgok beépiilnek, és az egyénen
beliil kialakulnak olyan kapaszkodok, melyek segitségével illeszteni tudja magat ezekhez.

1 Valamint — pedagogiai szempontbol korantsem mellékes, hanem sok szempontbol elsddleges vonatko-
zasként — mindezt adekvat modon egyeztetnie kell a tanarnak az aktualisan zajlo ismeretek és kész-
ségek elsajatitasahoz sziikséges tartalmakkal, tanitasi és tanulasi modszerekkel, konkrét tanorai tevé-
kenységekkel.
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Idézett példainkban a tanari szenzitivitas tobb szinten is tetten érhetd. A modell leiro fogal-
mai jo tampontot adnak elhelyezésiikhoz. Véleményiink szerint az etnocentrista szintek folyama-
tai koziil a védekezés tekinthet6 relevansnak. A massag ebben a relacioban valik felismerhetove,
ahogy korabban mar tobbszor is utaltunk ra. Az lesz tehat a mas, ami eltér a sajat kultaratol, sajat
pszichologiai beallitottsagtol, tarsadalmi osztalytol. A sajatot mintegy modellértékiivé emelve
igyekszik az egyén azon munkalkodni, hogy a helyesnek vélt vilagfelfogast terjessze. A védeke-
z¢sbol eredhet a kulturalis massagok minimalizalasa is, mikor egy egyén folérendelt identitaska-
tegoriak létrehozasaval homogénnek tételezi sajat tarsadalmi csoportjat. Mi torténik azonban
abban az esetben, amikor lathat6 szenvedést okoz a masiknak aktuélis identitaspozicidja? Akkor
milyen a kulturalisan szenzitiv magatartas? Talan éppen e nehéz kérdésre keresett valaszok koze-
pette a fejezetiinkben elemzett példaban a tanari valaszok egy része — kiilondsen az odafordulas
motivaciojabol tapldlkozok — hatérozottan etnorelativ szinten mozognak. Ugy gondoljuk, hogy
ebbdl a nézépontbdl az adaptacio szintjén mozog az esettanulmanyunkban bemutatott 6rdjan
a tanar. A legszenzitivebb szinttél azonban, és itt ismét védekezésrdl kell beszélniink, tudatosan
torténik meg az én visszaszoritasa az ebbdl a szempontbol semlegesebb eldzetes szintre.

A kérdés az, hogy e mozgas a kiilonboz6 szintek kozott vajon miért és hogyan torténik meg.
Ha néha, bizonyos helyzetekben az egyén etnorelativ médon viszonyul a massagokhoz, ezeket
sajat vilagaba adaptalva egészen eltérd perspektivakbol jelen lenni a helyzetekben, akkor miért
jelenik meg mégis Gjra és Gjra a visszatérés a masodik szakaszba?

A kérdés megvalaszolasahoz meg kell érteniink a védekezés okait a masodik szakaszban.
Mig az elsd, a tagadas szakaszban a massagot még nem érzékeli az egyén, igy nem is okoz sza-
mara fesziiltséget, addig a masodik szakaszban a massag beszivarog — vagy ha nagyobb erdvel
van jelen, akkor berobban — az egyén vilagaba, és ezzel egy olyan védekezd reakciot hiv eld,
amellyel az egyén bar valamilyen szinten kiilonbséget tud tenni a kiilonbozdségek kozott, azokat
kezelni még kevésbé tudja, ezért szeretné megtartani sajat kulturajat, sajat perspektivajat. A mini-
malizalas esetében is azt latjuk, hogy a mélyen rejld kiilonbségek kezelése még nem valosul meg,
helyette az egyén folérendelt kategoriakat alkalmaz, amelyekben adaptiv médon képes miikodni.
A massagok kezelésének egyéni stratégiai az etnorelativ szakaszokban jelennek meg, és bar
Bennett a maga modelljében az interkulturalis szenzitivitas fejlédését elsésorban a kiilonbdzo
vilagnézetek valtozasaihoz koti, tehat a szenzitivitas kognitiv elemeit helyezi el6térbe, a szenziti-
vitas operacionalis, viselkedéses komponensirdl sem feledkezik meg. Amire kevésbé latunk ra, az
a kiilonboz6 komponensek kozotti 6sszjaték, a koztiik 1évé ok-okozati viszony kérdése, hiszen
annyira szoros interakcioban valtoznak a kiilonb6z6 elemek. Vajon mi segiti el az interkulturalis
szenzitivitas fejlodését, ha megvalosul a nyitottsag vilagnézeti (érzelmi) szinten, vagy ha az
egyén képes a konkrét szituaciokban (esetiinkben egy konkrét tananyag elsajatitasan faradozo,
bizonyos életkoru és dsszetételii didkcsoporttal dolgozo tanar a maga Orajan) adaptiv médon
viselkedéses szinten helyt allni? A kiilonféle elemek milyen aranyt eloszlasara van sziikség
ahhoz, hogy az egyén ,,ugorjon” egyet elore vagy hatra az interkulturalis szenzitivitas fejlédési
modelljén?

