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Gordon Gyéri Janos"*

A demokratikus tarsadalmi alapokon nyugvo piacgazdasagok egyik alapvetd jellemzdje évszaza-
dok ota az egyének, csoportok és nagyobb kozosségek sokféleségének elismerése, tdmogatésa,
fejlesztése. E jelenség mogott nem tisztan ideoldgiai megfontolasok allnak, hanem tébbek kozott
olyanféle pragmatikus elképzelések is, mint példaul az, hogy a sokféleségbdl fakadod gazdasagi
¢és szélesebben értett tarsadalomalakulasi folyamatok rovid és hosszu tavon egyarant fontos
egyéni és kozosseégi elonyokkel jarnak.

Mindamellett a tarsadalmi diverzitas gondolataval parhuzamosan [amelyet sokszor a dar-
wini értelemben értett biodiverzitas analogiajaként gondolnak el és ennek alapjan igyekeznek
erésiteni a legalitasat (UNESCO, 2001)] folyamatosan jelen van a tarsadalmi és gazdasagi homo-
genitas értékeinek, elényeinek hangstilyozasa és az erre vald torekvés is (mint ahogy — fogalmazhat-
nank meg egy ritkabban hallott érvet — a természetben az egyéni és tarsas tlélés és gyarapodas
érdekében sziikség van a fajokon beliili és a fajok kozotti viszonylagos homogenitasra is annak
érdekében, hogy a bioldgiai univerzum diverzitasa fenn tudjon maradni). Vagyis a demokratikus
piacgazdasagon nyugvo tarsadalmak alakulastorténete e szempontbol nézve nem mas, mint
a diverzitds/homogenitas kettds eréterében zajlo folyamatok sora, amelyben ujra és Gjra atértel-
mezddnek a diverzitas és a homogenitas fogalmai, ezek egymashoz fiz6dé kapcsolatrendszere,
allandodan ujra kell értékelni és ezek alapjan modositani az aktudlisan leginkabb kivanatos
viszonyrendszereiket az adott emberi kozosségekben és a kozosségek kozott.

Nem lepddhetiink meg azon, hogy a legtijabbkori technikai és tarsadalmi/politikai valto-
zasok vilagszerte felersitették az egyéni, csoportos, tarsadalmi diverzitas/homogenitas kérdését,
méghozza egy Ujabb kontextusba, a globalis jelenségek kontextusaba agyazva. A globalizacid
egyes elemeinek mibenléte és tarsadalmi/gazdasagi hatasainak témaja nemcsak a szakmai és
politikai, hanem a hétkdznapi diskurzusnak is szerves része lett. Kiilondsen élénk hatast keltet-
tek a globalizacio olyanféle meghatarozo elemei, mint példaul a pénz és az informacié minden
korabban elképzelheténél komplexebbé valt, kiszélesedett rendszerei és felgyorsult mozgasa
a digitalis technoldgidknak kdszonhetden, az emberek kozeli és nagy tavolsagu helyvaltoztata-
sanak (utazasanak) ugyancsak minden korabbit feliilmulé felgyorsuldsa, kiszélesedése és igy
tomegessé valasa, az oktatasi rendszerek kiszélesedése, egyes elemeiben internacionalissa vagy
szupranacionalissa, tehat nemzetek kozottivé és sokszor nemzetek felettivé valasa. Mindezek ko-
vetkeztében a szokasos — politikai, gazdasagi, jogi, kulturalis és egyéb értelemben vett — hatarok

1 GorpoN GYORI J. (2014): Tanarok interkulturdlis nézetei és azok hatdsa az osztalytermi munkara:
Elméleti és kutatasi megfontolasok. In: GorpoN GYORI J. (szerk.): Tandrok interkulturalis nézetei és
azok hatasa az osztalytermi munkara: A multikulturdlis és interkulturalis szemlélet elméleti alapjai és
torténeti vonatkozasai az oktatasban. ELTE E6tvos Kiado, Budapest. 3-20.

2 Akotet nagyrészt az OTKA K-79143 sz. Tandrok interkulturalis nézetei és azok hatasa az osztalytermi
munkara cimi kutatas el6készité munkalatainak eredményeként jott 1étre. Kutatasvezetd: Gydri Janos
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atalakulasa, nem ritkan feliilirasa, s ezek érvényességének, hasznossaganak megkérddjelezése is
zajlik, tobbek kozott a gondolatok és a fizikai mobilitas szabadsaga, igy soksziniisége jegyében
és érdekében.

Mégis, ugyanezen folyamatok a homogenitas iranyaban is hatnak. A kozlekedésben, az in-
formaciotechnikaban, az egészségiigyben, a technologidk dramlasaban és még szamos egyéb
teriileten egyre elkeriilhetetlenebbek az egységesités elemei; vagyis a diverzitast éppen a techno-
légiai és egyéb homogenitasok, a vilag egészében egységesitett rendszerek talajan lehet fenntar-
tani ¢s miikddtetni.

Sem az egyes személyeknek, sem a kiilonféle alapokon szervez6do tarsadalmi csoportoknak
nem egyszeru eligazodniuk a homogenitas és diverzitas némely elemiikben egymast feltételezd és
er6sitd, mas elemeikben egymast veszélyeztetd vagy akar ki is olto folyamataiban, s érdekeken és
értékalapokon nyugvon viszonyulni hozzajuk azoknak individualis, lokalis, regionalis, globalis
szintjein, szinterein. Kiilondsen bonyolultan és ellentmonddsosan alakulhatnak ezek a folya-
matok olyan tarsadalmakban, amelyekben viszonylag késoi fejlemény a politikai demokracia és
a piacgazdasag, s ezzel egyiitt a tarsadalmi sokféleség elfogadasanak, megvédésének-megerdsité-
sének, allando Ujratermelésének ¢s tovabbfejlesztésének mas tarsadalmakban mar hosszabb id6
ota axiomatikus alapokon nyugvo, kidolgozott és sokszorosan kiprobalt egyenstlyi rendszerekkel
miikddo, massziv tdrsadalmi konszenzusokon zajlé folyamata, amely ugyanakkor nem fenyegeti
e kozosségek ugyancsak fontos 1ételemét, a tarsadalmi integritast.

Mindamellett fontos és kutatasi szempontbol elengedhetetlen is elvalasztanunk a diverzitast
a diverzitasfelfogasoktol. Az, hogy mi tekinthet6 a természetben, illetve a tarsadalomban homo-
genitasnak vagy heterogenitasnak, egyrészt lehet objektiv vagy objektivnek tételezhetd alapokon
nyugvo. Az azonban, hogy e hasonlosagoknak vagy kiilonbozoségeknek milyen jelentéseket és
jelentdséget tulajdonitunk, kizardlag kiilonféle szocialis konstrukcidkon nyugszik, s mint ilyen,
térben, idében, emberi kdzosségenként, kulturanként, tarsas és egyéni értelmezések szerint val-
tozo (FeiscHMIDT, 1997). Masrészt a homogenitasként és diverzitasként azonositott jelenségek,
ezek hatarvonalai, tartalmi elemei, a valtozasi lehetéségeikre vonatkozd elképzelések lehetnek
eleve csak szocialis konstruktumok, amelyeknek alapjait pusztan az egyéni és tarsas human értel-
mezések kiilonbozdségei, nem pedig objektive megragadhatd és azonosithato kiilonbozdségek
¢és hasonlosagok képezik. E konstrukciokra kiilondsen érvényesek a fent emlitettek, hiszen ezek
mar létezésiik alapjaiban is kulturalis természetiiek, temporalisak, és a tarsadalom, a tarsas
viszonyrendszerek, a kultira megvaltozasaval maguk is elenyésznek vagy éppen tovabbi értelme-
z¢si/finomodasi folyamatokon mennek keresztiil. Vagyis a hasonlosagok és kiilonbozéségek nem-
csak léteznek, hanem meg is alkotjuk, kulturalisan generaljuk ket (lasd példaul RieGeL, 2012).
Az pedig, hogy jelentéseik milyen mintazataival és hogyan butorozzuk be a vilagunkat egyénileg
¢s tarsas értelemben, hogy hogyan tudunk élni benniik és altaluk, mely elemeiket latjuk megval-
toztathatonak, megvaltoztatandonak s melyeket altalunk nem befolyasolhatoknak vagy befolyaso-
landonak, és hogy mindezekbdl kovetkezéen milyen cselekvések, valtoztatasok sziikségességét
vagy lehetdségét vonjuk le beldliik, pusztan rajtunk, tarsas Iényeken mulik.

Konnyen belathato, de alapvet jelentdségii tény, hogy az altalunk percipialt és/vagy megal-
kotott homogenitasok és diverzitasok nem mindegyike jatszik szerepet a pedagogiaban, tobbnyire
egyszeriien csak azért, mert nem tulajdonitunk nekik pedagoégiai jelentdséget, nincsenek veliik
pedagdgiai céljaink. Példaul a legtdbb eurdpai vagy amerikai tanulocsoportban vannak szdke,
barna és fekete haju tanulok, de ennek szokasos médon semmilyen pedagdgiai jelentdséget nem
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tulajdonitunk, ez olyan diverzitas, amellyel nincsenek pedagogiai, tehat valtoztatasi céljaink
(legalabbis mindaddig, amig mondjuk a tanulok maguk nem kezdenek jelentdséget tulajdonitani
e kiilonbségeknek, és a tanaroknak valamiképpen viszonyulniuk nem kell e kiilonbségkonstrua-
lashoz). Amig pedagodgiai szempontbdl irrelevansként fogjuk fel példaul a tanuldk hajszinének
valtozatos mivoltat, addig pedagogiai értelmezésiinkben e valtozatossagot tigy tekintjiik, mint
amit feliilir valamilyen homogenitas, univerzalisként felfogott jellemz6, mint példaul az, hogy
A tanuldink mind gyerekek.” (Ebben a tekintetben homogének, univerzalisan egyformak, tehat
., Pedagogiailag irrelevans az, hogy a tanulok, akik mind gyerekek, egyben szoke, barna vagy
fekete hajuak-e.”

A homogenitas/diverzitas kontinuum mentén elhelyezked6 szamos mas jelenségnek azonban

—illetve a fent emlitett kiilonbségnek is akar — kiilonféle pedagdgiai kontextusokban mar nagyon
is fontos pedagogiai jelentdséget tulajdonithatunk. Annak, hogy egy tanulé széke haju-e, netan
barna vagy fekete, lathato massagként mar lehetnek olyan kontextualis kdvetkezményei példaul
egy izlandi vagy egy kelet-azsiai tanuldcsoport esetében, amelyek komolyan befolyasolhatjak,
hogy ezt a jellegzetességet pedagogiailag is értelmezendoként fogjuk-e fel vagy sem.

Természetesen nem csak — s6t nagyon gyakran nem — lathato tanuloi (vagy tanari!) jelleg-
zetességekrol van szo. A pedagogia multjabol és jelenébdl fel tudunk idézni olyan helyzeteket,
amelyekben a tanulok ideologigja, nyelve, vallasi hattere vagy hasonloképpen nem lathato jellem-
z6je pedagogiailag tekintetbe veendd szempont, vagyis nem ,,maganiigy” volt. Hogy az oktatasnak
értékkozvetitonek, csupan szenzitivnek vagy éppenséggel ideoldgiai értelemben ,,vaknak™ (semle-
gesnek) kell-e lennie ebben a vonatkozasban, az mar pedagogiai kultiranként valtozo lehet. Vannak
pedagogiai kornyezetek, amelyekben elsddlegesen tekintetbe veendd szempont egy tanulo etnikai
hattere, mig mas pedagodgiai kornyezetekben ez irrelevansnak szamithat, st akar torvények, ren-
delkezések tiltjak ennek figyelembevételét az oktatas sordn, illetve annak bizonyos elemeiben.
Példaul a mai Magyarorszagon tilos adatot gytijteni arrol, hogy egy tanuld cigany szarmazasu-e
vagy sem, mikdzben ennek a csoportnak a torténelme és tarsadalmi helyzetének vonatkozasai
megjelenhetnek bizonyos tananyagok tartalmaiként (irodalom, anyanyelv, torténelem stb.).

A korabban a Szovjetunio érdekeltségi korébe tartozo, ugynevezett posztszocialista orszagok
tarsadalmi alakulastorténetének egyik érdekes és varatlan kihivasa volt az, hogy oket a 20. sza-
zad utolso masfél évtizedében 1ényegében egyszerre és sok szempontbol késziiletleniil érte el
a demokratikus, sokszin{i, nyitott tarsadalomma valas (BLEszyNska, 2011; GorpoN GYORI et al.,
2012), valamint a piacgazdasagga alakulas lehetdsége, illetdleg az a vilagszintii technologiai rob-
banas, amely mindenekel6tt az informacios és a kozlekedési technika fejlédésének koszonhetden
lebontotta az addigi fizikai és szellemi hatarok jelentds részét. Az e tdrsadalmakban korabban
évtizedekig fenntartott mesterséges homogenitas, illetve dallamilag kijelolt, engedélyezett vagy
behatarolt diverzitasok éallapotat ekkor egy csapasra valtotta fel az egyéni, csoportos és tar-
sadalmi soksziniiség lehetdsége, amely ugyanakkor valodibb alapokon — mert a szabad dnazonos-
sagok és tarsas onszervezddések alapjan — nyugvo tarsadalmi integritas kidolgozodasanak iranya-
ban hathatott.

E helyzetben kiilondsen fontossa valt, hogy a megvaltozott kdrnyezethez és az uj lehetdsé-
gekhez miként tud viszonyulni az oktatas intézményesitett rendszere, illetéleg miként tudnak
viszonyulni hozza maguk a tanarok. Az oktatasi rendszereket ér6 kihivasok Iényege az volt, hogy
zart rendszerekbdl kellett nyitott, demokratikus pluralitast elfogado és tamogato rendszerekké
valniuk. Ennek kapcsan a tanarokat, mint az oktatas kulcsszerepldit, szamos varatlan kihivas érte.
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Csak egyetlen szempontot emlitve: a mar tapasztalt tanarok tobbek kozott azért keriiltek paradox
helyzetbe, mert mikdzben 6ket korabban egy homogén tarsadalom kovetkez6 nemzedékeinek fel-
nevelésére készitették fel, hirtelen az egyéni sokféleség €s a csoportos 6nazonossagok megértoi-
ként és megtamogatoiként kellett tevékenykedniiik a tanteremben annak érdekében, hogy a demok-
raciaval, valamint a nagy onallosagot és batorsagot igénylo piacgazdasagi lehetdségekkel megfeleld
modon élni tudé fiatalokat nevelhessenek; a kezdd tanarok helyzete pedig azért volt ellentmonda-
sos, mert 6k maguk a sajat tanitvanyaikkal egyiitt kellett hogy megértsék és megtanuljak azt, amire
az eléttiik jard tanargeneracioktol nem kaphattak példat, vagyis hogy mit jelent egy szabad, nyitott
tarsadalom valtozatos értékeket és életcélokat képviseld fiatalsaganak a nevelése.

Mindezen valtozasokon nemcsak egy olyan kérnyezetben kellett keresztiilmennitik a tana-
roknak, amelyben az eladdig kikényszeritett homogenitas alol hirtelen el6tort, s a személyes,
illetve a kozéleti szférakban hatni kezdett a tarsadalom tagjainak korabban évtizedekre rejtve
maradt ideologiai és egyéb sokfélesége, hanem amikor az évtizedek ota lényegében zart orsza-
gokba egyszerre szinte ,,bezuhant” a kiilvilag is. A magyar tarsadalomban példaul mindaddig
korabban nem jelen 1év6 bevandorldi csoportok jelentek meg; az internet kevesebb mint egy évti-
zeden beliil ugyantgy a nyitott informacios vilag — sokak szerint egyszerre kiszolgalt és kiszol-
géltatott — polgdraiva tette a magyar tanulokat, mint amerikai, belga vagy japan tarsaikat. Spontan,
egyéni dontéseknek és atfogd nemzetkozi programoknak koszonhetéen megindult a tanuléi mobi-
litas, amelynek eredményeként a magyar iskolasok egy része ugy iilt vissza az itthoni iskolapad-
jaba, hogy kozben német vagy angol tanintézményekben szerzett sok honapos tapasztalatot.
Mikdzben — nem feledkezhetiink meg réla, sét — mas tanitvanyaik sokasagat a tarsadalmi-gazda-
sagi lecsuszas, a szegregacio, a csoportos és egyéni méltanytalansagok sokasaga érte, és ket
ezeknek a karos hatasaitol kellett (volna) megovni az oktatas rendszerszintii elemeiben, illetve
a gyerekek napi iskolai tevékenységének a szintjén. Akarhogy is, a tanaroknak egy multikultura-
lissa lett tarsadalomban kellett pedagogiai eszkdzokkel hozzajarulniuk a kultirak, diverz tarsa-
dalmi csoportok kozotti parbeszédhez, a kulturak, diverz tarsadalmi csoportok egymast kolcso-
nosen alakitd folyamataihoz, illetleg a mindezeket a kovetkez6 generaciok életére megalapozd
human készségek kialakitasahoz. Vagyis a szélesen tagolt, multikulturdlis tarsadalomban kellett
kulturalisan szenzitiv pedagdgiat folytatniuk. A probléma ,,csak az volt”, hogy mindezt [ényegé-
ben felkésziiletleniil kellett tenniiik.

Ebben a tarsadalmi és szakmai kornyezetben inditottuk meg 2009-ben a Tandrok interkultu-
ralis nézetei és azok hatdsa az osztalytermi munkara cimii, az OTKA 4ltal tamogatott kutatasun-
kat (OTKA K-79143). Mint a kutatas cime is mutatja, nem a tantermi/iskolai diverzitast magat
kivantuk szocialis, tehat szociologiailag értelmezhetd aspektusként vizsgalni, hanem a tanari
kogniciot, azt, hogy a tanarok milyen nézetekkel rendelkeznek az oktatasnak erre a vetiiletére
vonatkozoan, valamint azt, hogy e nézetek mennyiben, miképpen befolyasoljak az osztalyterem-
ben folytatott gyakorlati tevékenységiiket. 4 kulturalis vagy masfajta diverzitas a tarsadalmakban
ugyanis csak akkor vezet kulturdlisan pluralis tarsadalmakhoz, ha a diverzitasra vonatkozo néze-
tek és értékek (STANLEY, 1996; GRANT-LADSON-BILLINGS, 1997), illetve az ezt megerdsitd tarsa-
dalmi gyakorlat azt lehetévé teszi, illetdleg normativ vagy egyéb modokon kikényszeriti azt.
Marpedig ennek kialakitdsdban és miikddtetésében a tanarok kitiintetett szerepet jatszhatnak.

A tandrok interkulturalis nézeteire vonatkoz6 nemzetkozi kutatdsoknak napjainkra nagy
hagyomanya alakult ki, nem meglepé mddon elsésorban azokban a tarsadalmakban, amelyek
szamara a kulturalis sokféleség fontos, a kovetkezd generaciok szamara is athagyomanyozando
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értéket jelent (CsEREKLYE, 2012; Gay, 2010; HAacHFELD et al., 2011; HAMILTON, 1996; HARRINGTON—
HatHAway, 1995; SiLveErMaN, 2010). A kutatasok viszonylag egybevagnak a tekintetben, hogy
a tanarok kulturalis diverzitashoz (ezzel egyiitt az egyenldségelvhez) kapcsolodo explicit és imp-
licit hiedelmei egyarant szervezik és befolyasoljak az orakat elokészitd és lefolytatod tevékenysé-
geiket (EisenHART et al., 1988), de ennek iranya, tartalma és hatasa erésen variabilis.

Kutatasunk hazai kontextusban explorativ, feltar6 jellegli munkanak tekinthetd. Mert bar
a tanari kognicio — s azon beliil éppen a tanari nézetek — kutatasanak jelentds elméleti és gyakor-
lati hagyomanya volt mar addig is a magyar szakmai kornyezetben (BARDOSSY—Dupas, 2011;
Farus, 2001; Szivak, 2003), olyan kutatds kordbban nem zajlott, amely specifikusan az iskolai
praxisban tevékenykedd hazai tanarok interkulturalis nézeteire vonatkozott volna, és egyben azt
is vizsgalta volna, hogy e nézeteik miként befolyasoljak osztalytermi munkajukat.’

Kutatasunk legizgalmasabb, egyben talan legnehezebb kihivasanak éppen ezt tekintettiik:
hogy nemcsak a tanarok adott témara vonatkozo nézeteit, nézetrendszerét, illetdleg a tanarok tan-
termi munkajanak interkulturalis pedagogiai vetiileteit kivantuk kiilon-kiilon feltarni, hanem
a kettét egymas kolcsonhatasaiban. Marpedig annak ellenére, hogy szakmai értésiink szerint
a tanarok nézetei nagymértékben befolyasoljak a gyakorlati, tantermi tevékenységiiket (FaLus,
2001) [és persze nyilvan forditva is: a gyakorlati tevékenységiik (illetve az ebbdl levont értelmezé-
seik) nagymértékben formalja/formaljak a nézeteiket], maganak e kapcsolatnak a miikodésérdl
vajmi keveset tudunk. Igy kutatasunkkal nemcsak az interkulturalis pedagogia jelenlegi magyar-
orszagi helyzetének bovebb ismeretéhez kivantunk hozzajarulni, hanem a tanari kognicio és tevé-
kenység tagabban értett sszefiiggésrendszerének megértéséhez is.

A tanarok interkulturdlis nézeteit szélesen értelmezve tekintettiik kutatdsunk targyanak. Mint
a korabbiakban irottakbol is 1athatd, az emberi vilagban sokféle diverzitas Iétezik, de ezeknek csak
egy kisebb része tartozik a kulturalis massagok korébe, vagyis csak egy kisebbik szegmensére
vonatkozik, vonatkozna az, amit szorosabban értve interkulturalis pedagégianak neveziink.

Antropologiai, pszichologiai, szociologiai és pedagogiai szempontbol a kultura az emberek
eletére széles koriien hato jelentések, nézetek, attitiidok, értékek, normak egybetarto, sok elemében
integralt keszlete. E tarsasan konstrualt, allandoan ujrakonstrualodo és megosztott rendszerek
targyakban, illetve személykozi, csoportos, intézményi és egyéb keretek kozotti kommunikacio és
cselekedetek formdjaban manifesztalddnak (Nowak—DE Raap—Borkowskr, 2011). Noha a human
kulturaelsajatitasnak, a kultura mikodtetésének, tovabbalakitasanak, illetve tovabbadasanak
képessége ¢s folyamata Iényegi elemeikben biologiai természetli (TomaseLLo et al., 2007; CsiBRA—
GERGELY, 2007), maga a kulturaelsajatitas, -miikddtetés, -tovabbalakitds és -tovabbitas mindig egy
aktualis tarsas kornyezetben, vagyis varidbilisan megtorténd esemény, amelynek tartalma ¢és

3 Hazai tanarjelolteknek az eltér6 kulturaju tanulok kezelésére vonatkozd nézeteit feltard hazai kuta-
tasara lasd példaként Szécsi (2007) munkajat. Szécsi az igynevezett Q-metodika és a kvalitativ allando
Osszehasonlito modszerrel 9 massagkategoriara vonatkozoan vizsgalta a hazai tanarképzésben részt
vevok nézeteit: roma kisebbség, nemzeti kisebbségek, multikulturalis nevelés, nemek, szexualis ira-
nyultsag/csaladszerkezet, vallds, nyelvi tobbszinliség, szocialis hattér, valamint specialis igényekkel
rendelkez6 gyerekek. Ugyancsak tanarjel6ltekre vonatkozo 6sszehasonlito vizsgalataik soran Navarro
és kollégai azt talaltak (MALponaDo et al., 2010; MatzTEGUI, 2012), hogy magyar, angol és spanyol
tanarjeloltek koziil a magyar tanarjeldltek rendelkeznek a legkevesebb diverzitastapasztalattal, ugyan-
akkor a legtobb elutasitassal, illetéleg negativ itélettel a bevandorlokra vonatkozoan, példaul a bevan-
dorlok szamara megadandé allampolgari jogokat ¢s hasonlokat tekintve is.
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folyamatanak részelemei maguk is kulturalis konstruktumok. Mivel a kultira 1ényege a tanithato-
sag/tanulhatosag, ezért a kultira pedagogiai szempontbdl kitiintetett fontossagu jelenségnek
tekinthet6, a kulturalis diverzitas pedig olyanfajta valtozatossagnak, amely természete miatt alap-
vetden befolyasolja a pedagogiai tevékenység jellegét, annak hatékonysagat és egyéb vonatkozasait.

Mindamellett mi a kutatdsunk sordn nemcsak azt vizsgaltuk, hogy a pedagogusok miként
viszonyulnak a szorosabban érthetd kulturalis valtozatossaghoz [a mas nyelvi, mas értelmezési,
szokds-, norma- ¢és egyéb rendszerekhez, amelyekkel pedagogiai tevékenységeik soran talalkoz-
hatnak (példaul egy bevandorlé tanuld esetében)], hanem a pedagoégiailag értelmezhetd egyéb
valtozatossagok koziil még tovabbi harom esetében vizsgaltuk valaszadoink nézeteit. Nevezetesen
a tarsadalmi nem (gender) vonatkozéasaban, a képességek terén (kiilondsen a tehetséges tanulokra
vonatkozoan), valamint a specialis nevelési igényt tanulok kapcsan.

Annak érdekében, hogy a szamunkra mind ez idaig feltaratlan jelenséget megfeleléen meg
tudjuk ragadni és értelmezni tudjuk, a triangulacidé (SANTHA, 2009) mddszerével éltiink; vagyis
a kutatas altal megismerni kivant jelenséget t6bb, egymastol jelentdsen kiilonboz6 modszerrel vizs-
galtuk, s ezek egymasra is vonatkoztathat6 elemeibdl igyekeztiink minél realisabb képet nyerni.

Munkank bevezet6, kvalitativ kutatasi szakaszaban fokuszcsoportos interjuk segitségével
azt kivantuk feltarni, hogy a tanuldi diverzitassal kapcsolatban milyen nézetek, elképzelések azo-
nosithatok a kozoktatasban miikodd pedagogusok narrativdiban. A fokuszcsoportos beszélgeté-
seken Osszesen 50 tanar vett részt 16 iskolabol, akiket véletlenszerli mintavalasztas alapjan Buda-
pest VI, VIL, VIIL és IX. keriiletébdl valogattunk. A 6 fokuszcsoportos vizsgalat soran 3 heterogén
¢s 3 homogén csoportos beszélgetést folytattunk le egy 8 témakorbdl allo forgatokdnyv alapjan.
A homogén fokuszcsoportos beszélgetések esetében a tanarok az egyes beszélgetések soran
ugyanazon iskolakbol szarmaztak, és a beszélgetéseket az e vizsgalati részbe bevont iskolak épii-
leteiben folytattuk le; a heterogén csoportok soran a tanarok a vizsgalatban részt vevé kiilonféle
budapesti iskolakbol szarmaztak, és a beszélgetések az ELTE PPK munkahelyiségeiben zajlottak.
A fokuszcsoportok soran a kutatasunk kozéppontjaban all tanuldi csoportokkal — migrans, roma,
sajatos nevelési igény, tehetséges, fin/lany tanuldkkal — kapcsolatos tanari vélekedéseket tartuk
fel, és az interkulturalis nevelés fogalmat jartuk koriil. A fokuszcsoportos beszélgetések anyagat
legépeltiik, majd Atlas.ti program segitségével tartalomelemeztiik. Ennek soran az edge-
codingolds, a kddcsaladok meghatarozasa, azok aldimenzidinak és networkjeinek beazonositasa
révén nyertiik ki, illetve rendszereztiik az eredményeinket.

A fokuszcsoportos vizsgalat eredményeit egy kérddives vizsgalat megtervezéséhez és lefoly-
tatasahoz hasznaltuk fel. A kérddiv két nagy részbdl allt. Az elso, 27 kérdéssorbol allo, onkitdltds
kérddivrészben tobbnyire zart kérdésekkel a tanarok tanuloi sokféleségre és az interkulturalis
oktatasra vonatkoz6 nézeteire kérdeztiink rd a migrans, roma, SNI-s ¢s tehetséges tanulokra,
valamint a tanuloi gender vonatkozasokra vonatkozodan. A kérddiv masodik, nagy terjedelmii
demografiai részében tovabbi 45 kérdés segitségével a tesztet kitdltd tanarok személyes és szak-
mai szocializaciojat és életutjat, valamint a tarsadalmi és oktatasi diverzitassal kapcsolatos
tapasztalataikat tartuk fel annak érdekében, hogy a kérdéiv els6 felébdl nyerendd adatokat a tana-
rok csaladi, szakmai szocializacidjanak, kulturalis diverzitasbeli tapasztalatainak a mintazataiba
rendezve is tudjuk értelmezni.*

4 Akérdéivet 1asd az alabbi kétet mellékletében: GORDON GYORI 1. (szerk.) (2014): Tandrok interkulturdlis néze-
tei és azok hatasa az osztilytermi munkara: Kutatasi eredmények. ELTE Eotvos Kiado, Budapest. 90—113.
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A kérddives kutatast eredetileg orszagos reprezentativ mintara szerettiik volna alapozni, de
végiil a kutatas altalanos keretlehetoségei ¢s szervezési megfontolasok miatt budapesti reprezen-
tativ minta mellett dontdttiink. A minta kialakitdsdhoz az EMMI Kozoktatas-statisztikai adat-
gyljtés 2011/2012-es adatbazisat hasznaltuk, amelynek alapjan elmondhato, hogy a budapesti és
a nem budapesti pedagdgusok dsszetétele a nem és a korcsoport szempontjabol nagyon kozel all
egymashoz. Valamivel nagyobb a kiilonbség a képzettség és az iskolafenntartd intézmény vonat-
kozasaban: a budapesti altalanos iskolai tanarok kozott tobbnek van kézépiskolai tanari diplomaja
vagy specialis tanitoi, illetve gyogypedagogiai végzettsége, a nem budapesti iskolakban viszont
tobb pedagogus dolgozik egyhazi és valamilyen alapitvanyi intézményben.

A fentiek miatt kutatdsi eredményeink donten a févarosi tanarokra érvényesek, mindemel-
lett feltételezhetd, hogy a demografiai jellemzok részleges egyezése miatt sok vonatkozasban
hasonld eredményekre jutottunk volna egy orszdgosan reprezentativ minta bevonasaval is.

A kérdodivet dsszesen 344 budapesti tanar toltotte ki (89% néi és 11% férfi valaszado), akik-
nek az atlag életkora 45 év (m = 45,5); a legfiatalabb személy 24 éves volt a felvétel idején, a leg-
idésebb pedig 74 éves. Eletkori kategoriakba rendezve a vélaszadok tobbsége 40 és 59 év kozé
esik (50 és 59 év kozotti a valaszadok 35%-a, 40—49 év kozotti a valaszadok 33%-a), ezt koveti
a 30 és 39 éves koruak szama (20%), és viszonylag kisebb aranyu a 29 év alattiak (9%), illetve
a 60 év felettieck (4%) szama.’ A valaszadok 49%-a tobb mint 21 éves pedagogiai tapasztalattal
rendelkezik, 32%-uk tobb mint 7 éve, de kevesebb mint 21 éve van a palyan, és viszonylag kisebb
aranyu (az életkori eloszlashoz igazodva) azoknak a szama, akik 7 évnél kevesebb 1dot toltottek el
pedagoégusként. A legmagasabb iskolai végzettséget tekintve 36% tanitd (illetve tanitd specidlis
képesitéssel), 34% altalanos iskolai tanar, 21% kozépiskolai tanar, 6% gyogypedagogus, és to-
vabbi 3% egyéb képesitéssel rendelkezik (2% nem adta meg az iskolai végzettségét).® Tantargyi
teriiletek szempontjabol kategorizalva az adatok azt mutatjak, hogy 17,7% tanit human, 13,7%
redl, 6,4% készség, 8,4% nyelvi tantargyakat, 33,4% a tanitok aranya, 14% a komplex, 4,1% az
egyéb teriileten aktiv (2,3% esetében nincs adat) tanarok aranya. Az adatfelvétel idején az iskolak
77%-a dnkormanyzati fenntartasu, 4%-a felsdoktatasi intézmény ala tartozo, 13%-a egyhazi,
6%-a alapitvanyi és 1%-a mas egyéb mdédon fenntartott iskola volt.

A triangulacié harmadik elemeként 14 olyan vizsgalati személyt valasztottunk ki, akik
a kérddives vizsgalatban az atlaghoz képest magasabb értékeket mutattak a tanuloi diverzitas elfo-
gadasa és kezelése, az interkulturalis pedagogia iranti elkotelezettségiik és az ezekhez kapcsolodd
egyéb mérési elemek terén, s személyenként 3-3 konszekutive (egymas utan) lezajlott tanitasi ora-
Jukat rogzitettiik videofelvételen. Ezt kdvetden a tanarokkal egy-egy orajuk kapesan egy 1752 6ras
videotdmogatott interjut készitettiink, amelyek soran az egyik kivalasztott orajuk kozos visszate-
kintése segitségével kérdeztiik dket a tanuldi diverzitasra vonatkozo nézeteikrdl, tapasztalataikrol,
az e szempontbol relevans tantermi gyakorlatukrol, az oktatasi intézményiik viszonyarol és stra-
tégidirol a tanuloi sokféleség kapcsan. A kozel félszaz videon rogzitett tanitasi orat, valamint
az ezekhez kapcsolodo tanari interjukat tartalomelemzésnek vetjiik ala, s az igy nyert adatokat

5 A budapesti reprezentativ mintahoz illesztett sulyozott adatok a kovetkez6képpen alakulnak az életkor
tekintetében: 50-59 év kozottiek 33%, 4059 év kozottiek 33%, 30-39 év kozottiek 23%, 29 év alattiak
8%, 60 év felettiek 3%.

6 A budapesti reprezentativ mintahoz illesztett sulyozott adatok a kovetkezoképpen alakulnak az iskolai
végzettség tekintetében: tanito (illetve tanito specialis képesitéssel) 42%, altalanos iskolai tanar 34%,
kozépiskolai tanar 13%, gyogypedagogus 9%, egyéb 3%.
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¢és mintazatokat egybevetjiik az egyes tanarok kérddivbeli valaszaibol kielemzett interkulturalis
nézetrendszerével, ily modon kapcsolva 0ssze a kutatas szamunkra fontos alapelemeit, vagyis azt,
hogy a tanarok interkulturalis nézetei miként hatnak az osztalytermi munkajukra.

Munkankat két kotetben jelentetjiikk meg. Jelen kétetiink harom tanulmanyt tartalmaz: ezek
a kutatési témainkba bevezetd elméleti dsszefoglaloknak tekinthetdk. A kutatasi eredményeink
leirasat 0sszefoglalod tovabbi tanulmanyokat egy kapcsolodo, de 6nallé korpuszként megjelend
konyvben adjuk kozre (a tovabbiakban: kutatasi kotet).”

Jelen kotetiink els6 két fejezetében kutatasunk alaptémajat mutatjuk be: nevezetesen azt, mit
is vizsgaltunk, amikor a kutatasban részt vevo tanarok interkulturalis nézeteit tettiik vizsgalatunk
targyava. Nekiink magunknak is tanulsagos volt szembesiilniink azzal a ténnyel, hogy sajat
korabbi kutatoi eréfeszitéseink, a jelen kutatashoz elvégzett legfrissebb szakirodalom feltarasa,
valamint a munka soran kozottliink zajlo szakmai konzultaciok ellenére is mennyire nehezen
egyeztethetd — ha egyaltalan egy k6zos terminologia és fogalmi rendszer ala hozhato — az, amit
a tengerentuli (értsd: elsGsorban az amerikai egyesiilt allamokbeli) szakemberek multikulturaliz-
mus/multikulturalis pedagodgia alatt, illetve eurdpai tarsaik interkulturalis pedagdgia alatt értenek.
Mikdzben sok szempontbol és végtére is ugyanarrdl a jelenségrol beszélnek.