Ha a kérdést jelenlegi példaink vonatkozasaban megprobaljuk értelmezni, akkor a helyzete-
ket vizsgalva els6dlegesen az meriilhet fel benniink, hogy vajon mikor valnak a kiilonféle massa-
gok mar annyira kezelhetetlenné, hogy az mar védekez6 beallitodast valtson ki a tanarbol, és for-
ditva, mikor képes a tanar magaban atforditani a kiillonboz6 perspektivakat, s a kiillonbozo
massagokhoz adaptivan, etnorelativ modon viszonyulni?
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A példak nagyon jol mutatjak, hogy a tanitasi-tanulasi szempontok mellett a praktikus, valamint
a szocialis és pszichologiai érzékenységet igényld szempontok is jelen vannak egy-egy pedagogiai
szituacioban, sokszor a kiilonféle kulturalis, szocialis, pszichologiai stb. massagokat észlelve (és
szenzitiven megkonstrualva), a kiilonb6z6 perspektivakat felvéve kell (kellene) a tanarnak adott
mikrohelyzeteket pedagogiailag kezelnie. Ezek a méssagok bizonyos esetekben egy tanulon beliil is
jelentkezhetnek, mint példaul Kata esetében, de a tipikus természetesen inkabb az, hogy az osztalyon
beliil tobb tanuld is jellemezheté valamilyenfajta massaggal; marpedig egy ponton tul nagyon meg-
nehezitheti a tanitast, ha a tanar eréforrasait ezen massagok kezelése tulsagosan lekoti. Az interjiban
a tanar ezt expliciten el is mondja nekiink, amikor a jelenlegi, korabbihoz képest mar megfelezett
osztaly 1étszamarol besz¢l. Elmondasa szerint a korabbi 25 f0s osztalyban kb. 12 gyereknek volt vala-
milyen problémaja, voltak bevandorlo gyerekek tobben, emellett SNI-vel jellemezhetd, magatartas-
problémaval bird gyerekek, ami miatt a tanorak szinte elviselhetetlenné valtak. A tanar ezt a helyzetet
a kovetkezoképpen fogalmazta meg: ,, Egy ora ugy nézett ki abban az osztalyban, hogy kékeményen
45 percig, poroszosan, 10 masodpercig nem hagyva dket se beszélni, se gondolkodni, semmi, tehdat
ilyen favago modon kellett, kiilonben abban a pillanatban, ha megérezték, hogy meglazult a kétél,
akkor olyanokka valtak, mint egy orjongé méhkas, de egy pillanat alatt.” Ebbdl az idézetbdl jol lat-
szik, de kivalasztott helyzetek elemzésébdl is talalhatunk erre példat, hogy amikor a helyzet pedagé-
giailag kezelhetetlenné valik, akkor a tandr ugy érzi, hogy kénytelen felvenni egy kicsit agressziv,
kicsit mar-mar militans, rugalmatlan viselkedést és attitidot; kénytelen szabalyokat, normakat alkal-
mazni, akar a teljesen egyedi massagokbol fakado igényekre is szabalyokkal reagalni annak érdeké-
ben, hogy a szdmos massagot egyrészrél figyelembe tudja venni, masrészrdl viszont valamilyen
modon 6ssze tudja rendezni 6ket egy kezelheté halmazza. Még ha ez a ,,kezelés” teoretikusan nézve
¢s gyakorlatilag sem a lehetd legmagasabb szintii viszonyulasi mod e kiilonféle massagokhoz.

Ha a jelen esettanulmanytol elrugaszkodunk egy altalanosabb problematika felé, akkor fel-
tehetjiik a kérdést, hogy vajon lehetséges-¢ az, hogy amennyiben til sok a diverzitas, interkultu-
ralitas stb. egy osztalyban, akkor az mar kezelhetetlen vagy kezelhetetlenként érzékelhetd peda-
gogiai szempontbol? Lehetséges-e az, hogy az interkulturalis szenzitivitas kiilonb6z6 szintjein
1évé személyek is ambivalens, egymasnak ellentmondé viszonyulasokat és viselkedéseket mutat-
hatnak a helyzet kulturalisan sokféle ,,terhelésétdl” fiiggben?

Mindenesetre az altalunk elemzett példa alapjan is érdemes elkiiloniteni azt, ha egy pedagé-
gus a multikulturalis tudatossag hianyaban haritja el az osztalytermi diverzitast (akar mar a per-
cepcid szintjén is), illetve azt, amikor a tanar rendelkezik ugyan a tanuloi sokféleség felismerésé-
nek és tandrai kezelésének megfeleld készleteivel, kiilonféle megfontolasokbol mégsem (mindig)
alkalmazza azokat a tantermi munka soran. Mig ugyanis az eldz0 eleve alkalmatlanna teszi
a tanart a kulturalisan adaptiv tantermi viselkedésre, és ezért a kommunikacidja és viselkedése
karokat okozo is lehet anélkiil, hogy ennek akar a legkisebb mértékben is tudataban lenne, addig
az utobbi helyzet lehet a tanar jol értelmezhetd adaptiv tandrai viselkedése is. Mert bar az utobbi
esetben egy tanar képes lenne valamely tanuldi diverzitasok kiilon-kiilon vagy akar egyiittes
kezelésére, ha éppen arra lenne sziikség, de amig a pedagogiai helyzetek ezt nem kivanjak meg
téle, addig mas pedagogiai célokat eltérbe helyezve e lehetdséggel nem él. Igaz, kutatasunk itt
most nem taglalt tovabbi eredményei arra valoban mutatnak, hogy tanaronként kiilonbozd, ki
mennyi, milyen fajta és bonyolultsagt, milyen dsszetettségti, a sajat kulturalis jellemz6itdl meny-
nyire tavol es6 stb. massagokat képes felismerni és kiilonféle komplexitdsokban kezelni a tanoran,
illetve a pedagogiai tevékenység soran egyaltalan.
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Jelen esettanulmanyban nem az volt a célunk, hogy adott tanar személyét vagy konkrét osz-
talytermi munkajat pedagogiailag értékeljiik; ehelyett inkabb arra torekedtiink, hogy bemutassuk,
hogyan is konstrualédnak meg a tanarok fejében a tanuloi massagok, s ez miként hat az osztaly-
termi munkajukra, miként mikodik annak soran. Ehhez hoztunk egyedi példakat, melyeken
keresztiil reményeink szerint sikeriilt megvilagitanunk e jelenség altalanosabb folyamatainak
néhany elemét is.
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1. Kérjiik, fejtse ki roviden, mit ért On a multikulturdlis nevelés alatt?

2. Kérjiik, sorolja fel, milyen csoportok jutnak az eszébe az alibbi megnevezés hallatan:
,»mas, tobbségitol eltéré kulturalis hatteri csoport”?