A jelen kotet kovetkez fejezetében Boreczky Agnes széles tarsadalom- és mentalitastorté-
neti kontextusba illesztve mutatja be, hogy az Amerikai Egyesiilt Allamokban a polgarjogi moz-
galmakhoz és egyéb tarsadalomalakuldsi folyamatokhoz kapcsolddoan hogyan dolgozodott ki
s valt egyre fontosabb tényezdévé a multikulturalizmus és a multikulturalis pedagogia. Fejezetének
mind az USA-ra, mind pedig mas tarsadalmakra vonatkozoéan fontos tanulsaga, hogy bar a mo-
dernkori tarsadalmaknak tényszeriien Iényegében mindegyike multietnikus, illetve szamos, egy-
mastol lényegesen kiilonbdzé modon szervezddd és miikodo szubkulturalis kozosségbdl all dssze,
mégis csak bizonyos kritériumok megléte esetében allithatjuk azt a tarsadalom, illetve az oktatasi
rendszer vonatkozasaban, hogy az multikulturalista. A multikulturalizmus ugyanis elsdsorban
értékrendet, a személyes és kozosségi identitasformalas szélesen hagyott szabad Iehetdségeit, az
egyéni és tarsas sokféleség megélésének és tovabbformalasanak nemcsak toleralasat, hanem
tamogatasat, 6sztonzését is jelenti az egyének kapcsolatrendszerének mikroszintjeitdl a tarsa-
dalmi intézményrendszerek makroszintjéig bezarolag, ily modon tudatos eréfeszitésekkel jarulva
hozza a tarsadalmi igazsagossaghoz és annak vonatkozasaban értett egyenldséghez, valamint az
egyének és kozosségek integritdsanak egyenldségelven alapuld kialakitasdhoz s allandé ujrafor-
malasahoz. Mint ilyen, a multikulturalizmus annak a sok szaz éves nagy mentalitas- és politika-
torténeti folyamatnak a képviseldje, illetve (posztymodernkori letéteményese, amely a felvilago-
sodas alapeszméihez is kothetden az egyéni és tarsas sokféleség és kiilonbozoség eszméiért és
gyakorlataért kiizd, diskurzusa kézéppontjaba a kulturalis diverzitast allitva (1asd a kutatasi ko-
tetben Boreczky Agnes fejezetében is: Friscumint, 1997).

Kotetiink 3. fejezetében Cs. Czachesz Erzsébet azt foglalja dssze, hogy a migracios zajlasoknak,
globalizacios folyamatoknak, s szamos mas mikro- és makroszinten zajlo tarsadalmi folyamatnak
koszonhetéen fokozodd eurdpai tarsadalmi és oktatasi heterogenitasélmény a 20. szazad masodik
felében miként hozta magaval egy ujfajta pedagogia, az interkulturalis pedagogia 1étrejottét
a multikulturalis tarsadalmakban. E pedagogia alapvetései szerint a kultra heterogén és valtozo

7 GorpoN GYORI J. (szerk.) (2014): Tandrok interkulturdlis nézetei és azok hatdsa az osztalytermi mun-
kara: Kutatasi eredmények. ELTE E6tvos Kiado, Budapest.
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(nem pedig homogén és statikus), s nem meghatarozo, hanem orientald funkcidja van az egyé-
nek ¢életében: keretet teremt az egyén tulajdonsagai és viselkedése megvalosulasahoz, s az egyének
szabadon megélt, folyamatosan ujrakonstrualhatd 6nazonossagai alapjan torténd kozosségek
szervezodéséhez. Ebbol kdvetkezden az interkulturalis pedagogia a nevelddést kultarak és identi-
tasok kozotti folyamatnak tekinti, amelynek alapfeltétele a kiilonféle diverzitasok elismerése,
elfogadasa, tamogatasa, s az ezeknek megfelelé méltanyos oktatasi kontextus megteremtése. Mint
a szerz6 bemutatja, mindezen allando szocialis egyezkedési folyamatok kozepette maga az inter-
kulturalis pedagogia is tobbféle valtozasi fazison ment keresztiil az elmualt néhany évtized alatt:
a korai (migrans gyerekekre vonatkoztatott) nyelvideficit-hipotézisbdl fakadé kompenzalo-felzar-
koztatd oktatastdl igy jutott el napjainkra a szocidlis igazsagossag €s érdekérvényesités pedago-
giai eszkozokkel torténd képviseléséig, megerdsitéséig.

Az a tény, hogy a kotetiink tobb fejezetében bemutatott multikulturalitas és interkulturalitas
fogalmak, illetve az ezekbdl kovetkezd multikulturalis pedagogia és interkulturalis pedagogia
elmélete és gyakorlata egyrészt szamos atfedést, masrészt jelenleg még dsszeegyeztethetetlen
vagy nem pontosan tisztazhato fogalmi és gyakorlati megkdzelitéseket jeldl, nehéz dilemma elé
allitott minket mind a kutatas lefolytatasa, mind pedig a jelen kdtetben kozolt osszefoglalok készi-
tése soran. Kutatasunk kezdetétdl azt tapasztaltuk, hogy a vizsgalatunkba bevont tanarok kony-
nyebben, tagoltabb fogalmisaggal és gazdagabb személyes atéltséggel konnotalnak a minket
¢érdekl6 tudati tartalmakra és gyakorlati, tevékenységbeli elemekre, ha a multikulturalitas kifeje-
zést alkalmazzuk terminologiaként a szamukra még tobbnyire idegennek vagy ismeretlennek
tling, kevés fogalmi és érzelmi-tapasztalati elemmel feltdlthetd interkulturalis pedagogia megne-
vezés helyett. Ezért ugy dontottiink, hogy munkank meghatarozé pontjain a multikulturalitas
megnevezes segitségével kérdezziik dket a kutatasunk fokuszaban elhelyezkedd témakrol annak
ellenére, hogy kutatasunk hivatalos leirasaban az ,.interkulturdlis nézetek” megnevezés all.* Ilyen
¢s hasonlo megfontolasokbol dontéttiink példaul ugy, hogy a kutatas soran hasznalt kérdéivnek
mar az els6 kérdésében is multikulturalis nevelésrdl kérdezziik a tanarokat, mas okok mellett
ezért irunk jelen kotetiink kiilonféle pontjain is a tanarok multikulturalis nézeteit mérd skalakrol
¢és egyebekrdl. Ugyanakkor értelmezd elemzéseink kidolgozasa soran nem kivantuk — s igy
a jelen konyv fejezeteinek megalkotasakor sem — teljes mértékben elvetni az interkulturalis meg-
nevezést, mar csak azért sem, mert azok a tudati vagy tevékenységbeli jelenségek, amelyekrol
a kutatasunk soran a tanarok mint multikulturalisrol szamoltak be, szakmai értelemben gyakran
inkabb az interkulturalitds elemeit fedték le anélkiil, hogy ennek 6k maguk tudataban lettek volna.
Mindenesetre Nguyen Luu Lan Anh nem véletleniil irta a kutatasi kotetben szerepld fejezete egy
pontjan azt, hogy ,, Kutatasunkban ekvivalens modon mind az eurdpai szakirodalomban hasznalt
interkulturalis, mind az amerikai-angolszdsz szakirodalom bevett terminusat, a multikulturalis
neveleést értjiik ezalatt.” (NGUYEN Luu, 2014)

8 Erdemes felfigyelni arra, hogy mig a multikulturalitas, multikulturalis tarsadalom, multikulturalis
pedagégia fogalmaknak létezik egy még a laikus kozbeszédben is széles kdriien hasznalt jatékos-
ironikus, kritikus-familidris valtozata a mai magyar nyelvben, a multikulti, multikulti tarsadalom vagy
multikulti pedagégia, addig az interkulturalitas/interkulturalis pedagogia megnevezések esetében sem-
milyen hasonlordl nem beszélhetiink. Ez is mutatja, hogy mikdzben az elmult néhany évtized soran
apedagogusok, de még a laikus személyek széles kore szamara is valamilyen fogalmi konstrukciokban,
de ismertté valt a multikulturalitds, multikulturalis tarsadalom és multikulturalis pedagogia jelensége,
addig az interkulturalitas jelensége esetében ez a folyamat hazai kdrnyezetben nem jatszodott (még) le.
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Kotetiink 4. fejezetében Kovacs Monika a nemi sztereotipiak és elditéletek megjelenési for-
mait és mikodésmodjait mutatja be egy olyan ,,gendered” intézmény Osszefiiggésrendszerében,
mint az iskola, amelybe ugyan — a mai tarsadalmak esetében tébbnyire — elvileg egyenlen 1épnek
mégis mint a nemi egyenldtlenségek intézményesitett terepe miikddik, s késziti elé a hasonloképp
genderizalt jovo tarsadalmait. A masik két elméleti keretet nyujtd fejezet mellett kotetiinkben
azért is szerepeltetjiik e fejezetet 6nallo, kiilon egységként, hogy ezzel is kifejezziik: a gender-
szempontt megkozelitések és értelmezések nemcsak ,,hozzaszolnak” a multikulturalitas kutata-
sunk és értelmezéseink egy-egy kérdéséhez, hanem teljes érvényi, egyenrangt témaként 6nallo
szempontrendszert képviselnek maguk is.

Az OTKA altal tamogatott, Tandrok interkulturdlis nézetei és azok hatdsa az osztalytermi
munkdra cimil vizsgalatunk kutatasi eredményeit bemutato kotet (GorpoN GyOri, 2014), vagyis
a kutatasi kotet 6t fejezetben foglalja 6ssze munkank f6bb eredményeit.

A kutatomunkank minden késobbi részét megalapozd fokuszesoportos beszélgetések fobb
tanulsagait a kutatasi kotet 1. fejezetében Németh Szilvia, Cs. Czachesz Erzsébet és Gordon Gy0ri
Janos (NEMETH—Cs. CzaHEsz—GorpoN GYORI, 2014) foglalja dssze. A fokuszcsoportos kutatas azt
mutatta, hogy az interkulturalis pedagdgia, multikulturalis nevelés fogalma tdbbnyire nem jele-
nik meg markdnsan a pedagbgusok narrativdiban. Ha mégis megjelenik, akkor szeparalt egység-
ként, ,,szigetként” tlinik fel a fokuszcsoportos beszélgetéseken részt vevd tanarok pedagdgiai
nézetegyiittesében. Az altalunk megkérdezett tanarok multikulturalis nevelésre vonatkozo6 szak-
mai fogalmi rendszere nem tartalmaz sem a mindségi oktatasra vonatkozo kitételeket, sem
méltanyossagelemeket; azaz a beszélgetések soran nem artikulalodott, hogy minden tanulonak,
csaladi hatterétdl, nemi, etnikai, vallasi hovatartozasatol fiiggetleniil egyenld esélyeket és lehetd-
ségeket kellene biztositani egyéni képességei maximalis kibontakoztatasara. Csupan latszolagos
ellentmondas, hogy a kutatasunkban részt vevo pedagdgusok egyrészt explicite megfogalmazzak,
a tanuloi sokféleség kezelésében mennyire markans hianyat érzik a kulturalis massagra valo fel-
készitésnek a tanarképzés soran, masrészt az interkulturalis tanari kompetenciakra vonatkozo
allaspontjukkal mintha azt fejeznék ki, hogy egy jo tanar legaltalanosabban értett pozitiv szakmai
vonasai alapvetden elegendék ahhoz, hogy egy pedagogus a kulturalis massagokbol fakadé tanu-
161 kiilonbségekre is szenzitiven és pedagogiailag hatékonyan reagaljon. Fontos tanulsag, hogy
mikodzben a pedagdgusok tudataban legmarkansabban megjelend két ,,diverzitascsoporthoz”,
a roma, illetve a bevandorlé tanuldk csoportjaihoz nagyon hasonld pedagogiai problémakat kap-
csolnak a tanarok (nyelvi nehézségek, a csalad/sziilok elérésének nehézségei stb.), ezek tartalmara
¢és dinamikajara vonatkozoan ¢éles kiilonbségeket tesznek.

Annak érdekében, hogy a tanarok interkulturalis nézeteit OTK A-kutatasunk soran a tanarok
szociodemografiai hatterével minél tobb elemében elaboralva tudjuk dsszhangba hozni, a kutatasi
kotet mellékletében talalhatd kérddiviinkhoz egy szokatlanul nagy terjedelmii demografiai vizs-
galati részt kapcsoltunk. E vizsgalati rész kidolgozasahoz az volt az elméleti alapvetésiink, hogy
a multikulturalis pedagogia értelmezésére, valamint a diverzitashoz vald dsszetett viszony alaku-
lasara is minden szocializacids szakasz sajatos hatast gyakorol, korantsem csupan a korai életkor
vagy a kezdd szakmai tapasztalatok. Kérdéseink segitségével ennek a folyamatos, dinamikus
alakulastorténetnek a meglétét kivantuk igazolni, illetve ennek egyes elemeit és ezek kdzos/kol-
csonds miikddésmadjat azonositani, ami jelentdsen kiilonbozik a szokdsos, egyszerti demografiai
kapcsolatok feltarasatol egy vizsgalt jelenség esetében. Mint a kutatasi kotet 2. fejezetében
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Boreczky Agnes és Bogaromi Eszter ismerteti (BorEczky—BoGarowm, 2014), a kutatas tobbek
kozott azt a latszolag ellentmondéasos eredményt hozta, hogy a multikulturalis alapelvekkel legin-
kabb a legalacsonyabb iskolai végzettségli csaladokbol szarmazo tanarok, illetve a tobbgeneracios
értelmiségi csaladokbol szarmazo pedagogusok tudnak leginkabb azonosulni. Az ellentmondas
valdban csak latszolagos: pusztan arrdl van szd, hogy két olyan tanari csoport keriilt itt egymas-
hoz kozel az értékeiben, amely csoportok tagjainak élettorténete, tarsadalmi értékeik alakulasfo-
lyamata egészen mas iranyokbol, de kiilon-kiilon jol érthetden, tisztan levezetheté modon vezetett
ugyanoda. Fontos eredményként sikeriilt azt is kimutatni, hogy bar a tanarok tanuldi diverzitas-
hoz, multikulturalitashoz valé viszonyat erésen befolyasoljak a korai élmények, tapasztalatok,
valdjaban ez olyan folyamat, amelyet még szamos mas élet- és palyaalakuldsi esemény befolyasol.
Ugyanakkor elgondolkodtato az elemzés egy tovabbi eredménye, miszerint az adatok azt mutat-
jak, hogy a kiilonféle tanari csoportok koziil éppen a legkisebbekkel foglalkozdk, a tanitok kozott
vannak legtébben azok, akik a legmesszebb allnak a multikulturalis pedagogiatol.

A kutatasi kotet 3. fejezetében Nguyen Luu Lan Anh (2014) a vizsgalt tanarok multikulturalis
attittidjével és a multikulturalitasra vonatkozo értelmezéseikkel kapcsolatos eredményeket mutatja
be és elemzi. Noha a tanarok valaszaiban kisebb-nagyobb hangsullyal a multikulturalis/interkultu-
ralis nevelés szinte minden fontos alapeleme megjelenik, problémasnak tlinik az, hogy a tanarok
a multikulturalis/interkulturalis nevelés legegyszeriibb, felszininek tekinthetd elemeit mutatjak
csak magukhoz kozelallonak. Példaul azt, miszerint a multikulturalis/interkulturalis nevelés alap-
vetden megvalosithato a kiilonféle kultirakra vonatkozo ismeretek tanorai atadasaval (ami nem
kiilonbozik attol, hogy a mai magyar iskola tovabbra is erdsen kapcsolodik az ismeretkdzvetitd
hagyomanyokhoz). Mindamellett az adatok arra mutatnak, hogy a tanarok multikulturalis attitid-
jeinek alakulasara alapvetden harom tényezdé van nagy hatassal: a (Schwartz altal azonositott)
értéktipusok (ScHwartz, 2003), a tekintélyelviiséghez valo viszonyulas, a kiils6(nek tekintett) cso-
portok tagjaihoz valé viszonyulas, valamint a gyerekkori és a palyaszocializacios tapasztalatok,
el6zmények (ahogy arrol tehdt Boreczky Agnes és Bogaromi Eszter irtak a fejezetiikben).

A kutatasi eredményeket dsszefoglald kotet 4. fejezetében Szabd Moénika, Kovacs Monika,
Nguyen Luu Lan Anh és Fliszar Eva (SzaBo—Kovics—-NGUYEN Luu—FLiszAr, 2014) az OTKA-
kutatas soran mindvégig onalld szempontrendszert jelentd, a tobbi témaval egyenrangt, nemi
szerepekkel és sztereotipiakkal kapcsolatos tanari nézetkutatas eredményeit mutatja be. Az ered-
mények nem meglepd, de figyelmeztetd modon a tanarok és oktatasi intézmények ,,gender-
tudatossag el6tti” — vagy mas szoval a pedagogiai ,,nemvaksag” (gender-blind) — allapotara utal-
nak, amelyben sem intézményileg, sem a pedagégusok gondolkodasaban nem explikalédik
a tarsadalmi nem probléméja, igy nyilvanvaldan az erre vonatkozo reflektivitas és a pedagogiai
tevékenységek lehetdsége és sziikséges mivolta sem. Ez azért is probléma, mert ha a multikultura-
lis/interkulturalis pedagogia egyik alapeleme, az egyenldségen és méltanyossagon alapuld iskolai
banasmod egyik alapelve — a tarsadalmi nem pedagogiai kontextusu tudatossaga s annak reflektiv
tanari értése €s kezelése — nem tud felépiilni, akkor az oktatas multikulturalitadson/interkul-
turalitason alapulo elvei a maguk teljességében egészen bizonyosan nem tudnak megfeleléen
miikddni és hatni az iskolai kdrnyezetben, 1évén, hogy igy a pedagdgiai multikulturalitds minden
egyéb eleme is sziikségképp bizonytalan labakon all.

A kutatasi kotet zaro, 5. fejezetében Gordon Gy6ri Janos, Borsfay Krisztina és Palos Dora
(GorpoN GYORI-BORsFAY—PALOS, 2014) egy olyan tanar videdra rogzitett orajat elemzi a multikul-
turalizmus gyakorlata szempontjabol, akinek a multikulturalis értékekre vonatkozo pozitiv
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beallitottsaga valamivel magasabb értéket mutatott a kutatasunk kérdéives részében, mint a tobbi
tanaré altalaban. Az elemzés a kulturalis szempontokat is figyelembe vevo pedagogia, a kulturkdzi
pedagogiai szocialpszichologia, valamint a kulturalis antropologia eszkoztarat felhasznalta fel,
e szakteriiletek metszéspontjaban helyezkedik el. A siirii leiras antropologiai modszerét felhasz-
nalo kutatasi rész szdmos érdekes vonatkozast tart fel, amelyek koziil talan az egyik leginkabb
figyelemre mélt6 az, hogy a tandrok a tandrai munka soran nemcsak a sajat, természetesen meg-
1év6 és hato diverzitaskonstrukciodikat mitkodtetik, hanem tudatosan vagy reflektalatlanul, de
pedagogiai célzattal olyan diverzitdselemeket is, amelyekkel pusztan pedagégiai céljaik vannak,
0k maguk személyesen nem azonosulnak azokkal. A tanoran rogzitett helyzetek, kommunikaciok
elemzésébdl ugy tlinik, hogy az ilyen pedagogiai célzatu massagkonstrudldsok soran a tanarok
részben azért is probalnak nemcsak meglévd massagokat beazonositani, hanem akar a tanulokra
vonatkozo potencialis massagokat maguk is megkonstrualni a kogniciojukban, hogy ne csak
a jelenben meglévo szocialis helyzetekre vonatkozéan tudjanak konkrétan hatni, hanem a jovoben
elképzelhetokre vonatkozoan is, preventive befolyassal birhassanak az adott tanulok érdekében.
Masik fontos tanulsagként elmondhatd, hogy az elemzések alapjan ugy tlnik, a tanarok a kog-
niciojukban amigy meglévé diverzitaskonstrukciok egy részét tudatosan nem miikodtetik, mint-
egy ,.kikapcsoljak” az 6rai munka soran. Ezt vélhetbleg egyrészt annak érdekében teszik, hogy
mas, szadmukra ugyancsak fontos vagy alkalmasint még fontosabb pedagoégiai célokra vonatkozo
elemeket tudjanak behozni és benntartani sajat orai figyelmiik fokuszaba/fokuszaban, masrészt
pedig feltehetden azért, mert Ggy érzik, bizonyos diverzitaselemek tanorai kezelése meghaladja
aktualis pedagbgusi kompetenciajukat.