3. Kérjiik, bekarikazassal jelolje be, mennyire ért egyet a kovetkezé allitasokkal!
(1 = hatarozottan nem ért egyet, 2 = inkabb nem ért egyet, 3 = részben egyetért, részben nem
ért egyet, 4 = egyetért, 5 = nagyon egyetért)

Tény, hogy a magyar tarsadalmat egyre inkabb jellemzi a kulturalis

. 123145
sokféleség.
A multikulturalizmus elfogaddsanak elésegitésére az iskola

1|23 |4]S5
a legalkalmasabb.
A tanarok szakmailag megfelelden felkésziiltek a multikulturalis tlal3lals
nevelésre.
Az iskolak megfelel0 feltételekkel rendelkeznek a multikulturalis L2l lals
neveléshez.
Valamennyi tanar felels a fiatalok multikulturalis
kompetenciajanak fejlédéséért, fiiggetleniil az altala tanitott 1123|415
tantargytol.
Fontos, hogy minden 6voda és iskola multikulturalis szemléletli 1l21314ls5s
legyen.
Az anyanyelv megdrzése a nem magyar anyanyelvii didkok szamara L1213l als
is fontos.
Lehetdséget kell biztositani a kiilonféle etnikai csoportok nyelvének 1213145
tanulasara.
Fontos, hogy minden tanul6csoport kultiraja megjelenjen az iskolai
112311415

tantervben, tananyagban.
Fontos, hogy az iskolaban minden tanuloi csoport kulttrajanak

) o 1 e L. 112311415
megjelenhessenek az 6ltdzkddési és étkezési szokasai.
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Fontos, hogy az iskoldban minden tanuléi csoport kultirajanak
iinnepei megjelenhessenek.

Az iskolan beliili informalis etnikai csoportosulasok akadalyozzak
az integraciot.

A csaladban hasznalt nyelv apolasa, megdrzése minden tanuld
szamara fontos feladat.

Az idegen nyelv tanulasa tagitja a vilagszemléletet.

A nyelvi, kulturalis kiilonbség esetén a csaladnak kell megoldast
talalnia arra, hogy a gyerek sikeresen be tudjon kapcsolodni az
iskolai munkaba.

A nyelvi, kulturalis eltérések esetén az iskolanak, a tanaroknak kell
megoldast talalniuk arra, hogy a gyerek sikeresen be tudjon
kapcsolodni az iskolai munkaba.

Fontos, hogy az iskola hozza tudjon segiteni minden kisebbségi
tanulot ahhoz, hogy tarskapcsolatai alakuljanak ki a tobbségi
csoporthoz tartozo tanulokkal.

Fontos, hogy egy tanar kezelni tudja a tanulok kulturalis
kiilonbségeibdl fakado konfliktusokat.

4. Kérjiik, bekarikazassal jelolje be, mennyire ért egyet a kovetkez6 kijelentésekkel.
(1 = hatarozottan nem ért egyet, 2 = inkabb nem ért egyet, 3 = részben egyetért, részben nem

ért egyet, 4 = egyetért, 5 = nagyon egyetért)

Ugy gondolom, hogy

...fontos tudnom, hogy didkjaim milyen etnikai hatteriiek.

...jobban szeretek olyan sziilokkel és gyerekekkel dolgozni,
akiknek a kulturalis hattere hasonl6 az enyémhez.

...jobban tudok olyan sziilékkel és gyerekekkel dolgozni, akiknek
a kulturalis hattere hasonl6 az enyémhez.

...néha igazan meglep6dom, amikor bizonyos kisebbségi, etnikai
csoporthoz tartozo tanulok részt vallalnak iskolai kiilonmunkaban.

...fontos megkérdezni a bevandorlo sziil6ket, hogy pontosan
hogyan szolitsuk oOket.

...a tanul6 sajat kultirajanak az ismerete befolyasolja a tanuloi
teljesitménnyel kapcsolatos tanari elvarasokat.

...a tanulot tanulési képességeket vizsgalo szakértdi bizottsaghoz
kell kiildeni, ha kulturalis vagy nyelvi massagbol fakadé tanulasi
nehézséggel kiizd.

...a tanulasi képességeket méro teszteket nem lehet Gigy leforditani
mas nyelvre, hogy megfelelden dsszehasonlithassuk a tobbségi és
nem tobbségi tanulok teljesitményét.

415
4|5
4|5
4|5
4|5
415
4|5
4|5
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...a bevandorl6 sziilok altalaban keveset tudnak a gyermekeik
tanulasi képességeinek mérésérol.

...a tanulok egyéni fejlesztésével kapcsolatos talalkozokat a sziilok
id6ébeosztasanak figyelembevételével kell tervezni.

...megfelel eréfeszitéseket teszek, hogy jobban megértsem az
eltérd nyelvi, kulturalis hattérrel rendelkezd gyerekek csaladi L {213 ]|41]S5
koriilményeit, helyzetét.

5. Kdérjiik, bekarikazassal jelolje be, milyen sajat tapasztalattal rendelkezik a nyelvi, vallasi,
etnikai és nemzetiségi massaggal jellemezhet6 tanuldk nevelése terén!

Kevés Viszonylag sok Komoly
tapasztalattal | tapasztalattal | tapasztalattal
rendelkezem rendelkezem | rendelkezem

Nincsenek
tapasztalataim

a nyelvi massaggal
jellemezhetd tanulok 1 2 3 4
nevelése terén.

a vallasi massaggal
jellemezhetd tanulok 1 2 3 4
nevelése terén.

az etnikai massaggal
jellemezhetd tanulok 1 2 3 4
nevelése terén.

a nemzetiségi massaggal
jellemezhetd tanulok 1 2 3 4
nevelése terén.

6. Kérjiik, becsiilje meg, az idei tanévben az On iltal tanitott didkok hany szazaléka:

kiilfoldi, bevandorld (nem magyar anyanyelvil): ........... ... .. ... .. ..

F0) 13T

nemzetiségi hattert (pl. magyarorszagi szlovak, szerbstb.): ............ ... ... ... ...,
hatdron talimagyar: .........................

7. Kérjiik, bekarikazassal jelolje be, hogy a kivetkezo allitisokkal milyen mértékben ért

egyet.
(1 = hatarozottan nem ért egyet, 2 = inkabb nem ért egyet, 3 = részben egyetért, részben nem

ért egyet, 4 = egyetért, 5 = nagyon egyetért)
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Azt gondolom, hogy egy bonyolult feladat megoldasa barmi masnal
alkalmasabb arra, hogy fejlddjek.

J6 érzésem van azokkal az eseményekkel kapcsolatban, amik
megvaltoztattak a sajat kultiramrol alkotott elképzeléseimet.

Olyan emberekkel szeretek egyiitt lenni, akik hasonloan
gondolkodnak és hasonlo életet élnek, mint én.

Gyakran nyugtalan vagyok viszonylag egyszert tarsas
helyzetekben is.

Bizonytalan helyzetekben mindig a legrosszabbra szamitok. 12131415

Ha tul nagy hangsulyt fektetiink mas emberek kulturalis értékeire
¢s elfogaddsara, az a sajat értékeink elvesztéséhez vezethet.

Mivel valamennyien emberek vagyunk, képesek vagyunk
ugyantgy gondolkodni.

Kulturalis kiilonbségektdl fiiggetleniil mindenkinek pontosan
ugyanazok az alapvetd sziikségletei.

Kellemetlen érzés fog el, ha olyan diakokat hallok beszélni,
akiknek erds az akcentusa.

Nem zavar, ha olyan didkokkal beszélek, akiknek gyenge a magyar
nyelvtudasa.

Altaldban frusztral, ha olyan didkokkal talalkozom, akik nem értik
a magyar szokasokat és viselkedésmodot.

Tiirelmetlenné valok, mikdzben olyan diakokkal beszélek, akik
rosszul beszélnek magyarul.

Kedvesnek taldlom, amikor olyan didkokkal beszélek, akik erds
akcentussal beszélnek magyarul.

Kulturalis korlatok (példaul eltéré kommunikacio) miatt néha
kényelmetleniil érzem magam nem magyar diakokkal valo 112]3 ] 4 5
taldlkozas soran.

8. Kdérjiik, valassza ki az alabbiakban felsorolt allitiasok koziil melyek érvényesek a roma
tanulokkal kapcsolatos tandri tapasztalataira! (Tobb vdlasz is lehetséges.)

1. Ugy érzem, hogy a roma tanulok vonatkozasdban nem rendelkezem a hatékony tanari
tevékenységhez sziikséges tudnivalokkal.

2. Nem kapok segitséget, tamasz nélkiilinek érezem magam a roma tanulokkal val6 foglal-
kozasban.

3. Ugy érzem, hogy a tanitasi-tanulasi folyamat aktiv, hatékony részese, iranyitoja vagyok,
amikor roma tanulokkal dolgozom.
Magabiztosnak érzem magam a szerepemben, amikor roma tanuldkkal foglalkozom.

5. Nem rendelkezem romoldgiai ismeretekkel, de nincs is ra sziikségem, mert véleményem
szerint minden tanul6hoz megtalalom a megfeleld pedagogiai utat.
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9. Kérjiik, bekarikazassal jelolje be, mennyire ért egyet a kovetkezo allitasokkal!

(1 = hatarozottan nem ért egyet, 2 = inkabb nem ért egyet, 3 = részben egyetért, részben nem

ért egyet, 4 = egyetért, 5 = nagyon egyetért)

A roma gyerekek csaladbol hozott szocializacios hatranyait az
iskola jelentés mértékben kompenzalni tudja.

A roma gyerekek iskolai nehézségei sokkal inkabb szarmaznak a hat-
ranyos szocialis helyzetb6l, semmint a kulturalis kiilonbségekbal.

A roma gyerekekkel valo sikeres tanari munkahoz fontosabb a tanar
személyisége, mint a modszertani felkésziiltség.

A roma gyerekek tanitasa soran az embernek legjobb a megérzése-
ire tamaszkodnia és a szituacionak megfeleléen rogtondznie, mert 1123 | 4 5
az elre tervezheté modszerek altalaban nem hatékonyak.

Az iskolanak és a tanaroknak szorosabbra kell fonniuk a kapcsolatot
a roma sziil6kkel ahhoz, hogy a roma gyermekek sikeresek legye- 1{2]3 |4 5
nek az iskoléban.

Az iskolanak feladata, hogy foglalkozzon a helyi roma kdzosség
iskolan kiviili problémaival.

A roma gyerekek oktatasa soran fellépd problémak nyilt megbeszé-
1ése csak felerdsiti a tanarok kozotti fesziiltséget.

10. Kérjiik, valassza ki, melyik allitassal tud a leginkabb azonosulni. Karikdzza be az alli-
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tas elott talalhaté szamot!

Az iskola feladata az, hogy barmilyen szocialis vagy kulturalis hatterti, vagy barmely
mas orszagbol érkezett tanulot segitsen abban, hogy a tobbségi tarsadalom kulturajaval
azonosulva képes legyen beilleszkedni abba.

Az iskola feladata az, hogy barmilyen szocialis vagy kulturalis hatter(i, vagy barmely
mas orszagbodl érkezett tanulot segitsen abban, hogy sajat identitasat, kultirajat meg-
Orizve valjon a tobbségi tarsadalom tagjava.

Az iskola akkor tudna a leghatékonyabban ellatni nevelési és oktatasi feladatait, ha
hasonlé szocialis, kulturalis hatterti, vagy a hasonld képességli tanuldikat egy-egy tanu-
161 csoportban, a tanuldok szamara legmegfelelobb modon tanitanak.

Az iskolanak eleve tul sok feladata van ahhoz, hogy a kiilonb6z6 szocidlis vagy kultura-
lis hatterti, vagy mas orszagbol érkezett tanulok sajat identitasaval, vagy éppen a tobb-
ségi tarsadalomba valo beilleszkedésével is foglalkozzon.
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11. Kérjiik, bekarikazassal jelolje be, hogy az alabbi kijelentésekkel milyen mértékben ért egyet.
(1 = hatarozottan nem ért egyet, 2 = inkabb nem ért egyet, 3 = részben egyetért, részben nem
ért egyet, 4 = egyetért, 5 = nagyon egyetért)

A bevandorlok hozzajarulnak Magyarorszag gazdasagi
fejlodéséhez.

A bevandorlok tobbet adnak bele a kozosségbe, mint amennyit 6k
kapnak vissza beldle.