Bar a tanarok interkulturalis nézeteire és azok osztalytermi hatdsaira vonatkozé OTKA-
kutatasunk megitélésiink szerint szamos fontos, {1j ismeretelemet hozott felszinre, amelyeknek
mind elméleti, mind pedig gyakorlati szempontokbol sokféle relevancigja van, illetve lehet, most
talan még inkabb latjuk, mint munkank kezdetekor, mi mindent nem tudunk még, és ebbdl is
kovetkezéen milyen lehetséges tovabbi iranyai vannak, lehetnek a most lefolytatott kutatasnak.
Egyre diverzebb, és egyre inkabb ilyenként is megélt vilagunkban ¢és hazai valésagunkban jo
lenne pontosabb, orszagosan reprezentativ képpel rendelkezni a tanarok interkulturalis nézeteire,
diverzitassal kapcsolatos kognitiv konstrukcioira és arra vonatkozdan, hogy ez miként befolya-
solja mindennapi tantermi munkajukat. A valtoztatas, a pedagdgiai munka fejlesztése, a tarsa-
dalmi integritds novelése érdekében sziikség lenne arra, hogy pontosabb képilink legyen arrol is,
a magyarorszagi pedagogusok miért, miben és mennyiben kiilonbdznek azon szakmai tarsaiktol,
akik mas orszagokban, immar hosszl ideje hatékonyan miikddé demokraciak keretei kdzott szo-
cializalodtak tanarra, és hagyomanyosan multikulturalis kornyezetben folytatjak a tanuloi diver-
zitasokra vonatkozoan szenzitiv, hatékony pedagogiai gyakorlatukat. Es természetesen sziikség
lenne arra is, hogy ilyen és hasonld tovabbi ismeretek segitségével pontosabb javaslatokat tehes-
stink példaul a tanarképzésben és -tovabbképzésben megvaldsitandd valtoztatasokra vonatkozoan
annak érdekében, hogy a pedagdgusok munkaja a korabbiaknal hatékonyabban jaruljon hozza
egy Onmagat a sokféleségben felismerd, onazonossagat a diverzitasokban integralni tudo, igazsa-
gosabb tarsadalom kialakitasahoz és mindennapi miikodtetéséhez.
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»A multikulturalis oktatas atfogé iskolai reformfolyamat és minden didk szamara alapveto.
Szembeszall a rasszizmussal, elutasitja azt, miként a tarsadalmi és az iskolai diszkrimindcio vala-
mennyi formajat. Elfogadja és megerdsiti a diakok, kozosségeik és a tanarok altal képviselt plura-
lizmust (legyen az etnikai, faji, nyelvi, vallasi, gazdasagi vagy nemi stb. kiilonbség). A multikultu-
ralis oktatas athatja a tantervet és az iskolaban alkalmazott tanitasi stratégiakat éppigy, mint
a tanarok, a didkok ¢s a sziilok kozti interakciokat, és azt, ahogyan az iskola értelmezi a tanitast és
a tanulast. Mivel mogottes filozofidja a kritikai pedagogia, és mivel a tudast-reflexiot és a cselekvést
(praxis) a tarsadalmi valtozas feltételének tartja, ezekre dsszpontosit, mialtal tdmogatja a tarsa-
dalmi igazsdgossdg demokratikus alapelveit.” (Nieto, 1996, 307-308) (Kiemelések télem — B. 4.)

A multikulturalizmus fogalmat sokan elsé halldsra az Egyesiilt Allamokra, majd Kanadara és
Ausztraliara vonatkoztatjak, jollehet a fogalom hasznalata korantsem ilyen egyértelmil. A multi-
kulturalizmus mint ideoldgia, illetve mint tarsadalompolitikai alapelv és gyakorlat valoban ezek-
ben az orszagokban jelent meg el6szor, de azdta sok eurdpai, afrikai és azsiai orszagban is hasz-
naljak, Torokorszagban, Gorogorszagban, Japanban, Tajvanon, a Dél-Afrikai Koztarsasagban,
hogy csak néhany példat emlitsek. Ugyanakkor az utobbi években az eurdpai szakirodalom hata-
sara Ausztraliaban és helyenként az Egyesiilt Allamokban is fel-felbukkan az interkulturalités
fogalma, melyet egy igen elterjedt nézet szerint dialogikus jellege kiilonboztet meg a multikultu-
ralizmustdl. Ez az egyébként dnmagéaban is tulegyszertsitd felfogds — ahogyan a késébbiekben
latni fogjuk — részben a multikulturalizmust a kulturalis pluralizmussal azonosito félreértésbol/
felreértelmezésbdl fakad.

A multikulturalitas fogalmat azonban nem csak foldrajzilag nehéz lokalizalni: tartalmat
tekintve is igen sok valtozata van; kritikusai szerint jelentéstartomanya egyenesen kdrvonalazat-
lan. Az egyes orszagok, ezek tarsadalmi érdekcsoportjai, szakmai korei sajat torténetiikbol ere-
déen ugyanis mas kiillonbségkonstrukciokat hoznak létre (GranT, 2001), igy mas és mas az azok
kezelésére kialakitott ideologia és tarsadalmi gyakorlat is (GRANT—PORTERA, 2011).

Az Egyesiilt Allamokban példaul a rabszolgasagig visszanyulo okokbol a mai napig erésen él
a feketék és fehérek kozott htizodo ,,faji”? valasztovonal, melynek egyik reprezentacioja egy radi-
kalis multikulturalis iranyzat, a Critical Race Theory (kritikai fajelmélet). Képviseldi szerint West
(1993) konyvcimét idézve ,,race matters”, vagyis a ,,faj” jelenleg is az amerikai tarsadalomban és
gazdasagban uralkodo egyenldtlenség meghatarozo eleme. De az egyes iranyzatok eltérnek egy-
mastol abban is, hogy milyen alapfogalom koré épiilnek [a deskriptiv és a normativ multikultura-
lizmus példaul a kiilonbségeket hangsulyozza, a kritikai multikulturalizmus pedig a heterogenitast

I Boreczky A. (2014): Multikulturalizmus: Multikulturalis pedagogia. In: GorpoN Gvori J. (szerk.):
Tanarok interkulturalis nézetei és azok hatdsa az osztalytermi munkara: A multikulturalis és inter-
kulturalis szemlélet elméleti alapjai és torténeti vonatkozasai az oktatisban. ELTE Eotvos Kiado,
Budapest. 21-35.

2 Eur6paban torténelmi okokbol nem hasznalatos, de az Egyesiilt Allamokban a faj a politikatudoméany
¢és a tarsadalomtudomanyok egyik alapkategoridja.
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(Feiscumipt, 1997)], vagy miként fogjak fel a kultarat és a kulturalis kiilonbségeket. Ahogyan
a multikulturalizmus, a multikulturalis pedagogiai iranyzatok is nagyon sokfélék; némi ttlzassal
azt mondhatnank, ahany szerz6 és ahany iskola, annyiféle multikulturalis pedagogia létezik.

Mivel lehetetlen a tobb évtizedes irodalmat akarcsak roviden is bemutatni, ebben a tanul-
manyban az amerikai irodalom alapjan probaljuk meg nyomon kdvetni a multikulturalizmus és
parhuzamosan a multikulturalis pedagégia kialakulasat, a tarsadalmi valtozashoz val6 viszony és
a kultarafelfogas alakulasat. Ezt kovetden — természetesen ismét csak vazlatosan — a fébb iranyo-
kat? foglaljuk dssze.

A multikulturalizmus egy lehetséges definicioja €s kezdetei

»A multikulturalizmus a késé modernitasra jellemz6 diskurzus, amely a sokféleség és
a kiilonbozés tarsadalmi tapasztalatat jeleniti meg, értelmezi és értékeli Gjra. A tarsadalmi
identitasok konstrukcidjaban a modernitasra jellemz6 homogenizalo stratégiak ellenében
fogalmazddik meg, azok elnyomo vagy elégtelen voltabdl kiindulva a hangsulyt a kiilonbsé-
gekre, a sokféleségre helyezi. A kiillonbségekrol vald nyilvanos beszéd kdzponti kategoridiva
pedig a kulturat, az identitast és a politikat teszi, amelyek ebben a kontextusban 1j jelentésre
tesznek szert.” (FEiscumipT, 1997: 7)

A multikulturalizmus tehat a tarsadalmi kiilénbségekre, illetve a csoportok sokféleségére reagald
1. 0j (tarsadalmi, etnikai stb.) identitasdiskurzus, tovabba 2. a tarsadalmi-kulturalis stb. kiilonbsé-
gek és a ,,massag” [ma mar talan inkabb a sokféleség, az ,,é16 sokféleség” — living diversity
(Rosapo, 2006)] ujfajta politikaja és — az idézetet kiegészitve — olyan folytonosan alakul6 és {jra-
konstrualodé gondolkodas, mozgalom és politika, amelynek a célja 3. a tarsadalmi egyenldség és
igazsag megteremtése.

A multikulturalizmus megjelenését a téma kutato6i altalaban amerikai polgarjogi mozgal-
makhoz kapcsoljak. Vitathatatlan, hogy hatarozott formaban akkor lépett szinre, de mint minden
tarsadalomalakit6 elképzelésnek, ennek is sokszalu eldzménye és szamos eldképe van. Tarsada-
lomtorténeti szempontbol a blues, a rythm and blues €s a rock terjedése alakitotta at a tarsadalmi
és kulturalis teret* olyképpen, hogy korabban nem tematizalt kérdéseket (szegregacio, egyenlot-
lenség, szegénység stb.) és 11j ¢letérzéseket (szabadsag, szexualis szabadsag, Uj identitasok stb.)
fogalmazott meg egy feketék és fehérek altal benépesitett kozos térben. Az irodalomban a beatek
(Kerouac, Ginsberg, Corso és masok) készitették el6 a terepet egy ugyancsak 0jfajta nemzedéki
gondolkodas és Amerika-kép szamara, de a multikulturalis pedagogia kozvetlen el6zményét

3 A szakirodalomban nemigen hasznaljak az iranyzatok vagy iranyok kifejezést. A leirasokban legin-
kabb a fejlodési fazisokra utalo ,,szintek”, ,,szakaszok™ szerepelnek, vagy a semlegesebb ,,megkozeli-
tés”. Azért dontdttem az ,,iranyok” megnevezés mellett, mert magyarul legjobban ez fejezi ki a kiilon-
boz6 elméletek kozos tartalmait.

4 A kérdés persze sokkal komplexebb, és a miifajok sem korlatozhatok a felsoroltakra. Azért emlitjitk
mégis 6ket, mert az utobbi évek szakirodalmaban egyre hangsulyosabb és kikeriilhetetlenebb a rock és
a tarsadalmi valtozas témaja (lasd példaul ALtscHULER, 2003; FRIEDLANDER, 2006; WEISSMAN, 2010).
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a Randolph Bourne és Horace Kallen munkai és tevékenysége nyoman életre hivott interkultura-
lis pedagogiai mozgalom (intercultural education movement), valamint Boas antropologiai és
Woodson torténeti kutatasai jelentették.

Az interkulturalis pedagogia egyfeldl a bevandorlasellenes nativizmus, masfeldl a politikai és
oktatasi intézmények gyors asszimilacios kényszerét ellensulyozo, valamint a csoportkézi fesziilt-
ségek csokkentését célzo torekvésként jelent meg az 1930-as években, és Banks kifejezésével az
un. transzformativ paradigmara épiilt. Ennek egyik legfontosabb eleme — az amerikai alkotmany
altal garantalt politikai demokracia kulturalis kiterjesztése révén — annak a kinyilvanitasa, hogy
a bevandorloknak joguk van a kulturalis demokraciara, azaz arra, hogy megtartsak kulturalis
orokségiik és identitasuk fontos dsszetevoit, mikdzben amerikaiva valnak. A transzformativ para-
digma alakulasat nagyban befolyasoltak a faji diskurzus 0j irdnyai is. Boas antropoldgiai kutata-
sai alapjan elutasitotta a nativizmus genetikai magyarazoelvét, miszerint a faji kiilonbségek okai
biologiai eredetiick lennének, ¢és azt allitotta, hogy az emberi viselkedést leginkabb a kornyezet és
a genetikai sajatossagok interakcidjanak segitségével lehet értelmezni, Woodson pedig torténeti
kutatasok, tankonyvelemzések sokasaganak elinditasaval és uj tankonyvekkel jarult hozza, hogy
a feketék alarendeltségét legitimald oktatas [,,the mis-education of the Negro” (Woopson, 1933)]
megvaltozzék.

Az interkulturalis pedagogiai mozgalom egyik vezetdje, Rachel Davis DuBois iskolai rendez-
vények szervezését kezdeményezte. Ezeken a bevandorlok kultirajanak értékeit mutattak be (lasd
késobb: tinnepi multikulturalizmus), egyfeldl azért, hogy a kiilonb6z6 etnikai csoportokhoz tar-
toz6 fiatalok biiszkék lehessenek rajuk, a tobbségi tarsadalomhoz tartozok pedig megismerhessék
¢s értékelhessék azokat. Az altala vezetett Service Bureau for Education in Human Relations
interkulturalis oktatasi szervezete® ugyanakkor olyan etnikai tartalmt tananyagokat is kidolgo-
zott és olyan programokat, illetve tanarképzéseket szervezett, amelyek a csoportkdzi megismerés
eszkozeiként miikodve a demokratikus értékek és a tolerancia erdsitését, végsé soron az inter-
etnikus-interkulturalis kapcsolatok javitasat szolgaltak (McGee Banks, 2011). A multikulturalis
pedagogian beliil az emberi kapcsolatok (human relations) iranyzat kozvetlen elézményének
all. vilaghaborut kdvetd csoportkdzi viszonyok alakitasat célzo pedagogiai mozgalom (intergroup
education movement) tekinthetd, mely azoknak a nyilt faji-etnikai konfliktusoknak az enyhitésére
torekedett, melyek a belsé migracios hullamok és a faji szegregacios politika eredményeképpen
kialakult nagyvarosi gettokban és azok kornyékén robbantak ki.

A multikulturdlis pedagogia és a tarsadalmi valtozasok’

A multikulturalizmusnak lendiiletet és tényleges format add hatvanas évek mar térvényi elézmé-
nyekre tekinthettek vissza: az 1948-as, Truman elndk altal kiadott rendeletre és a Brown vs. Board
of Education néven hiressé valt 1954-es Legfelsoébb Birdsagi dontésre. E16z6 megsziintette a faji
elkiilonitést a hadseregben, utobbi pedig alkotmanyellenesnek mindsitette az iskolai szegrega-
ciot. Az 1960-as évek végéig azonban nagyon sok iskolaban nem vették tekintetbe a torvényt, és
a szegregacio gyakorlata tovabbra is életben maradt. A polgarjogi mozgalmak elsé kovetelései

5 Az interkulturalis pedagogiai programok helyszinei tobbek kézott Englewood, NJ, Washington DC,
Philadelphia és New York voltak, de a kiadvanyok az orszag minden részére eljutottak.
¢ Ebben a részben nagyban tamaszkodtam Paul Gorski (1999) dsszefoglaljara és Banks tanulmanyaira.
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tehat a szegregacio, valamint a diszkriminacio olyan intézményes formainak megsziintetésére
vonatkoztak, amelyek az intézménypolitikaban és a tantervekben a fehér fels6bbrendiiség és
hegemonia fenntartasat szolgaltak. A tantervek atalakitasa eldszor a fekete Amerika torténetének,
a fekete kultura néhany elemének beemelését jelentette (vo. Woopson, 1933), késébb azonban
kiterjedt tobb mds etnikai csoportra is, az indidnokra, a latinokra stb. (ethnic studies).

Az iskolai reformkdvetelések kovetkezo hullama a feminizmus feldl érkezett, a feministak
szintén a tantervek atalakitasa (a ndk torténetének integralasa) mellett érveltek, egyben a néi isko-
laigazgatok és mas iskolai vezetdk alacsony aranyat sérelmezték. A polgarjogi és a feminista
mozgalmakbol erét meritve az 1970-es években tijabb kisebbségi csoportok (példaul melegek,
leszbikusok) kovetelték a jogaikat és az intézmények atalakitasat. Mindezek eredményeképpen
a hetvenes évek végére a tantervekben — ismét Bankst idézve — a hozzdjarulas és a kulturalis bovi-
tés (contribution approach — ethnic additive approach — 1989)” alapjan kisebb atalakitasokat haj-
tottak végre, a multikulturalis oktatads kereteit ebben az iddszakban leginkabb ezek a valtozasok
jelolték ki.

Az 1980-as évektdl, mikdzben a tantervek atformalasa, a kisebbségi csoportok reprezentaci-
Ojara torekvo tantervi atalakitasok tovabbra is folytatodtak, a transzformativ multikulturalis
pedagdgia célja mar alapvetden az intézményi valtozasokra irdnyult. Az iskola atalakitdsanak
modelljeiben kulcsszavakka valtak a méltanyossag, a tarsadalmi igazsagossag,® a tarsadalmi fele-
16sségvallalas, a tarsadalmi dontés és cselekvés, a tarsadalmi akcid (Banks, 1989; GRANT—SLEETER,
1986; SLEETER, 1996). A multikulturalizmus valtozasok mellett elkételezett képvisel6i immar mul-
tikulturalis szempontbol ujraértelmezték az iskolat mint tarsadalmi intézményt, funkcidjat pedig
elébb az egyenldtlenségi rendszer és az esélyegyenldség, majd az iskola atalakitasa és a tarsa-
dalmi valtozasok dsszefiiggésében fogalmaztak meg. Ezzel egyiitt kritika targyava tették a tarsadal-
mi hierarchia, az egyenlétlenség fenntartasa és az elnyomas eszkozeiként szolgalo tarsadalmi és
iskolai mechanizmusokat (példaul a finanszirozas egyenlétlensége, a diszkriminativ iskolai gya-
korlat), és hangot adtak a rasszizmustol és megkiilonboztetéstdl mentes tarsadalom és a tarsa-
dalmi igazsagossag eszményének.