Amennyiben egy bevandorlo sulyos vétséget kovet el, ki kell
utasitani az orszagbol.

A bevandorlok elveszik a munkahelyeket a magyar

allampolgaroktol. BESEE 5
A blindz¢és a bevandorlok miatt emelkedett. 11213415
Altaldnossagban igaz, hogy a bevandorlok konnyen BN 5
alkalmazkodnak a magyar életstilushoz.

Magyarorszag kulturalis életét gazdagitjak a bevandorlok. 1|12]3 ]| 4 5

Csupan azoknak a bevandorloknak kellene letelepedési engedélyt
kapniuk, akik hajland6ak alkalmazkodni a magyar szokasokhoz, 1121314 5
illetve kultarahoz.

A Magyarorszagra bevandoroltak jelenlegi helyzete jobb, mint
eredeti lakohelyiikon volt.

A bevandorlok nagyon jol beintegralodtak a magyar tarsadalomba. | 1 | 2 | 3 | 4 5

12. Kérem, osztilyozza a kovetkezo értékeket aszerint, hogy az On életében mennyire fon-
tos szerepet jatszanak, illetve jelolje azt is, ha esetleg ellentétesek az On elveivel. Kari-
kazza be a megfeleld szamot!

(0 — ellentétes az elveimmel, 1 — egyaltalan nem fontos, 4 — fontos, 8 — kiilondsen fontos)

ERO (hatalom, tekintély, gazdagsag) o123 []4|5|6]|7]|8
TELJESITMENY (siker, képesség, ambicio, 01234 |5|6|7]38
emberek és események befolydsoldsa)

HEDONIZMUS (vagyak kielégitése, az élet o1 (213 |4|5|6|7]38

¢lvezete, onmagam kényeztetése)
STIMULACIO (merészség, valtozatos éskihiva- [ 0 | 1 | 2 [ 3 | 4 |5 [6 | 7|8
sokkal teli élet, izgalmas élet)
ONIRANYITAS (kreativitas, szabadsag, kivan- |0 [ 1 | 2 | 3 [ 4 | 5| 6| 7| 8
csisag, fiiggetlenség, sajat célok megvalasztasa)
EMBEREK KOZOTTI EGYENLOSEG (széles |0 | 1 |2 | 3 [ 4 | 5|6 | 7 | 8
latokoriiség, a természet és a miivészet szépsége,
tarsadalmi igazsagossag, vilagbéke, egyenldség,
bolcsesség, egység a természettel, kdrnyezet-
védelem)
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JOSZANDEK (segit6készség, Oszinteség, meg-
bocsatas, lojalitas, felelosség)

HAGYOMANY (hagyomanytisztelet, alazatos-
sag, az ¢letben kiszabott szerep elfogadasa, oda-
adas, szerénység)

NORMA ES ALKALMAZKODAS (engedel-
messég, sziilok és iddsek tisztelete, onfegyelem,
udvariassag)

BIZTONSAG (nemzet biztonsaga, csalad bizton-
sdga, tarsadalmi rend, tisztasag, szivességek
viszonzasa)

13. Kérjiik, jelolje 1-t61 10-ig, hogy mennyire talilja rokonszenvesnek az alabbi csoportok

tagjait!
(1 — egyaltalan nem, 10 — nagyon)

Kinaiak 1 2 |3 1415|6789 10
Szerbek 1 2 1314151671819 10
Hatéron tli magyarok 1 2 3 4 5 6 7 8 9 |10
Németek 1 2 1314151671819 10
Arabok 1 2 1314|5161 7181910
Ukranok 1 2 1314156718910
Zsidok 1 2 13145 6 | 7181910
Afrikaiak 1 2 131415 6 | 71819 |10
Spanyolok 1 2 3 4 5 6 7 8 9 | 10
Romanok 1 2 13145 6 | 7181910
Romak 1 2 131415 6 | 71819 |10
Vietnamiak 1 2 13145 6 | 71819 |10

14. Soroljon fel 3 pozitiv és 3 negativ jellemz6t, amely altalaban a ldny tanulokat jellemzi az

On tapasztalata szerint!

Pozitiv jellemzok:
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Negativ jellemzok:
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15.

Soroljon fel 3 pozitiv és 3 negativ jellemz6t, amely altalaban a fis tanulokat jellemzi az
On tapasztalata szerint!

Pozitiv jellemzok: Negativ jellemzok:

16. Kérjiik, bekarikazassal jelolje be, mennyire ért egyet az alabbi allitasokkal?
(1 = hatarozottan nem ért egyet, 2 = inkabb nem ért egyet, 3 = részben egyetért, részben nem
ért egyet, 4 = egyetért, 5 = nagyon egyetért)
Minden tanulo tehetséges valamiben. 1|2 ]3] 4 5

A fiuk tehetségének kibontakoztatasa sokkal tobb nehézségbe| 1 | 2 | 3 | 4 5
titkdzhet, mint a lanyoké.

A lanyok tehetségének kibontakoztatasa sokkal tobb nehézségbe| 1 | 2 | 3 | 4 5
titkdzhet, mint a fiaké.

Valdjaban csak nagyon kevés tanuldo mondhato tehetségesnek. 1 12|34 5

Tapasztalataim szerint, a sajatos nevelési igény( tanulok kozottis| 1 | 2 | 3 | 4 5
sok a tehetséges.

To6bb roma tanitvanyom is tehetségesnek mondhato. 1 12|34 5
A kiilfoldi, bevandorlo tanulok kozott is akad szép szammal tehetsé-| 1 | 2 | 3 | 4 5
ges gyermek.

A magatartasi problémakkal kiizd6 tanulok korében is taldlunk| 1 | 2 | 3 | 4 5
kimondottan tehetségeseket.

17.

Kérjiik, 1-t6] 4-ig allitsa sorrendbe, hogy az alabb felsoroltak koziil kinek, illetve minek
a felelossége, feladata a tehetség kibontakoztatasa?
(1 — leginkabb, 4 — legkevésbé)

...az iskola feladata

...a csalad feladata

...a tarsadalom feladata

...a tehetséges tanuld feladata
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18.

19.

20.

21.