7 Banks (1989) szerint a tanterv-atalakitas szakaszai a hozzajaruldst és az etnikai tartalmi bévitést
kovetden a tanterv-atalakitas (transformation approach), illetve a dontéshozas—tarsadalmi cselekvés
megkozelités (decison-making and social action approach). Magyarul 1asd részletesen a Cs. Czachesz
Erzsébet (1998) altal szerkesztett szoveggyiijteményben. E szoveggylijtemény egyébként az elsé
olyan kényv volt Magyarorszagon, mely attekintést adott a témardl és hozzaférhetévé tett néhany
alapvetd irast.

8 Nieto (1994) négy szakaszt (szintet) kiilonboztet meg, ezek koziil az utols6 az, ahol a méltanyossag
¢s a tarsadalmi igazsagossag célként is megjelenik. A négy szint egyébként a kovetkezd: tolerancia —
elfogadas —tisztelet — megerdsités, szolidaritas és kritika (tolerance — acceptance — respect- affiirmation,
solidarity and critique). Az elfogadast az kiilonbozteti meg a tolerancia szintjétol, hogy a kiilonbségeket
nem tagadja és nem is bagatellizalja. Nieto véleménye szerint a multikulturalitasnak, a sokféleség
tamogatasanak ez az elsé szintje. A kovetkezd szint a tiszteleté, itt a kiilonbségek értékké valnak.
A legmagasabb szint a kulturalis sokféleség megerdsitésének szintje, mely nem zarja ki a tanulok
eltérd tarsadalmi tapasztalatainak szembesitését és az ebbdl fakadod konfliktusokat sem. A kultira
vonatkozasaban kritikus és dinamikus szemléletet képvisel, mialtal elkeriili annak statikus felfogasat,
exoticizalasat és romanticizalasat.

24



Multikulturalizmus — multikulturalis pedagogia

A fogalom tartalmaban az Gjabb valtast az iskolarendszer egészének elégtelen miikddésével
kapcsolatos felismerés hozta. A multikulturalizmus a kritikai gondolkodas, az interkulturalis
kompetencia, (...) a tarsadalmi és globalis tudatossag felé mozdult, mialtal egyértelmiivé valt,
hogy 1. nem azonos a ,,kisebbségi pedagdgiaval”, azaz nem csak a kisebbséghez tartozo tanulok
szamara fontos, 2. 6sszhangban all az eurdpai értelemben hasznalt interkulturalitassal. Ugyanez
a valtas egyben a fogalom tartomanyanak kitagitasat eredményezte. Az amerikai tarsadalom,
azaz a hazai kontextus helyébe a globalizalt vilag 1épett. A tagabb tarsadalmi ¢és globalizacios
értelmezésben egyfeldl a novekvd interdependencia, masfeldl a radikalisabb iranyzatok képvise-
161 (példaul Henry Giroux, Peter McLaren) altal bevezetett olyan tarsadalompolitikai fogalmak is
helyet kaptak, mint az iskola altal kdzvetitett hatalom, a priviléegiumok rendszere, a gazdasag és
ezek interszekcionalitasa.

A multikulturalis pedagdgia — jollehet sokan még mindig a tanterv atalakitasanak legegysze-
rlibb szintjeivel (hdsok, iinnepek, szokasok bemutatasaval) azonositjak —, fajstilyosabb alakjaiban
Pablo Freire (The Pedagogy of the Oppressed, 1970) nyoman az emancipatorikus pedagogia
kiilénboz6 formait képviseli. Ahogyan az eldz6 megfogalmazasokbdl is kitetszik, az iranyzat
legfobb alapelvei a tarsadalmi igazsagossag, a szabadsag, az egyenldség, illetve a tarsadalmi-
etnikai-kulturalis stb. sokféleség autentikus reprezentacidja. Ezek azonban nyilvanvaléan csak
akkor valosithatok meg, ha a multikulturalizmust reformfolyamatként, az iskolat pedig a tarsa-
dalmi valtozas egyik eszkozeként fogjuk fel, illetve ha az iskola és a tarsadalom kozti hatar folya-
matosan atjarhat6. A multikulturalizmus tehat elképzelhetetlen egyfajta teleologikus gondolko-
das nélkil. Az esetleg utopisztikusnak tiind megkozelités azonban mégsem pusztan tarsadalmi
illuzio, inkdbb egy olyan j6vo latomasa, melynek perspektivajabol visszatekintve felsejlik egy
igazsagosabb tarsadalom képe, és az arra val6 torekvés realissa valik.

MULTIKULTURALIS PEDAGOGIA ES KULTURA

A multikulturalis pedagogia kdzponti kategorigja a kultura, illetve a kulturak. Mikozben, mint
viszony alakuldsanak egyik sarkalatos pontja volt és maradt, a kulturafelfogas maga is jelentésen
atalakult.

A kulturalis paradigmavaltas ellenére a tanulok teljesitménye kozti kiilonbségeket, az ala-
csony szociodkonomiai statuszu €s a kisebbségi csaladok gyerekeinek tendenciaszeriien gyen-
gébb iskolai eredményeit,’ az alulteljesitést és a lemorzsolodast, az eltéré iskolai palyakat a szak-
emberek egy része ma is jobbara a csaladi hattérbdl eredd hatranyos helyzettel, a szocializacio és
a sziiléi tamogatas hianyabodl is fakad6 motivalatlansaggal magyarazza. Ez a hatvanas évek defi-
gogia része. A hianypedagogiai praxis — bar célcsoportja részben megvaltozott — figyelmen kiviil
hagyja a tanulok kulturalis sajatossagait (példaul nyelv, értékek, kommunikacios stilus, visel-
kedés), nem épit hozott ismereteikre, készségeikre, a lehetséges eréforrasokra és hasonlokra,
s még mindig az otthon, a csaladi kérnyezet hianyossagait tekinti pedagdgiai tevékenysége alapjanak
(Faypen, 2005). Minden jo szandéka ellenére rogziti az ala-folérendeltségi viszonyok hierarchiajat,

9 A kisebbségek kozott kivételt képez szamos dél- és kelet-azsiai kisebbségi csoport (példaul kinaiak,
koreaiak, vietnamiak, indiaiak), 6k alkotjak az un. modellkisebbséget (model minority).
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¢és hozzajarul a tarsadalmi eredet, a kisebbségi helyzet ¢és identitas negativ tartalmainak tovabb-
¢léséhez. Ezért tehat a radikalisabb iranyzatok, példaul a transzformativ multikulturalizmus,
a kritikai multikulturalizmus, a kritikai fajelmélet (ezekrdl a késébbiekben még lesz szo) képvise-
161 kritikusak a deficitelméletekkel és az azok alapjan kialakult tarsadalmi statuszorokité gyakor-
lattal szemben.

A hianypedagogia kulturafelfogdsat a pluralizmushoz kapcsolodd kulturdlis kiilonbségek
elmélete kovette. A kulturalis kiilonbségek kritikdjanak alapvonulata egyfeldl a sztereotipizalas,
az elidegenitett massag, illetve a kulturalis kiilonbségek felerdsitése révén a csoporthatarok rogzi-
tésének veszélyeire hivta fel a figyelmet, masfeldl a kultirdk dinamikus természetét, a kultarak
adaptivitasanak és valtozasanak a tényét helyezte a kozéppontba, illetve feliilbiralta a csoportkul-
tura magatol értetddd azonositasat tagjainak kultirajaval (WALDRON, 1995; KymLicka, 1995).

Az univerzalis nézetek rovid visszatérése utan az 1990-es évektdl a kiilonbségekbdl fakadod
lehetéségek és azok hasznositasa, tovabba a kiilonb6z6 csoportokhoz valo tartozasbol is eredd
kulturalis hibriditas keriiltek el6térbe. Jelenleg egyre gyakoribb a diverzitassal és a globalizacio-
val Osszefiiggd kultiraelmélet. E16z6 az inkluziv kérnyezet megteremtését, az egyiittes élményt,
az egylittmikodést és az interakciokat, utobbi az egymasrautaltsagot, az interdependenciat hang-
stlyozza. ,,A transzfigurativ multikulturalis pedagogianak (sic!) fel kell készitenie a tanulokat
a kulturalis reprezentaciok szimbolikus megnyilvanulasainak kozos Gjraformalasara egy olyan
kozonségen beliil, melyet egyre inkdbb a globalis halézat kot 6ssze. Ehhez azonban a multikultu-
ralizmusnak olyan kulttrafelfogassal kell dolgoznia, mely megorzi a korabbi felismeréseket, tl-
jut a korabbi kultirakoncepciok belsd problémadin, és megfelel az 01j globalis feltételek kihivasai-
nak” (McDonougH, 2008, 301). De ez még a jovo.

Mint ahogy a kovetkezd tablazat szemlélteti, a jelenleg uralkodod nézetek szerint a tanulok
iskolai eredményessége alapvetoen az iskolai és a csaladi kultura kézti kapesolattol figg. Ez azt
jelenti, hogy az eredményesség — és nem utolsdsorban a tarsadalmi igazsagossag — érdekében
a tanaroknak tisztaban kell lenniiik a kulturalis beagyazottsag kovetkezményeivel, ismerniiik és
a tanitas soran alkalmazniuk kell a tanulok kultirainak elemeit, valamint hogy a multikulturalis
iskolai programokbol nem hianyozhatnak az iskola és a csalad kapcsolatat er6sité torekvések.

1. tablazat. A kulturalis tényezdk oktatasban betdltott szerepének kiilonbozé megkdzelitései
(RUEDA-STILLMAN, 2012, 248)

Kulturafelfogas Leiras Idészak
Hiany- (deficit-) alapu A kulturalis kiilonbségek 1960-as, 1970-es évek
megkdzelités negativan befolyasoljak az

oktatast, ezért minimalizalni
kell, vagy meg kell szlintetni

azokat.
Kultarak kiilonbozdségén A kiilonbségek 1éteznek, de 1970-es, 1980-as évek
(Difference) alapulo ezek kiilonbségek és nem
megkdzelités hianyok.
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Kulturafelfogas Leiras Idészak
Univerzalis (Universal) A kulturalis kiilonbségek 1990-es évek
megkozelités léteznek, de minimalis szerepet

jatszanak a tanuldsban vagy az
oktatas gyakorlatdban. A jo
oktatas (tanitas) egyetemes, igy
minden tanulé esetében
alkalmazhato.

Kultaraazonos, a kulturalis A kultura és a kulturak 1990-es évektol
,,javak”-ra alapoz6 megkozelités | miikodésmodja hasznos forras,
(Culturally responsive, ,,assets” | melyet fel lehet hasznalni az
approach) oktatas (tanitas) tervezéséhez.

A multikulturalis pedagdgia fobb iranyai

Ahogyan ez mar az eldzéekben vazlatosan ismertetett részletekbdl is kideriilhetett, a multikultu-
ralis pedagogia sokfélesége abbol adodik, hogy egyidejileg igen eltérd, gyakran egymasnak is
ellentmondo felfogasok és/vagy azok valamilyen valtozatanak egyiittes elmélete és gyakorlata.
A tanulmany kovetkez6 részeiben mégis megprobalok bemutatni néhany jelentésebb iranyzatot.
Ezeket dont6en a tarsadalmi valtozasokhoz fiiz6d6 viszonyuk és a diverzitas-kulturafelfogas
alapjan ismertetem, de ahol sziikséges, kitérek a politikai kotddésekre is.

Az Egyesiilt Allamokban a multikulturalizmusnak azok a formai a legelterjedtebbek, ame-
lyek egy-egy eseménnyel vagy kisebb tantervi valtoztatassal elintézettnek vélik a multikulturalis
oktatast, illetve azok, amelyek tolerancia- ¢s elditélet-csdkkentd tréningekkel probalnak hatast
gyakorolni az egyéni és csoportkdzi kapcsolatokra. Paul Gorski a hatalmi viszonyokat és az
egyenlétlenségi rendszert reprodukalo strukturalis és szimbolikus mechanizmusokat nem érintd
multikulturalizmus legitimacios szerepét latva egyenesen a multikulturalizmus konzervativva
valasanak veszélyeirdl beszél:

,,(...) a méltanyos oktatas és a tarsadalmi igazsagossag mozgalmat valsag fenyegeti (...).
A vdlsag oka nem a nyilvanvalo bigottsag. Nem is az a harc, amely azért folyik, hogy
a tébbségi tarsadalom tudomast vegyen a multikulturdlis oktatdsrol. (...) egy belsé val-
sagrol van szo, a multikulturdlis oktatas konzervativ ujrafogalmazdsarol, mely az
emberi kapcsolatokra és a sokféleség iinneplésére, nem pedig az oktatdason beliili egyen-
I6tlenségek felszamoldsdra dsszpontosit. Es bar ezt részben konzervativ hangok taplal-
jak, gyakran mi is ugyanezt tessziik, (...) mi, akik legalabbis azt a benyomast keltjiik,
hogy hisziink abban, hogy minden didknak joga van a méltanyos oktatashoz (...). A mul-
tikulturdlis oktatds (...) az Egyesiilt Allamokban leggyakrabban konzervativ, depolitizalt,
és tobbet tesz az egyenldtlenségek fenntartdsaért, mint megsziintetéséért. Igy, noha
konnyebb lenne a jobboldali politikusokat és pedagogusokat hibaztatni a multikultura-
lizmus konzervativ ujrafogalmazasa miatt, jobb, ha magunkat allitiuk reflektorfénybe.”
(Gorski, 2006, 163—164)
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Egy masik irasaban Gorski a multikulturalizmus 6t fajtaja kozil, a transzformativ megkozelités
kivételével az iskolakban leginkabb alkalmazott négyet a konzervativnak tekintett torekvések
kozé sorol, mert egyik sem érinti az egyenlétlenségek és a kivaltsagok rendszerét. Ilyenek példaul
a hdsoket ¢és tinnepeket bemutatd programok (heroes and holidays), melyek altalaban az egyes
kultarak feliiletes vagy sztereotipizalt képét kozvetitik néhany ételen, 6ltozkodési szokdson, egy-
egy linnepen ¢s egy-egy hos életén keresztiil, s melyeket altaldban az iinnepi multikulturalizmus
cimszo alatt foglalhatunk 6ssze. Ezeket a programokat jobbara egy nap keretében szervezik, pél-
déul Indian nap, amelynek soran a gyerekek fejdiszeket és tomahawkot készitenek, indian ételeket
esznek stb. (vO. contribution approach). De ilyen példaul az egy-egy — akar faji — problémabol
kiindulo vitanap is az iskolaban, meghivott eldadokkal és/vagy iskolan kiviili mas résztvevokkel.
Az is problematikus, amikor a tanarok kizarolag a kisebbségi tanulok , kulttrajat” leiro kézikony-
vek tanulmanyozasabol meritik tudasukat, és Gigy vélik, hogy ezek alapjan ,,megérthetik” diak-
jaikat és hatékonyabban tanithatjak dket.

Sleeter (1996) Gorskihoz hasonld véleményt képvisel. Granttal kozos korabbi munkajukra
hivatkozva (GRANT—SLEETER, 1985) arrdl szamol be, hogy varakozasaikkal ellentétben a multi-
kulturalis pedagdgia hangstlyai nem tolodtak el a radikalisabb iranyok felé. A multikulturalis
pedagdgia teriiletén, ugyaniigy, mint htisz évvel kordbban, két uralkod6 szemlélet érvényesiil.
Az elméleti megkozelitésekben a multikulturalis oktatds (multicultural education approach)
a hangstllyosabb, a gyakorlatban az emberi kapcsolatok (human relations) a legnépszertibb €s
a leggyakoribb. Mikézben példaul a hatvanas évek faji kovetelései tovabbra sem veszitettek aktu-
alitasukbol, az egyenldtlenségek-igazsagtalansagok, a tarsadalmi valtozasok koré szervezodo ira-
nyok marginalisak maradtak.

Sleeter (1996) modelljében 6t megkdzelités szerepel, melyek részben atfeddk a multikultura-
lizmus f6bb iranyzataival is:

1. A kivételes ¢és a kulturalisan kiilonbdz6 tanuldk tanitasa (teaching the exceptional and the
culturally different)

2. Emberi kapcsolatok (human relations)

3. Egyes csoportok tanulméanyozasa (single group studies)

4. Multikulturalis oktatas (multicultural education)

5. Multikulturalis és rekonstrukcionista oktatas (multicultural and social reconstructionist
education)

A kivételes és kulturalisan kiilonbozo tanulok tanitasa véltozatos, és a tanulok kultirajahoz illesz-
ked programok révén a szines borii didkok iskolai teljesitményének javitasat célozza. Am mivel
a programok nem foglalkoznak a javakhoz val6 hozzajutassal, azaz az egyenlétlenség strukturalis
kérdéseivel, a multikulturalizmus sok képvisel6je nem tamogatja ezeket. Az emberi kapcsolatok
megkozelités, amely szenzitivitastréningeken, toleranciatréningeken és hasonlokon keresztiil azt
kozvetiti, hogy ,,mindannyian ugyanolyanok vagyunk, mivel mindannyian kiilonboziink egy-
mastol” (SLEETER, 1996, 6), nem szorul bdvebb kifejtésre. Kritikusai azért biraljak, mert a cél
kizardlag az iskolai 1égkor javitasa, az intézményes rasszizmus kérdései nem keriilnek teritékre,
igy tehat a tarsadalomalakit6 elképzelések sem."

10 Sleeter szerint a fehér tanarok tobbségének politikai nézeteivel ez a megkozelités egyeztethetd Gssze leginkabb.
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A csoporttanulmanyok soran az tn. euro-amerikai férfi térténetirds szempontjainak, pers-
pektivajanak (at)értelmezése mellett sor keriil egyes kisebbségek (feketék, mexikoiak, nék, homo-
szexualisok stb.) torténetének megismerésére. A tanulok megvitatjak az elnyomas torténeti €s mai
formait, elemzik azokat a folyamatokat-hatasokat, amelyek az elnyomasban €16 csoportok kulti-
rajat alakitottak/alakitjak. Az els6 kettdvel szemben ez a megkozelités egyértelmiien politikai
jellegti, a didkok a helyi kozosség életébe is bekapcsolodva politikai szerepet is vallalnak.

A multikulturalis oktatds a pluralizmus és az egyenldség idealjainak megfeleléen az iskola
atalakitasara torekszik. Képviseldi az iskolai folyamatok, illetve az iskola belsd vilaganak reform-
jara, példaul a tantervre, a csoportbeosztasokra, a sziilok bevonasara 6sszpontositanak.

A csoporttanulmanyok és a multikulturalis oktatas kiilonb6z6 formaiban is hangsulyos az
eltérd nézépontok megjelenitése révén a perspektivavaltas készségeinek kialakitasa. Ugyszintén
kozos cél a kiilonbozo csoportokhoz tartozé tanulok élmény- és tapasztalatvilaganak a megosz-
tasa, a tobbféle valosag atélése és interiorizalasa. Jellemzdjiik, hogy a csoportok kozti interakciok
soran nem egyszer a kiilonboz6 nézetek szembesitésére is sor keriil, a vitas (konfliktusos) helyze-
tek azonban maguk is a tanulasi folyamat részei. Végiil a multikulturalis és rekonstrukcionista
oktatasban a politikai-gazdasagi elnyomas, a diszkriminacio kérdései valnak alaptémakka, és az
iskola olyan készségekkel ruhazza fel tanuloit, melyek képessé teszik ket a tarsadalmi cselek-
vésre, a tarsadalmi aktivitasra (jogaik gyakorlasara, kiharcolasara, a tarsadalmi gyakorlat meg-
valtoztatasara stb.). Ez utobbi megkozelités nemcsak nevében, tartalmaban is kozel all Banks
tanterv-atalakitasi modelljének legmagasabb szintjéhez (dontéshozas, tarsadalmi cselekvés) és
a sokféleség tdmogatasahoz, amelyet Nieto (1994) megerdsitésnek, szolidaritasnak és kritikanak,
Gorski (2012) pedig multikulturalis, tarsadalmi cselekvésnek és tudatossagnak (multicultural,
social action, and awareness) nevez.!!

Az eddig vazlatosan bemutatott iranyzatok egyfeldl a tarsadalmat és az iskolat atformalod
transzformativ, masfeldl az tinnepi multikulturalizmus dimenzioiban értelmezhetdk. Jollehet ez
elébbiben nyilvanvaloan felismerhetéek kritikai elemek, olyannyira, hogy gyakran a kritikai mul-
tikulturalizmus szinonimajaként is hasznaljak, a kovetkezokben ismertetett iranyzat McLaren
tikulturalizmusként szerepel. A — tobbek kozt — McLaren altal hasznalt fogalmat egyébként meg-
lehetdsen nehéz elhatarolni a transzformativ multikulturalizmus kiilonb6z6 formaitdl, talan azt
kritikai pedagdgiai indittatasq, illetve politikai-filozofiai kotddését tekintve vallaltan neomar-
xista. Maga McLaren az ellendllas egy formajanak tekinti (critical and resistance multiculturalism).
Ennek az iranyzatnak az a kiinduldpontja, hogy politikai célok nélkiil a multikulturalizmus csak
az adott tarsadalmi rendhez val6 alkalmazkodas egy forméja. A kritikai multikulturalizmusra
azért van sziikség, mert a konzervativ multikulturalizmus célja a status quo fenntartasa. Mivel
a konzervativ multikulturalizmus a ,,fehérséget” (whiteness) nem hajlando az etnicitas egy forma-
jaként kezelni, lathatatlan normava alakitja, a diverzitast pedig az asszimilacio fedéfogalmaként

1L A csoporttanulmanyok és a multikulturalis pedagégia szdmos eleme a Banks-féle harmadik szint,
a tanterv-atalakitas, Gorskinal pedig a strukturdlis reform része. Ahogy kiilonboz6 szerzok altal
alkotott kategoriak is atfedik egymast, az egyes szintek vagy szakaszok sem kiiloniilnek el mereven
egymastol, mint ahogy tartalmaik sem feltétleniil tiszta forméaban jelennek meg az egyik vagy a masik
szinten.
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hasznalja, a liberalis és balliberalis multikulturalizmus pedig belemeriil a reformdiskurzusba,
igy nem képes arra, hogy a tarsadalmi atalakulas fel¢ haladjon.

McLarennel rokon nézeteket vall Gorski is, amikor azt irja, hogy ,,A multikulturalis pedagé-
gia (...), a teljes iskolai reform csak a hatalom és az eldjogok rendszerének kritikai elemzésén
keresztiil valosithaté meg. A multikulturalis pedagogia — és egyben a kritikai elemzés — alapvetd
célja a meltanytalansag felszamoldsa az oktatasban.” (Gorski, 2006, 164—165). McLaren nemcsak
neomarxistanak, hanem posztstrukturalistanak is tartja magat. A kritikai multikulturalizmus
helyét véleménye szerint az jeldli ki, hogy mivel a faj, az osztdly és a nem reprezentacioi csak
a jelek és a jelentések feletti dssztarsadalmi harc eredményeként értelmezhetdk, a kritikai multi-
kulturalizmus célja nem lehet mas, mint az, hogy a jeleket és a jelentéseket Iétrehozo tarsadalmi-
kulturalis és intézményi kapcsolatokat atalakitsa. A tudas és a hatalom viszonyat illetden hasonlo
felfogast képvisel Banks is, aki ennek alapjan alkotta meg a multikulturalis oktatas egyik dimen-
zi0jat, a tuddaskonstrukciot.”

Mas eredeti, de a kritikai multikulturalizmus hatarvidékén foglal helyet a kritikai fajelmélet
(Critical Race Theory), amely a multikulturalizmus kritikaja tekintetében osztozik a kritikai mul-
tikulturalizmussal, szintén elégtelennek tartja az oktatasi intézmények atalakitasat célzo reform-
torekvéseket. Egyik legnevesebb képviseldje, Gloria Ladson-Billings (1995) szerint az Egyesiilt
Allamokban a tulajdonnal sszefiiggé faj (amely egyszerre ideolégiai konstruktum és napi valo-
sag)” jelenleg is a tarsadalmi egyenlotlenségek alapvet6 tényezdje, de mig a tdrsadalmi osztaly és
a tarsadalmi nem kell6 hangsullyal szerepel az oktatasi diskurzusokban, a faji szempontot nem
alkalmazzak szisztematikusan az egyenldtlenségek elemzésére. DuBois-t megidézve Ladson-
Billings is azt 4llitja, hogy az amerikai tarsadalom legnagyobb problémégja a kiilonbz6 bérszinti
emberek kozotti valasztovonal (color line).

MULTIKULTURALIS ES KULTURAAZONOS PEDAGOGIA

A nyolcvanas-kilencvenes évek Ota a kultiiraazonos pedagdgia (culturally responsive teaching),"
a tanuloi kulturak alapvondsai, a tanitdashoz sziikséges tudds [fund(s) of knowledge for teaching],
ujabban pedig a narrativ modszerek tamogatoi képviselik leghatdrozottabban azt az allaspontot,
hogy a tanulo6i kulturak ismerete és pedagodgiai alkalmazasa nélkiil a teljesitmények kozti

12 Az 6t dimenzid a kdvetkezd: (1) tartalmi integracié (content integration); (2) tudaskonstrukeié (know-
ledge construction); (3) el6itélet-csokkentés (prejudice reduction); (4) a méltanyossag pedagogiaja
(equity pedagogy) és (5) tamogato iskolai 1égkor és tarsadalmi struktira (empowering school culture
and social structure). Bar koncepcionalisan mindegyik dimenzi6 kiilonb6z6, kapcsolédnak egymashoz
¢s at is fedik egymast.

13 A problémat bonyolitja, hogy a faj fogalma elméletileg nem eléggé kidolgozott, illetve 6sszemosddott
az osztallyal és az etnicitassal.

14 A kultaraazonos pedagogia fogalmat a hazai pedagogiai irodalomba Boreczky Agnes vezette be
(BorEczky, 2000, 2001). Szinonimai a kulturalisan alkalmazkodo pedagogia, a kultirara reagalo okta-
tas, a kulturara reagalod pedagogia, a kulturalisan adekvat tanitas, a kulturalisan relevans oktatas stb.
A Torgyik Judit (2008) altal szerkesztett Kulturalisan érzékeny iskola cimii széveggytjteményben
a fordito a kulturdlisan érzékeny nevelést hasznalja. Az angol kifejezések (nem az el6z6k sorrendjében)
a kovetkezok: culturally compatible, culturally congruent, culturally relevant, culturally sensitive,
culturally centered, culturally reflective, mediated, synchronized teaching vagy education.
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szakadék (achievement gap) — vagy mai kifejezéssel: a lehetdségek kozotti szakadék (opportunity
gap, MANHEIM-TEEL—OBIDAH, 2008) — nem csdkkenthetd.

Kulturaazonos pedagogia

A kultiraazonos pedagogia fogalma egyfajta egyeztetési folyamatot, harmonizaciot takar. Nem
az iskolai és a csaladi kultirak kozti teljes megfeleltetést, inkabb egy olyan alkalmazkodast, mely
soran az 6vodai és az iskolai kulttra a gyerekek-diakok hattérkultirajanak alapvonasaihoz vagy
annak logikéjahoz illeszkedik.

Erickson (1987) szerint az iskolai sikert a tanuldk csaladjaban és kdzosségeiben tanult kom-
munikaciojanak, illetve az ahhoz hasonlo vagy vele érintkez6 iskolai interakcioknak az aranya
hatdrozza meg, vagyis az iskolai nyelvnek és kommunikéacionak kapcsolddnia kell a csalad és
a kozosség nyelvi és kommunikacios strukturaihoz. Banks ugyan nem tartozik kifejezetten
a kulturaazonos pedagogia képviseléi kozé, a multikulturalis iskolaval kapcsolatban mégis
hasonl6 véleményt fogalmaz meg (Banks, 1999). Allaspontja szerint gy kell atalakitani az iskolat,
hogy mindenki egyenlé eséllyel tanuljon, és az esélyegyenldséget meg is tapasztalja. A kisebbsé-
gekhez tartozo diakok szamara akkor lehet megfeleld tanulasi kdrnyezetet biztositani, ha az osz-
taly 1égkore kultarajukkal és tanulasi stilusukkal konzisztens, vagyis példaul ha a tanarok meg-
probalnak a tanulok kultarajahoz alkalmazkodo tanitési stilust talalni.

Nieto (1999) a kilencvenes évek végén mar gazdag kutatasi eredmények birtokaban allitja,
hogy amennyiben az iskola, illetve a tanarok megértik, értékelik és mint az oktatés alapjait keze-
lik a fekete didkok kulturajat, a tanulok teljesitménye egyértelmiien nd. De hasonld a helyzet mas
csoportokkal, igy példaul a latinokkal vagy az indianokkal® is. Ladson-Billings (1994, 1995)
a culturally relevant teaching fogalmat hasznalja. E szerint az elmélet szerint is az oktatasnak
a tanulas valamennyi formajaban a didkok kulturalis referenciait kell mozgositania.

Geneva Gay (2000) a kultiraazonos pedagogia ismérveit Osszefoglalva annak multi-
dimenzionalis, atfogo, megerdsitd, egyenjogusito-felszabadito, legitimalo és atalakito jellegét
emeli ki. Szamos mas szerzdvel egyiitt azt vallja, hogy a kultiiraazonos pedagdgianak az iskolai
szervezet és az intézményi kapcsolatok egészét at kell hatnia, minden tantargyra és az oktatas
legaprobb részletére is ki kell terjednie. A csaladi és az intézményi kultura kézelitése, megfelelte-
tése a tanterv, a tanulasi kornyezet, az iskolai 1égkor, a személykozi viszonyok, az oktatas és érté-
kelés atalakitasat feltételezi. A tarsadalomkritikai szemlélet a tobbféle igazsag és nézopont elis-
meréséhez, a sajat és az attol eltérd kulturdk tiszteletéhez, a perspektivavaltas, az egymas irdnti
felelosség képességének elsajatitasahoz vezet. Legitimalo funkcidja abban all, hogy hidat képezve
az otthoni-csaladi és az iskolai élmények, valamint a megélt valosag és az absztrakciok kozott
érvényessé teszi az egyes kulturak drokségeit és megerdsiti a tanulok identitasat.

A tanuloi kulturdk alapvondsai — a tanitashoz sziikséges tuddas (funds of knowledge for teaching)

A kultaraazonos oktatashoz sziikséges tanari tudas megszerzésének antropologusokkal egyiitt
kidolgozott modszere a terepmunka. A modszer kimunkaloi hangsulyozzak a kultarak é16

15 Az Egyesiilt Allamokban, azokon a teriileteken, ahol még jelenleg is sok indian ¢l (példaul Alaszka,
Oklahoma, Uj-Mexiko), az iskolikban kultiiraazonos tantervek vannak életben.
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¢és dinamikus jellegét, azaz allanddan valtozé voltat. Ebbol eredéen a csalad és a kdrnyezet megis-
merésének az eszkoze a csaladlatogatas és a terepmunka: a tanarok interjikat készitenek a csalad-
tagokkal, megfigyelik a csaladi interakciokat, a kommunikaciot, a felnétt-gyerek viszonyt, az
elvarasokat és a nevelési szokasokat, a gyerekek tevékenységeit stb. Az interjukat és a megfigye-
léseket az antropolégusokkal kozosen elemzik, igy jutnak el azokhoz a felismerésekhez, melyek
segitenek abban, hogy olyan tanulasi kdrnyezetet hozzanak 1étre, amely igazodik a tanulok élmé-
nyeihez, valamint nyelvhasznalatdhoz. Egyes iskolakban maga a tantestiilet alakul at ,,antropolo-
gusokbol” all6 kutatdi kozosséggé. Hasonldan az el6z6khoz, a csaladtorténeti interjukat és a meg-
figyeléseket 0sszegezve a munkacsoport megvitatja, milyen valtoztatasokra van sziikség, miként
szervezzék at az iskolat és az oktatast, hogy az jobban illeszkedjen a tanuléi kulturakhoz, hogy
jobban 6szténdzzon a tanulasra, hogy a tanuldi teljesitmények javuljanak. A tanulok egyéni tamo-
gatasa részben gy torténik, hogy a csalad tobbgeneracios torténetén keresztiil feltarjak a foglal-
kozasok és a palyak torténetét, a csaladi alkalmazkodas modozatait — magat, a csaladi rendszert,
majd az igy nyert ismeretek birtokaban dontenek arrdl, hogy mikor és hol kell, illetve hol lehet
segiteni (GoNzALEZ—MoLL—AMANTI, 2005).

A narrativ modszer

A narrativ modszert a tanarképzésben és a kozoktatdsban egyarant hasznaljak, de talalkozni olyan
onéletrajzi irasokkal is, melyek kifejezetten a szakmai szocializacié kiilonbozo szakaszaihoz kap-
csolodnak (PHiLLioN—HE—-CoNELLY, 2005). A tanarképzésben a kulturalis kompetencia kialakitasa
ceéljabol a jeloltek sajat narrativainak bemutatasaval, illetve a csaladlatogatasok alkalmaval gyij-
tott narrativak elemzésével tudatositjak a hallgatok sajat kulturajat, erdsitik az identitast, és for-
maljak a mas kultarak iranti érzékenységet, megértést. Masutt, példaul mexikoi bevandorlok gye-
rekeinek esetében a csaladi narrativakat eréforrasként hasznaljak: a tanarok a sziil6k-nagyszilék
batorsagat, akaraterejét, szorgalmat, kitartasat hangstlyozzak, ezzel erdsitik tanuldikat, biztatjak
Oket a tanulasra, batoritjak 6ket az egyetemi tanulmanyokra. A migraciohoz sziikséges kockazat-
vallalast, a nehézségek lekiizdését felelevenitve készitik fel dket a tarsadalmi csoportvaltassal jard
nehézségek vallalasara és lekiizdésére. A kritikai fajelméleten beliil a kisebbségi élettorténeteket
a tobbségi narrativak dekonstrukcidjanak szandékaval idézik fel (LaDsoN-BILLINGS, 1998).

OSSZEGZES HELYETT

A multikulturalis pedagdgia nagyon sokféle megkozelitést és gyakorlatot fed. Nehezen definial-
hato gyijtéfogalom, amely ugyanakkor a mai vilag szamtalan nagyobb problémajara reflektalva
multidiszciplinaris (filozofiai-szocioldgiai, antropoldgiai, pszichologiai és pedagogiai) forrasokra
alapozza pedagogiait, melyek progressziv iranyai céltételezésiikben mind a politikai, tarsadalmi
igazsdg értékeire épitenek. Osszetett — mint a jazz —, vallja Ladson-Billings (2004), és méar nem
csupan ,,faj”, osztaly és nem — a valtoz6 emberi élet — végtelen permutacioja. Nem allapot, folya-
mat. A multikulturdlis oktatéds célja talterjed az oktatas konvencionalis felfogdsan és fogalman —
a szabadsag kifejezése (LaDsoN-BILLINGS, 2004). Végezetiil McDonough-ot idézem, aki a kovetke-
z6képpen foglalja 6ssze a multikulturalis pedagogia eddigi torténetét:
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A sajatos értékekhez és szokdsokhoz kotddo, etnikai identitasra alapozo pedagogiatol

addig a pedagogiaig, mely tartozkodik az identitas olyan felfogasatol, mely korlatozza
és megfegyelmezi az egyént, a kozos emlékekre és torténelmekre épiilo kepzelt kollekti-
vizmus tanitasdig, a narrativ konstruktivizmusig, melyben a kulturdlis sajatossag nem
tobb mint egyfajta tarsadalmi-torténeti artikulacio, a multikulturalis oktatast a 70-es
evek elejétdl fogva — gyakran latszatra egymassal ellentétes célokkal — nagyon sokféle
modon gyakoroltik. A multikulturalizmus napjaink legtiinékenyebb kérdéseit feszegeti,
beleértve a rasszizmust, a diszkrimindciot, az imperializmust, a kolonializmust, és ren-
geteg olyan ellentmondasos politikai és oktatasi kérdést, mint amilyenek a privatizacio,
a pozitiv diszkrimindcio, az egyeni és a kollektiv jogok. A multikulturalizmus, legyen
akar oktataspolitikai, pedagogiai kutatas vagy vita targya, terepet biztositott sok egy-
mastol kiilonbozo, de politikai és tarsadalmi igazsagot szolgalo program képviseldje
szamara.” (McDonouGh, 2008, 321-322)
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Bevezetés

Az interkulturalis pedagogia viszonylag uj neveléstudomanyi részdiszciplina. Elézményei koriil-
belil a huszadik szazad hatvanas-hetvenes éveire tehetoek, egyszerre tobb helyen, tobb orszag-
ban, a torténeti és helyi kontextusoktol fiiggden eltérden alakult ki. Az elmélet alakulasat mas
helyi problémak és mas paradigmak befolyasoltak. K6z6s azonban az, hogy Europaban a legfon-
tosabb kiindulas a globalizacio és a migracio hatasai, a nagyszamu bevandorlé gyermek megjele-
nése ¢és kudarca a nemzeti oktatasi rendszerekben.