100

Kérjiik, egy metaforaval egészitse ki az alabbi hidnyos mondatot!
(Példaul 4 tiirelem egy vékony fondl, hiszen barmikor kénnyen elpattanhat.)

Atehetség............. ... ... yhiszen. ... L

On szerint van-e olyan teriilet az iskolaban, ahol a fiik hatrannyal indulnak és kiilon
tandri segitségre szorulnak, hogy behozzak a hatranyukat a linyokkal szemben?

2. nem

On szerint, van-e olyan teriilet az iskoldban — és ha igen, melyik az? — ahol a lanyok
hatrannyal indulnak és kiilon tanari segitségre szorulnak, hogy behozzak a hatranyu-
kat a fiikkal szemben?

2. nem

Kérjiik, bekarikazassal jelolje be, mennyire ért egyet a kovetkezé allitasokkal!
(1 = hatarozottan nem ért egyet, 2 = inkdbb nem ért egyet, 3 = részben egyetért, részben nem
ért egyet, 4 = egyetért, 5 = nagyon egyetért)

Az iskolanak tal sok feladata van ahhoz, hogy még arra is
figyeljen, hogy a fitl és lany tanulokkal egyforman banjon.

Teljesen természetes, hogy a fitk és lanyok mas teriileten
tehetségesek, masok az erdsségeik és a gyengeségeik.

A fin és lany tanuldkkal valo egyenlé banasmod kérdése az

iskolaban mondvacsinalt probléma, hiszen ez mar egy rég 11213415
megoldott dolog.

A férfiak és nok teljesen mas szerepeket toltenek be

a tarsadalomban, ezért az iskolanak erre kell felkészitenie 11213 4 5

a fitikat és a lanyokat.

Ha a tanar kiilon odafigyel erre, akkor biztosithatja, hogy
a fitik és lanyok pontosan ugyanannyi tanari segitséget kapjanak.

Ugy érzem, hogy én teljesen egyenlen banok a fia és lany
tanulokkal.
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22. A kovetkez6 allitasok a tanuldk egyes jellemzéivel és teljesitményével kapcsolatosak. Arra
kérjiik, hogy minden egyes allitasnal egy X elhelyezésével jelolje, hogy véleménye szerint
az a fiikra és a linyokra egyforman jellemzo6, vagy inkdabb a linyokra vagy inkabb
a fiikra igaz. Kérjiik, itélje meg a jellemzok mértékét is (nagyon, kdzepesen, kicsit).

Inkabb jellemzo
a lanyokra, hogy

nagyon

kozepe-
sen

kicsit

Mindkét
nemre egy-
forman
jellemzd,

hogy

Inkabb jellemzé a fiikra,

hogy

nagyon

kozepe-
sen

kicsit

A legtobb tan-
targyban jo ered-
ményeket érnek el.

Fegyelmezetlenek.

Tehetségesek real-
tantargyakban.

Tehetségesek
human tantar-
gyakban.

Torekszenek arra,
hogy egyetemi
diplomat szerezze-
nek.

Szorgalmasak.

Aktivan rész vesz-
nek a tanorakon.

Altalaban felké-
sziilnek a masnapi
tanorakra, megcsi-
naljak a hazi fel-
adatokat.

Jol beilleszkednek
az iskolaba.
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23. Kérjiik, bekarikazassal jelolje be, hogy az alabbi kijelentésekkel milyen mértékben ért
egyet.
(1 = hatarozottan nem ért egyet, 2 = inkabb nem ért egyet, 3 = részben egyetért, részben nem
ért egyet, 4 = egyetért, 5 = nagyon egyetért)

A legfontosabb erények, melyeket a gyerekeknek meg kell
tanulniuk, az engedelmesség ¢s a tekintélytisztelet.

A fiataloknak néha lazado gondolataik vannak, de ahogy felndnek,
meg kell tagadniuk ezeket, és be kell illeszkedniiik.

A fiataloknak szigoru szabalyokra és elszantsagra van sziikségiik,
hogy kiizdjenek csaladjukért és hazajukért.

A homoszexualitds nem erkdlestelen és nem elitélendd. 1 (2131415
Az emberek két csoportra oszthatok: erdsekre és gyengékre. 1123 ] 4 5
Az erkdlestelen viszonyok annak is kdszonhetdk, hogy a sziilok

¢s a tanarok elfelejtették, hogy a fizikai biintetés még mindig 11213 |4 5

a legjobb modja a nevelésnek.

Mindenkinek jobb lenne, ha az illetékes hatésagok cenzlirdznak az
ujsagokat és a filmeket, hogy a fiatalsagtol tavol tartsak a szemetet.
A legtobb ember nincs tudataban annak, hogy életiink nagy részét
titkos Osszeeskiivések befolyasoljak.

Ennek az orszagnak nem annyira torvényekre és politikai progra-
mokra van sziiksége, mint inkabb néhany bator, faradhatatlan és 1{12]3 |4 5
odaadé vezetdre, akikben a nép megbizik.

24. Létezik-e olyan program az On iskolajaban, amely kifejezetten a nemi kiilonbségekbol
fakadé hatranyok lekiizdésére iranyul?

1. Van ilyen programunk — Ha van, kérjiik, roviden jellemezze a programot! (Kiknek szol,
midta tart, milyen elemeket tartalmaz?)

2. Nincs ilyen programunk.
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25. Kérjiik, bekarikazassal jelolje be, milyen gyakran hasznailja az alabbiakat sajat peda-
gogiai, illetve tanorai gyakorlataban.
(1 — egyaltalan nem hasznalja, 2 — néha hasznalja, 3 — gyakran hasznalja, 4 — nagyon gyakran
hasznalja)

Tanérai differencialt munkaszervezés
Kooperativ tanulasszervezés
Kompetenciaalapti programcsomagok/feladatok hasznalata
Projektmunka

Frontalis munka

Dramapedagogia

Egyéni fejlesztés

Tanul6i paros munka

Kiscsoportos fejlesztés

Egyéni munka

Tanoran kiviili korrepetalas

— = = = = = = | = = | = =
NSRRGSR SHE SR SRLSRESRESR SRR
LWL |W [ W | W W W W | W W
R R R R

26. Kérjiik, jelolje be X-szel, hogy az alabbiakban felsorolt médszerek koziil On melyiket/
melyeket alkalmazza a tehetségnevelés soran? (Tobb vdlasz is lehetséges.)