Europai kontextusban eldszor Angliaban jelentek meg olyan publikaciok, amelyekben arrél
lehetett olvasni, hogy ij megkozelités sziikséges a migransok gyermekeinek eredményes tanitasa-
hoz (Havpon, 1987). A gyermekek iskolaztatasa, oktatasuk gyenge mindsége, iskolai kudarcaik
nagy elégedetlenséget valtottak ki. Az el6bbiek hatasara megkezd6dott tarsadalomtudomanyi
vitat tekintik a kutatok az oktatasi multikulturalizmus, majd az ebbdl Eurdpa nem angolszasz
orszagaiban kialakult interkulturalis pedagogia kezdetének. (Anglidban egészen a legutobbi éve-
kig szinte egyontetien multikulturalis pedagogianak nevezik ezt a megkdzelitést.) A tomeges
bevandorlas Eurdpa mas orszagaiban is mindennapossa tette a fokozddo tarsadalmi és oktatasi
heterogenitas ¢lményét, illetve eldsegitette az 11j oktataspolitikak kialakitasa sziikségességének
belatasat (Gutman, 1993; FriscuMmIDT, 1997; AUERNHEIMER, 2003; GoGoLiN 2002; GomoLLa, 2005).
Uj célok és kutatasi témak jelentek meg, amelyek a korabbi nemzeti homogenizacios oktataspoli-
tikak mellett egyre nagyobb figyelmet forditottak a nemzeti kisebbségek és/vagy a bevandorlok
érdekeinek a tematizalasara. A kovetkez6kben a migransok gyermekeinek oktatasaval kapcsola-
tos elméleti és oktataspolitikai torténésekre fokuszalunk, mivel az 6 problémaikra adott valasz-
kisérletekbdl alakult ki az interkulturalis pedagdgia. A nemzeti kisebbségekre iranyuld oktatas-
politikak elsdsorban K6zép- és Kelet-Europaban mas utakat kovettek, amelyekre ennek az irasnak
a keretei k6zott nincsen lehetdséglink kitérni.

Az oktatasi multikulturalis diskurzus f6 témaiva és egyben kulcsfogalmaiva a kultura és az
identitas kérdései valtak.

Ebben a tanulmanyban a multikulturalis diskurzusnak csak azokat a legfontosabb jellemzdit
érintjiik, amelyek az oktatassal, szocializacioval kapcsolatos vitdkban és publikaciokban, valamint
az oktataspolitikakban jelentek meg. Ezutan roviden bemutatjuk az interkulturalis pedagogia

1 Cs. CzacHEsz ErzseBET (2014): Az interkulturalis pedagogia témai és alakulasa Europaban. In: GorpoN
Gyori J. (szerk.): Tandrok interkulturdlis nézetei és azok hatdsa az osztalytermi munkdra: A multi-
kulturalis és interkulturalis szemlélet elméleti alapjai és torténeti vonatkozdsai az oktatasban. ELTE
Eo6tvos Kiado, Budapest. 37-43.
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europai témait €s azok alapvaltozatait. Arra helyezziik a hangsulyt, hogy az angolszasz multikul-
turalis pedagogiahoz képest — amelyet e kotetben Boreczky Agnes ismertet — milyen témékon,
paradigmakon keresztiil alakult a kontinentalis Eurdpa fejlett orszagaiban az interkulturalis okta-
tasi megkozelités. Végiil az eltéré nemzeti kontextusok utan egy révid 6sszefoglalasban ismertet-
jik az ausztriai interkulturalis pedagdgia f6 vonasait. Azért valasztottuk az ausztriai interkultura-
lis pedagogia kereteinek rovid bemutatasat, mert egyrészt mintaszertien magan viseli a jellegzetes
nyugat-eurdpai fokuszvaltasokat, masrészt itt kdozép-eurdpai modon, a hosszu ideje Ausztridban
€10 kisebbségi népcsoportok is benne foglaltatnak az ez iranyu oktataspolitikaban (példaul a szlo-
vén és a magyar nemzetiséguiek).

A multikulturalis oktatési diskurzus kulcsfogalmai

A kultira fogalma, mas tarsadalomtudomanyi alapfogalmakhoz hasonléan, mint példaul a ,tarsa-
dalom”, nagyon sokjelentést, attekintése a rendelkezéslinkre allo keretekben reménytelen és
felesleges vallalkozas lenne. Két amerikai kultirantropolégus, Kroeber és Kluckhohn (1952)
Osszesen tobb mint 160 kulturafogalmat azonositott, amelyekben két kozos aspektust talaltak.
Az egyik az oriental6 funkcid, a masik a szimbolikus karakter. Az orientald funkcio a tarsadalom
tagjai szamara jelzi az érvényes normakat és értékeket. ,,A szimbolikus karakter, vagyis a masra
valo utalas a tarsadalmi gyakorlatban jelenik meg, ahol a szabalyok és instrumentalis cselekvések
Iétrejonnek, reprezentalédnak és a kommunikacio folyamataban tovabbélnek” (Cs. CzAcHESz,
2007, 6). A kultura orientalé funkcidja azonban nem kodifikalt eléirasként miikodik, hanem mint
tobbé-kevésbé rejtett elvarasrendszer, amelyet az egyén az aktualis cselekvésében kovet vagy
nem. Nem meghatarozza az adott kozosséghez tartoz6 személy mitkodését, tulajdonsagait, visel-
kedését, hanem keretet teremt a megvalosulasukhoz. Ez nagyon fontos distinkcio, az eurdpai
A multikulturalis diskurzus oktatdsi megjelenésekor ¢s értelmezésekor a kisebbségek és migran-
sok iskolai kudarca okdnak gyakran az eltérd kulturat jelolték meg, amelybdl aztan rosszabb eset-
ben az a gondolat kdvetkezett, hogy az elébbi csoportokra valamilyen hiany, deficit jellemz6, jobb
esetben pedig az, hogy a csoport kulturdja 1ényegében meghatarozza a hozza tartozé egyén sze-
mélyiségét. Ezt hivjak a szakirodalomban kulturalizalasnak vagy esszencializmusnak. Diehm ¢és
Radtke (1999) szerint ez egyenesen a (joindulattl) szegregaciohoz vezet.

A kultara szimbolikus karaktere azt is jelenti, hogy mivel a szimbolumok mindig tobbjelen-
téstiek, ezért nem csupan tobbféleképpen értelmezhetdek, hanem félreérthetdek is. Sokszor idézik
(példaul GogoLin, 2002; AUERNHEIMER, 2003) a kritikai kulturakutatas egyik gyakran leirt meg-
fogalmazasat, miszerint a kulttra ,,a jelentések térképe”. A kulttra tehat heterogén és valtozo,
nem homogén ¢és zart folyamatként is értendd, ahol — jo esetben — az egyének kommunikacidjat,
a megértést mindkét részrél elmozdulasok, tehat kulttrak kozti (interkulturdlis) jelentésegyez-
tetések kisérik. Az oktatés és a szocializaci6 az egyik legfontosabb jelentéskialakito és -egyezte-
t6 folyamat. Ez a folyamat ugyanakkor a tarsas/tarsadalmi térben zajlo kollektiv jelentésalakitas
versenyében hatalmi kérdéssé is valik, hogy tudniillik a tdrsadalmi életrdl, a kovetendd értékek-
o6l valo felfogasok, ideologiak koziil melyiké lesz a hegemonia (Bukow, 2000; KoLLER, 2002).
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Az interkulturalis pedagogia elméletei azt kivanjak eldsegiteni, hogy a tobbségi és a valamilyen
szempontu kisebbségi kultirakhoz tartozo egyének kdlesonos ,,egyeztetés”, eréfeszitések révén
alakitsak ki azokat a k6zds jelentéseket, amelyek optimalis esetben nem a kisebbségek asszimi-
ban a nemzethez mint orientald, identitasképzd nagycsoporthoz koétik (GoGoLIN—KRUGER-
PorTrRAZ, 2006).

Az identitas értelmezése elvalaszthatatlanul 6sszefiigg a kulturaval. Nagyon leegyszer(sitve,
a személyek arra a kérdésre valo reflexiojat mutatja, hogy meghatarozza dnmagat, illetve azt,
hogy milyen ember szeretne lenni, milyennek szeretné lattatni magat a csoportjaval, sziikebb és
tagabb kornyezetével. Eredetileg pszichologiai (EriksoN, 1963) és kulturalis antropolégiai (MEAD,
1937) konstruktum, de a huszadik szazad kilencvenes éveitdl kezdve a multikulturalis oktatési
diskurzus alapfogalmava valt. Az onreflexio és 6nmeghatarozas a nevelés és szocializacio soran,
a kiilonbozo csoporttagsagokban, folyamatos tanulés és interakcio révén fejlodik, alakul.

A multikulturalis diskurzus identitasfogalma mint szocialis konstrukcio nyilt, lezarhatatlan
o6nmeghatarozasi folyamatot jelent, amelynek a keretét a személy és csoportja (példaul a nemzet
mint nagycsoport) kultiraja adja, de a kritikus €s mas életeseményektdl befolyasolva mindig ujra
lehet/kell szervezni (HaBERMAS, 1993; KEuPp, 1998).

Az europai interkulturalis pedagogia elméleteiben az individualis identitaskonstrukcio jelen-
tdségét emelik ki és hangsulyozzak két értelemben is. Egyrészt a csoporthoz tartozas fontossaga
mellett ennek az individuum altal torténd szabad megvalasztasat hangsulyozzak, valamint a cso-
portvaltoztatas vagy tobb csoporthoz tartozas (hibriditas) lehetdségét és jelentdségét, masrészt az
egyéni €s tarsas identitas folyton alakuld jellegét kivanjak kiemelni. Ezért nevezik a nevelddést
kultarak és identitasok kozotti folyamatnak (interkulturalis pedagogia), ahol donté tényezé a tole-
rancia, a massag és a tarsadalmi diverzitas elismerése és elfogadasa, illetve ezeknek megfeleld
méltanyos oktatasi kontextus megteremtése (HaLL, 1994; Keupp, 1998; MoTTE—OHLIGER, 2004).

Az interkulturélis pedagdgia témai €s valtozatai Europaban

Mint a bevezetdben mar sz6 volt rola, az interkulturalis pedagogia a huszadik szazadi Europaban
alakult ki és kiilonbozd staciokon keresztiil, orszagonként, kontextusonként sok eltéréssel forma-
l6dott a mai allapotig. A masodik vilaghabort utan a nyugat-eurdpai allamoknak sziikségiik volt
a munkaerdre, batoritottdk a bevandorlast; a bevandorlok gyermekeinek iskoldztatasa azonban
mindeniitt sok konfliktussal jart. A fogad6 allamokban kezdetben arra szamitottak, hogy a bevan-
dorlok iddvel visszatérnek szarmazasi orszagukba.

Hosszu ideig az a kettds cél fogalmazodott meg, hogy az oktatasnak ugy kell segitenie a mig-
réans gyermekek beilleszkedését, hogy kozben megérzik a visszatérésiik lehetéségét is. Ugy vélték,
hogy a migrans tanulok oktatasi esélyegyenldségét a fogadd orszag nyelvének a megtanulasa,
illetve az ebbdl a célbol hozott intézkedések fogjak biztositani. Ez az els6 fazis az interkulturalis
pedagogia alakulasaban az érintett orszagokban. Ezt az oktataspolitikat a nyugat-eurdpai orsza-
gokban, de kiilondsen Németorszagban a nyelvi deficit hipotézis és a kompenzalo-felzarkoztato
oktatas jellemezte. Svédorszagban mar kezdettdl torekedtek az anyanyelvi oktatas biztositasara is.
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Amikor felismerték, hogy a bevandorlas irreverzibilis, koriilbelill a hetvenes évek végétol, kiegé-
sziilt ez a torekvés a migrans gyerekek anyanyelvi oktatasara valo torekvéssel (BLESZyNska, 2008).

A masodik fazisban, az elmaradt eredményesség és a fokozodo elégedetlenség miatt felélén-
kiilé elméleti és oktataspolitikai vitak ered6jeként a kulturdlis kiilonbségek figyelembevétele tiint
a megoldaskeresések fokuszaba keriilni. Ekkor viszont az esszencializalas és a kulturalizalas
kérdéskore kertilt a vitak kdzéppontjaba (DiEnM—RADTKE, 1999).

A harmadik fazisban pedig a kisebbségek tarsadalmi diszkriminacidja volt az a csomopont,
ami koril az elméleti vitak és javaslatok stirisddtek; ettél kezdve az interkulturalis kapcsolatok
maguk is oktatasi anyagként és elsajatitandd készségekként tematizalodtak. Mas elméletalkotok
a bevandorlok és kisebbségek szocialis helyzetét, a munkaerdpiacon vald gyenge érdekérvénye-
sitd képességiiket lattattak az iskolai kudarcok f6 okanak. Ez a harmadik szakasz mar mindegyik
emlitett orszag interkulturalis pedagogia diskurzusaban felvetette a szocialis igazsagossag, érdek-
érvényesités kérdéseit is (GUNDARA, 2008; WALTON et al., 2013).

A nemzetfelfogastol (Gyori SzaBo, 2006) és ezzel dsszefliggésben az allampolgarsagi (hogy
ki lehet az adott allam allampolgara) torténelmi elézményektdl, kulturalis hagyomanyoktol és
jogoktol fliggden a bevandorlok jogi helyzete és a veliik kapcsolatos politikak eltérnek a kiilon-
boz6 orszagokban. A francia allampolgarsagi jog sziileik etnikai hovatartozdsatol fiiggetlentl
elismeri az allam teriiletén sziiletett gyermekeket francia allampolgarként, a német viszont nem.
Ugyanakkor Franciaorszagban a mindenkire vonatkozé alapjogok (politikai nemzet) alapjan
a németorszaginal (kulturnemzet) sokkal kevésbé ismerik el a kiilonb6zd csoportok mas nyelvhez,
kulturahoz vald jogat, vagyis e téren erds centralizmus és nemzeti homogenizacios torekvés jel-
lemzi az orszagot. Hollandia és Svajc nemzettudata nem a nyelvhez, hanem inkabb egy politikai
alapitasi aktushoz kotédik. Bar a nemzetek altalaban, a kiilonbségektdl eltekintve, rendelkeznek
valamilyen k6zos ,,mi tudat”-tal, ennek nem kell feltétleniil a k6zos (etnikai) eredetre vonatkoznia
(SCHNEIDER, 1961).

Az altalanos tarsadalmi feltételeken kiviil az interkulturalis pedagogia (is) mara nagy hang-
stlyt fektet az oktatasi rendszerek szelektivitasanak a kérdésére is. Europa-szerte megfigyelt és
leirt jelenség, hogy minél szelektivebb az iskolarendszer, annal kisebb az esélye a szocialisan
alacsony statuszu tanuldknak, igy a migransoknak ¢és valamilyen kisebbséghez tartozé tanulok-
nak is az eredményes tovabbhaladasra (HEaTH—KILPI-JAKONEN, 2012). Ahol a hatranyos szocidko-
nomiai helyzetl tobbségi tanuloknak a korai valasztasi kényszer csokkenti az integracios esélyeit,
ott természetesen a kisebbségi gyerekek esélyei még inkabb korlatozottak.

Az interkulturalis pedagogia szamara az is relevans kérdés, hogy az anyanyelvhez és kultira-
hoz valo jog hogyan érvényesiil. Megvalosul-e az anyanyelvi oktatas, ha igen, milyen intézményi
¢és szervezeti keretek kozott. EbbSl a szempontbol is a legeredményesebb oktataspolitika
Svédorszagban valosul meg, ahol a kotelez6 kozos oktatas soran van elvi és gyakorlati lehetésé-
giik a kisebbségi tanuloknak sziileik nyelvének a tanulasara (BonLmaRrk, 2009).

Franciaorszagban a tobbi eurdpai orszagtol eltéréen, az interkulturalis pedagdgia szorosan
érintkezik egyrészt a dél-amerikai eredet(i kritikai pedagogiaval (MEszAros, 2005; FRERE, 1970),
masrészt Bourdieu (2008) radikalis szociologiai iskolakritikajaval is, de altalaban az oktatasi
rendszer szintjén (14sd ebben az irasban elébb: politikai nemzet) sokkal gyengébbek az interkul-
turalis pedagdgia pozicidi, mint példaul Németorszagban vagy Svédorszagban. Ez utdbbi két
orszagban az oktataspolitikak inkabb elismerik a kulturalis és egyéb diverzitast.
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Mara az oktatasi kontextusok, a multikulturalis tarsadalmak altalanossa valasa és a pluralis
demokraciak tamogato politikdja miatt az interkulturalis pedagogia célcsoportja is atalakult:
a kisebbségek helyett a tobbség a célcsoportja, vagyis igényt tart az altalanos pedagogiai statuszra
(Gogorin, 2002; WALTON et al., 2013).

Egy példa: az interkulturalis pedagogia Ausztridban

A bevandorlas erdsen érinti Ausztriat is, lakossdganak nyolcada valamilyen masik orszagban szii-
letett. A migransok elsésorban a nagyvarosokban telepednek le, igy gyermekeik tobbnyire varosi
iskolakba jarnak, a bécsi iskolakba jaro gyerekek koriilbeliil 30%-a mas nyelvet beszél elsé nyelv-
ként, nem a németet (MUNZ—ZUSER—KYTIR, 2003).