Tanorai differencialt munkaszervezés

Kiilonnevelés valamely formaja (példaul tagozat)
Tanitasi oran kiviili iskolai foglalkozas (példaul szakkor)
Iskolan kiviili kiilénora

Versenyeztetés

Gyorsitas

Projektmunka

Személyiségtényezok fejlesztése

Az atlagos képességli tanulokkal valo egyiittnevelés
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27. Kérjiik, itélje meg, mennyire ért egyet a kovetkezo allitasokkal!

Karikazza be a megfeleld szamot!
(1= egyaltalan nem értek egyet, 5= nagymeértékben egyetértek)

Egy nagyon sikeres férfi élete is csak akkor valhat teljessé,

a tarsadalom.

-y N 2 131415
ha szereti 6t egy nd.
Sok n6 az ,,egyenjoglisag” cimén olyan eléjogokhoz akar jutni,
amelyek révén az allasok megszerzésénél elénybe keriilhet 2 13415
a férfiakkal szemben.
A n6k til kdnnyen megsértddnek. 2 131415
A feministak azt akarjak elérni, hogy a néknek a férfiakénal is tobb BERVRE
hatalmuk legyen.
Fontos, hogy a férfiak nagy becsben tartsak és védelmezzék s 1314l
a noket.
A n6k a férfiak rovasara probalnak hatalmat szerezni maguknak. 2 131415
Minden férfinak sziiksége van egy ndre, akit imad. 2 131415
A n6k eltilozzak a munkahelyi eldmenetelben tapasztalt
. 2 131415
nehézségeiket.
Ha egy n6 igazsagos versengésben alulmarad egy férfival szemben,
. LT 213145
akkor azonnal panaszkodni kezd a diszkriminaciora.
Egy jo asszony megérdemli, hogy a parja a tenyerén hordozza. 2 3415
A néknek kifinomultabb az izlésiik és a kultira iranti s 13 als
fogékonysaguk, mint a férfiaknak.
Ha egy né mar megszerzett egy férfit maganak, akkor altalaban s l3lals
megprobalja rovid porazon tartani.
A ndket gyakran a nemi diszkriminacié miatt hagynak ki a jo
. . 2 13145
allasokbol.
Tarsadalmunk eljutott arra a pontra, ahol a ndknek és a férfiaknak s 1314l
egyenld lehetdségeik vannak a teljesitményre.
Konnyl megérteni a ndmozgalmak indulatait. 2131415
Az elmult néhany év soran a kormany és a média tobbet toroédott
a nékkel valé banasmoddal, mint amennyire a nék valodi 213145
tapasztalatai alapjan ennek 1étjogosultsaga lett volna.
A ndkkel szembeni diszkriminacié mar nem probléma s l3lals
Magyarorszagon.
Tarsadalmunkban az emberek rendszerint egyenlden kezelik
‘o . . 213145
a férjeket és a feleségeket.
Erthet, hogy a nécsoportok miért vannak még mindig
meggy6zodve arrol, hogy a ndk lehetdségeit korlatozza 2 131415
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II.

Neme: (Karikazza be a megfeleldt!)

1. férfi
2. nd

Melyik évben sziiletett? .....................

Mely orszagban sziiletett? .....................

Kérjiik, sorolja fel, hogy hol, mely telepiilésen (telepiiléseken) jart altalanos iskolaba?

Lo (Megye) .. ...ovvviieia
2 (Megye) .. .covvveee i
P (MEYe) . oo e e

Milyen tipusi koézépiskolai képzésben szerezte meg érettségijét?
(Kerjiik, karikdzza be a megfeleldt!)

1. gimndziumi

2. szakkozépiskolai
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8.

10.

11.

12.

13.

106

Kérjiik, sorolja fel, fels6foku tanulmanyai soran mely telepiilésen (telepiiléseken) tanult?

Lo (Megye) . ....oovvvenennn..
2 (MegYe) ... oo
3 (Megye) .....covvvveieenn.n.

Az egyetemi-féiskolai évei alatt mikor, milyen szakra/szakokra jart?
(Kérjiik, azokat is adja meg, amelyeket esetleg nem fejezett be!)

2. nem

Kérijiik, sorolja fel, egyetemi, féiskolai végzettségén kiviil milyen egyéb végzettsége van!

Milyen nyelven/nyelveken...?

Lo BeSZEL. o
2 OlVAS L
3. értiabeszeltnyelvet ... ...
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14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

A jelenlegi iskola, ahol tanit, hanyadik munkahelye? (az draadast is beleértve)

On osztalyfénok jelenleg? (Kérjiik, karikdzza be a megfeleld vilaszt!)

1. igen — Ha igen, akkor:

a) hanyadikos osztaly osztalyfonoke? ... .......... ... .. ... . ... ...
b) valamilyen tagozatos osztaly osztalyfénoke? . .........................
2. nem

Betolt valamilyen funkciot a tantestiiletben?
(Példaul munkakozdsség-vezetd, projektvezetd stb.)

1. igen — Haigen, milyen funkciot? . .......... ... ... ... ... ...

2. nem
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21.

22.

23.

24.

25.
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Kérjiik, karikdzza be, hogy az alabbiak koziil az elmult 3 évben milyen tovibbképzésen
(tovabbképzéseken) vett részt? (T6bb valasz is lehetséges!)

1. SNI-s tanuldk pedagogiaja (inkluziv nevelés)
2. Integralt Pedagdgiai Rendszer (IPR)

3. Multikulturalis nevelés

4. Romologiai képzés

5. Nem vett rész a felsorolt tovabbképzések egyikén sem

Miaz On anyanyelve? .. ............................... (Tobb valasz is lehetséges.)

Gyermekkoraban hasznaltak mas nyelvet, nyelveket a csaladjaban?
1. igen — Haigen, milyet, milyeneket? . . ............ ... ... ..........

2. nem

Sziiletésekor a sziilei bejegyezték valamilyen vallasi kozosségbe? Ha igen, melyikbe?

A kovetkezo kijelentések koziil melyikkel tudna 6nmagat a leginkabb jellemezni?
(Kerjiik, karikdzza be, illetve egészitse ki a megfelelit!)

1. Vallasos vagyok, a(z) . .. ... vallasi kozosség tartozoan gyakor-
lom a vallasomat.

2. A@) .o vallas(ok) hatott(ak) rdm erdsebben, de alapvetden
a magam modjan vagyok valldsos, semmilyen vallasi kdzdsséghez nem tartozom.

3. Nem tudom megmondani, vallasos vagyok-e vagy sem.
4. Nem vagyok vallasos.

5. Mas a meggydz6désem, hatarozottan nem vagyok vallasos.
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26. Kérjiik, toltse ki a lenti tablazatot nagysziilei és testvérei legmagasabb iskolai végzett-
ségére vonatkozoan! (Kéryjiik, jeldlje X-szel a megfelel6 valaszt!)

Nyolc | Befejezett | Szak- | Kozép-| Foiskola, | Egyéb, ...| Nem

osztalynal | altalanos | iskola | iskola | egyetem tudja
kevesebb iskola (érett-
ségi)

Apa, nevel6apa
Anya, nevel6anya
Apai nagyapa

Apai nagyanya
Anyai nagyapa
Anyai nagyanya

1. testvér, féltestvér
2. testvér, féltestvér
3. testvér, féltestvér
4. testvér, féltestvér

27. A kozvetlen felmenoéi kozott (sziilok, nagysziilok) volt-e olyan, aki valamilyen nemzeti-
etnikai, nyelvi, vallasi vagy mas kisebbségi csoportbdl szarmazott?

1. igen
2. nem — Ha nem, kérjiik, ugorjon a 30. kérdésre!
28. Ha igen, kérjiik, jelolje meg, ki volt az, s nevezze meg, milyen csoportbol szirmazott?
(Tobb valasz is lehetséges.)
. Apainagyapdm.........................
2. Apainagyapam.........................
3. Anyainagyapam.........................

4. Anyainagyanydm.........................
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29.

30.

31.

32.

33.

34.

35.
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A fentiekben felsoroltak koziil kotédik valakinek a kulturiajiahoz, hagyomanyaihoz?
(Kerjiik, karikazza be a megfelelo valaszt!)

1. igen — Ha igen, ki az, kik azok? .......................

2. nem

On milyen nemzetiségiinek vallja magat? .......................

Voltak nemzetiségi-etnikai jellegii, nyelvi vagy vallasi fesziiltségek, konfliktusok az On
csaladjan beliil?

1. igen

2. nem

Ha igen, kérjiik, ismertessen egy jellemzo esetet!

Azo(ko)n a telepiilés(ek)en, ahol felnétt, éltek a csaladjatél nemzetiségi-etnikai, vallasi,
nyelvi szempontbdl kiilonb6zo csaladok?

1. igen

2. nem — Ha nem, kérjiik, folytassa a valaszadast a 36. kérdéssel!

Ha igen, milyen csoportba (csoportokba) tartoztak? . ................... ...

Voltak kéziiliik barataik? (Keérjiik, karikdzza be a megfeleld valaszt!)
1. igen

2. nem
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36. Csaladi allapota (Kérjiik, karikazza be a megfeleld vailaszt!)
1. Hazas
2. Elettarsi kapcsolatban él
3. Elvalt
4. Nétlen, hajadon
5. Ozvegy

6. Kiilon él a hazastarsatol

37. Mi hazastarsa/élettarsa legmagasabb iskolai végzettsége? (Karikdzza be a megfelelit!)
1. Befejezetlen altalanos iskola
2. Altalanos iskola
3. Szakmunkasképzd, szakiskola
4. Szakkozépiskola
5. Gimnazium
6. Féiskola
7. Egyetem
8. PhD vagy annak megfelelé végzettség
9. Egyéb,mégpedig.......................
38. On és a (jelenlegi vagy a legutolsé) hazastarsa/élettarsa ugyanolyan vagy mas nemzeti-
ségi/vallasi/anyanyelvi csaladbdl szarmazik? (Kérjiik, karikazza be a megfeleld valaszt!)
1. Ugyanolyan a csaladi hatteriink.

2. Masacsaladi hatterlink, mert . .. ...

111



Melléklet

39.

40.

41.

42.

43.

44.
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Van gyermeke? (Kérjiik, karikazza be a megfeleld valaszt!)
1. igen

2. nincs — Ha nincs, keérjiik, folytassa a valaszadast a 41. kérdéssel!

Gyermeke/gyermekei Onnel és hazastarsaval/partnerével azonos nemzetiségiiek?

1. igen, velem

2. igen, partneremmel

3. egyéb nemzetiségliek, éspedig . ......................

Jelenlegi baratai kozott vannak Ontél vallasilag eltéré csoportba tartozok? (Kérjiik,
karikdzza be a megfeleld valaszt!)

1. igen — Ha igen, milyen csoportba (csoportokba) tartoznak? . ......................
2. nem

Jelenlegi baratai kozott vannak Ont6l nemzetiségileg, nyelvileg, vallasilag eltéré cso-
portba tartozok? (Kérjiik, karikazza be a megfeleld valaszt!)

1. igen — Ha igen, milyen csoportba (csoportokba) tartoznak? . ......................
2. nem

Felséfoku tanulmanyi sordn tanult Magyarorszagon kiviil mas orszagban?

(Kérjiik, karikdzza be a megfeleld valaszt!)

1. igen — Ha igen, hol, és mennyiideig? .......................

2. nem

Az elmilt 3 évben jart-e kiilfoldon? (Kerjiik, karikazza be a megfeleld valaszt!)

1. igen

2. nem
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45. Kérjiik, toltse ki a lenti tablazatot az eddigi kiilfoldi tapasztalataira vonatkozoan!

Orszag megnevezése

Idétartam
(mett6l meddig?)

Tanulés
(milyen szinten?)

Munkavégzés
(milyen?)

Mas

(éspedig...)

O ||| WL
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