Az ausztriai oktataspolitika az oktatasi diverzitas nehézségeinek kezelésére az iskolarend-
szerben haromféle intézkedéscsomagot kinal: 1. kisebbségi oktatas az igynevezett nemzeti
(autochton) kisebbségek szamara, 2. oktatasi intézkedések a bevandorlo gyerekek részére, 3. inter-
kulturalis pedagoégia mindenki szamara (Luciak—KHaN-Svik, 2008). A nemzeti kisebbségeknek
mint csoportoknak, a hazai helyzethez hasonldan, altalaban joguk van a kétnyelvii oktatas szerve-
zéséhez. Azok a tanulok, akiknek az elsé nyelve nem német, az iskolaban szervezett német mint
masodik nyelv oktatdsban részesiilnek; az elsé nyelv oktatasa és a kiilonbozd vallasi oktatas valto-
zatos szervezeti formakban valosul meg. A teljes kozoktatasi népesség szamara a tantervek egyik

Hnevelési elve” (Luciak—KHAN-Svik, 2008) az interkulturalis tanulds, mint az iskolai tantargyak
integralt része. Az elsédleges cél valamennyi tanul6 interkulturalis kompetenciajanak fejlesztése.
A nemzeti kisebbségek oktatasi elveinek valtozasaira e tanulmany keretében most nem térhettiink
ki, de bevandorlok gyermekeivel kapcsolatos osztrak oktataspolitikara is jellemz0 a korabban az
eurdpai kontextusban mar targyalt valtozo orientacio.

Kezdetben a kettds, majd az asszimilacios, végiil az integrativ megkozelités valt jellemzové.
A kett6s megkozelités még azzal a céllal jott 1étre, hogy segitse a bevandorlo tanuldk visszatelepii-
1ését, ugyanakkor segitse a fogado orszag nyelvének és kultirajanak az elsajatitasat is. Helyi kuta-
tok szerint asszimilatorikusnak (Jaxschg, 1998) nevezett masodik orientacio (vagy paradigma,
ahogyan a német szakirodalomban nevezik) a helyi kultura és az osztrak identitas elsajatitasara
fokuszalt, a tanulok eredeti kulturdjaval kapcsolatban csak a sziikségesnek itélt felzarkoztatod kur-
zusok szervezésével. A jelenlegi integrativ megkozelités célja az, hogy a bevandorlo tanuldk sza-
mara lehetdvé valjon mindkét kultira megismerése és mindkét nyelv elsajatitasa, de a szabad
identitasvalasztas is, vagyis az esszencializalas elkeriilése (STROHMEIER—FRICKER, 2007).

Az osztrak interkulturalis pedagogia elméleti koncepcidjanak gyakorlati megvalosulasaval,
érvényestilésével kapcsolatban Luciak és Khan-Svik (2008) a legfontosabb problémaknak
a kovetkezoket latjak: a) nem érvényesiil mindeniitt az interkulturalis pedagogiai ,,nevelési elv”,
b) a tantervek és tankonyvek inkabb a nemzeti kultirara fokuszalnak, nem kapnak mas kultarak
kell6 figyelmet, c) a tanarképzés és tovabbképzés gyéren tartalmazza az interkulturalis pedagdgia
elemeit, d) nem kielégité mértékii a témaban folytatott elméleti és empirikus kutatas, példaul tel-
jesen hianyzik a migrans tanulok iskolai eredményességének korrekt kovetése, e) teljesen hia-
nyoznak az osztrak interkulturalis pedagogia diskurzusabol a hatalom és a méltanyossag kérdései.
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Mint ebbdl a felsorolasbdl is lathato, bar az interkulturalis pedagogia Ausztridban allami szintd,
mindenkinek sz6l6 ,,nevelési elv”, a napi pedagogiai gyakorlatba vald beépiilése még szamos
nehézséggel kiizd, de fontos mintat jelenthet az itthoni sziikséges oktataspolitikai valtozasok ter-
vezéséhez.

Osszefoglalas

Az interkulturalis pedagogia eurdpai valtozatai a huszadik szazad hatvanas éveitdl kezdve a mul-
tikulturalis nevelés elsésorban angolszasz talaju iranyzataibol noéttek ki (PorTErA, 2008).
Elkiiloniilésiik egyik f6 oka — véleménylink szerint — a kultura szerepének eltérd értelmezésébol,
illetve a kultira dinamikus, valtoz6 jellegének erés hangsulyozasabol fakad, de nem elhanyagol-
hat6 az eltérd eurdpai teoretikus, kulturalis és oktatasi hagyomanyok szerepe sem. Az interkultu-
ralis pedagogia mai valtozataiban a multikulturalis tarsadalmak kiilonb6z6 csoportjainak interak-
cigjat, targyalasos konfliktusmegoldasat, az oktatdsban a méltanyossagot és eredményességet
hangsulyozza. Portera (2008) szerint az interkulturalis pedagogia kopernikuszi fordulatot jelent
a globalis oktatasi diskurzusban, és azt is el6vételezi elméleti attekintésében, hogy az interkultu-
ralis megkozelités/elnevezés azokban az oktatasi rendszerekben is altalanossa valik, ahol most
még multikulturalis pedagdgia a diszciplina neve.
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Koedukalt oktatas esetén fiuk és lanyok egy osztalyba jarnak, mégis mas tapasztalatokat és kész-
ségeket szereznek az iskolaban. Bar a felsdoktatasban a nemek aranya kiegyensulyozott, a ndk
jelentdsen alulreprezentaltak a természet- és miiszaki tudomanyokat oktatd szakokon, mikdzben
feliilreprezentaltak a tanar- és bolcsészképzésben. A késobbi karriervalasztast meghatarozo tan-
targyi preferencidk kialakulasa 1épésrol 1épésre a kisiskolaskortdl alakul ki, befolyasoljak a tana-
rok, szlilok és tarsak elvarasai, a didkok egyes teriileteken tapasztalt sikere avagy kudarca okai-
nak értelmezése (GRAY-LAITH, 2004; GorpoN GYORI, 2007). A nemi sztereotipiak befolyasoljak az
iskolai interakciokat, a tanarok mast varnak fiuktol és lanyoktol (MEEck et al., 2006), masképp
kommunikalnak és mashogy is bannak veliik. A kovetkezokben roviden attekintjiik, miként befo-
lyasoljak a sztereotipidk a tanulokra vonatkozo tanari elvarasokat, hogyan befolyasoljak ezek
a sztereotipiaszorongas révén a tanulok egyes tantargyakkal és érdeklddési teriiletekkel valo azo-
nosulasat, milyen kévetkezményekkel jarnak a tanar-diak interakciokra nézve, és miként vezethet
az egyenlé banasmodra valo torekvés ezen hatasok kikiiszoboléséhez.

Nemi sztereotipiak

A nem, a kor és a borszin kiilondsen fontosak a személyészlelésben, ezeket az informaciokat gyor-
san és automatikus modon kodoljuk. A nem szerinti kategorizacio aktivalja a nemi sztereotipiakat,
amelyek meghatarozzak a tovabbi informaciofeldolgozast. A sztereotipiak tartalmat meghatarozo
két dimenzid — statusz és egylittmiikddés-versengés — jellemzden eltérden hatarozza meg a ndket
¢és a férfiakat. Mig a ndket — alacsonyabb statuszuknak megfeleléen — altalaban kevésbé kompe-
tensnek, am — egyiittmikodoként — melegsziviinek tartjak, addig a férfiakat a dominans csoport
tagjaiként kompetensként, de kevésbé melegsziviiként jellemzik (FiskE et al., 2006). A nemi
alcsoportokra vonatkozo sztereotipiak vizsgalata kimutatta, hogy az egyes nemeken beliili alcso-
portok jellemzésében is jelentds eltérés van, példaul a ,karriern6t”, a feministat és az értelmiségi
not kompetensebbnek, de kevésbé szeretetre méltonak tartjak, mint a haziasszonyt. A ,tipikus n6”
jellemzése azonban a haziasszonyhoz és a titkarnéhoz all a legkdzelebb (szeretetre méltd, am nem
kompetens), mig a ,.tipikus férfit” sokkal kompetensebbnek tartjak, bar valamivel kevésbé szere-
tetre méltonak. A ndk észlelését a paternalisztikus, mig a férfiakét az irigykedd sztereotipiak
befolyasoljak (Eckes, 2002).

A nemileg specifikus szocializacio, a nemi szerepelvarasoknak valo megfelelési igénye és
a sztereotipiak onbeteljesité mivolta hosszu tavon létrehozza a sztereotipiak altal elvart és eldirt

I Kovics M. (2014): Nemi sztereotipiak és elditéletek az iskolaban. In: Gorpon Gyori J. (szerk.): Tanarok
interkulturalis nézetei és azok hatasa az osztalytermi munkdra: A multikulturdlis és interkulturalis
szemlélet elméleti alapjai és torténeti vonatkozasai az oktatasban. ELTE E6tvos Kiado, Budapest. 45-51.
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kilonbségeket férfiak és nok kozott, és fenntartja a nemek kozti tarsadalmi statuszkiilonbségeket
(GErs, 2003; Grick-FiskE, 2001). Mig a leird sztereotipiak olyan — pozitiv — tulajdonsagokat tarsita-
nak a n6khoz, amelyek nem segitik el6 a munkaeré-piacon valo boldogulasukat (kedves, t6r6do,
érzékeny), addig az el6iro sztereotipiak szerint a nék szamara nem kivanatosak azok a tulajdonsa-
gok, amelyek sziikségesek a magas statuszu allasok betoltéséhez (ambicidzus, fliggetlen, ver-
sengd). Azok a ndk, akiket magasan értékelnek a kompetenciat bizonyité tulajdonsagok teriiletén,
negativ értékelést kapnak a melegsziviiség tekintetében (RupMAN—PHELAN, 2008). A nemi sztere-
otipidk elsajatitasa részben az iskolaban torténik: tanarok és didkok, didkok és didkok, illetve
sziilok és didkok iskolai teljesitményre, viselkedésre és karriervalasztasra vonatkozé explicit és
implicit interakcidjaban (Kovacs, 2007; FuLcHer, 2010).

Sztereotipiaszorongas

Az elditéletek célszemélyre gyakorolt kronikus hatdsa mellett a sztereotipidk helyzetspecifikusan
is hatnak. Sztereotipiaszorongasrol akkor beszéliink, amikor egy adott szituacidban a cselekvo
tudataban van annak, hogy negativ teljesitménye alatdmasztand a csoportjara vonatkozé negativ
sztereotipiat. Sztereotipiaszorongas akkor 1ép fel, amikor a teljesitmény self-relevans, amikor
tényleg fontos a személy szamara az értékelés. Példaul akkor beszéliink sztereotipiaszorongasrol,
amikor egy lany — akinek fontos a matematika, és sikerre torekszik a vizsgan — egy matematika-
teszten azért szorong, mert fél, hogy negativ teljesitményét a megfigyel6k a nemének tulajdonita-
nak. Ugyanakkor éppen a sztereotipiaszorongas kivaltodasa ronthatja a teljesitményt az adott szi-
tudcidban, és igy végiil tényleg bekovetkezhet a sztereotipia negativ elvarasainak vald megfelelés
(AronsonN et al., 1998; SEkAQUAPTEWA—THOMPSON, 2009).

Mesterségesen is kivalthato a sztereotipiaszorongas ugy, hogy aktivaljuk a sztereotipia-
specifikus elvarasokat. A n6k szorongasanak novekedésével jart példaul, amikor egy nehéz mate-
matikatesztet ugy mutattak be, hogy éltalaban jobban teljesitenek benne a fitk, mint a lanyok,
vagy amikor azt mondtak, hogy a teszt diagnosztikus a matematikai képességre vonatkozoan
(AronsoN et al., 1998; ZEmORE et al., 2000), illetve amikor ugy allitottak be, hogy a teszt azt méri,
hogy valakinek kiilondsen gyengék, illetve erdsek a matematikai képességei (BROWN—JOSEPHS,
1999). Azokban a helyzetekben, amikor a matematika férfias mivoltara vonatkozd sztereotipiat
aktivaltak, a lanyok rosszabbul teljesitettek, mint amikor nem. Quinn és Spencer (2001) kisérle-
tiikkben direkt modon is bizonyitottak, hogy a szorongas szintjének ndvekedése okozza a lanyok
rosszabb teljesitményét. A lanyok ugyanis rosszabbul teljesitettek olyan matematikatesztekben,
amelyek Ugynevezett szoveges feladatokbol alltak, mint akkor, amikor ugyanazokat a matema-
tikai problémakat absztrakt formaban kellett megoldaniuk magas sztereotipiaszorongas mellett.
A szerzOk szerint a szorongas miatt a lanyok nem tudtak mozgositani kognitiv kapacitasaikat
a szoveges feladatok megoldasahoz sziikséges stratégia megtalalasara, ezért teljesitettek rosszab-
bul ezekben a feladatokban, mint az absztrakt feladatok megoldésakor.

A sztereotipiaszorongas valdszinileg sok természetes szitudcidban is kivaltodik, amikor
a ndk olyan feladatokkal szembesiilnek, amelyek ,,férfiasnak” szamitanak, és amikor az elért
sikernek vagy kudarcnak nagy tétje van. A ndk tradicionalis sztereotipidinak allando jelenléte
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a médiaban hasonloképpen novelheti a sztereotipiaszorongas valoszintiségét a ,férfias” feladatok-
ban. Spencer és munkatarsai ndk egy csoportjanak olyan reklamokat mutattak be szoveges felada-
tok megoldasa eldtt, amelyek a ndket sztereotipikusan abrazoltak. Ezek a nok rosszabbul teljesitet-
tek a feladatmegoldasban, mint a férfiak. A n6k masik csoportja evvel szemben olyan reklamokat
latott, amelyek nem sztereotipikusan mutattak be a néket. Ebben az esetben a nék a férfiakkal
egyenld teljesitményt nyujtottak (SPENCER et al., 2000, idézi QUINN—SPENCER, 2001, 67).

Steele ¢s munkatarsai (2002) ,,férfias” szakokra (matematika, természettudomany, miiszaki
tudomanyok) jaro lanyokat hasonlitottak dssze olyan lanyokkal, akik ,,ndies” szakokra (mivé-
szet, tarsadalomtudomanyok, oktatds) jartak. Eredményeik szerint a ,,férfias” szakokra jaro
lanyok szignifikdnsan tobbszor szdmoltak be olyan diszkriminaciorol, ami nemiik miatt érte
Oket, valamint hogy szorongassal tolti el ket a nemiikkel kapcsolatos negativ sztereotipia
a valasztott teriileten, és gondolkoznak azon, hogy szakot valtanak. A sztereotipiaszorongastol
valé megszabadulds egyik utja tehat az adott teriilet self-relevancigjanak leértékelése, azaz az
onértékelés fliggetlenitése az adott teriileten valo teljesitménytdl. Ez azonban legtobbszor az
adott teriileten valo probalkozas feladasahoz vezet, példaul a férfiasnak szamito specializaciok
elkeriiléséhez, ami magasan értékelt tevékenységek esetében dnkarosito stratégiaként értékel-
het6. Kutatasi eredmények szerint azonban a sztereotipiaszorongas ¢és kdvetkezményei kikiiszo-
bolhetdk, ha felvilagositjuk az érintetteket ezekrdl a pszichologiai folyamatokrol (Jonns—
ScHMADER—MARTENS, 2005).

Az iskola mint ,,gendered” intézmény

A tarsadalmi nemet nem elég az egyén szintjén — nemi el6itéletek, nemi sztereotipiak, nemi szere-
pek és nemi identitds — elemezniink, hanem azokat a tarsadalmi intézményeket is vizsgalnunk
kell, ahol ezek a nemi sztereotipiak, elditéletek és identitasok megvaldsulnak. Fitk és lanyok,
férfiak és ndk ugyanis azonos intézményekben teljesen mas banasmodban részesiilnek nemi hova-
tartozasuk alapjan. Kimmel ,,gendered”-nek nevezi az olyan tarsadalmi intézményeket — példaul
a csaladot, az iskolat és a munkahelyet —, amelyekben férfiakkal és nokkel masként és nem
egyenld modon bannak. Ezek a gendered intézmények a felszinen nemiképp semlegesnek latsza-
nak, hiszen fitk és lanyok, férfiak és nok elvileg egyenld lehetdségekkel 1épnek ezekbe az intéz-
ményekbe, valojaban azonban a nemi egyenl6tlenség intézményesitett terepeként miikodnek (lasd
KimMmEL, 2000, 94-100). Az iskolai tananyag is elfogult a férfi nem irant, a n6k sokkal kevesebbszer
jelennek meg kiemelkedd szereplokként, illetve kovetendd példaként (Cs. CzacHESZ—LESZNYAK—
MOLNAR, 1996; KERESZTY, 2005).

Az egyik legfontosabb kiilonbség fiuk és lanyok iskolai tapasztalataban a tanarok eltérd
banasmodja: a lanyok kevesebb tanari figyelmet és segitséget kapnak, mint a fitk. Ennek oka
a nemi sztereotipiak és a nemi szerepelvarasok komplex dsszjatéka: a tanarok egyrészt magasabb
elvarasokkal rendelkeznek a fiuk képességeivel kapcsolatban — elsGsorban a matematika és termé-
szettudomanyok teriiletén —, masrészt jobban igyekeznek kontrollalni a fink viselkedését, mert
a fiukat aktivabbnak és fegyelmezetlenebbnek tartjak. A tanarok kevesebbet beszélnek a lanyok-
hoz, kevesebbet kérdezik, dicsérik, javitjdk oket, kevesebbszer kérnek toéliik magyardzatot.
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Kevesebb id6t toltenek veliik, és kevesebb hasznos visszajelzést adnak nekik (SADKER—SADKER—
ZITTLEMAN, 2009, 21-23).

A lanyok hamar megtanuljak az iskolaban, hogy csendben legyenek, mosolyogjanak, csond-
ben és szépen dolgozzanak, rendeljék ala magukat a fitknak, és csak akkor beszéljenek, ha kérdezik
Oket (KERESZTY, 2007). A tandrok ritkabban szolitjak fel a lanyokat, mint a fiukat, akik ezt sokkal
aktivabban és agresszivabban kovetelik, és akiknek tobb idot is adnak a vélaszra. Az osztdlyterem
feletti uralom a tanarok szamara a fiuk feletti uralom megszerzését jelenti, ezért a tanarok kozelebb
helyezkednek hozzajuk, allanddan figyelik a viselkedésiiket, és ugyanakkor ellenérzik a munkajuk
mindségét. A fiik figyelmét jobban igyekeznek lekdtni, ezért jobban bevonjak dket a demonstra-
cidkba és altalaban az osztaly eldtti szereplésbe. Gyakori a nem szerinti kategorizacio az osztalyte-
remben, példaul versenyhelyzetekben, ami megerdsiti a gyerekek spontan elkiiloniilését és a lanyok
csoportjanak leértékelését (SADKER—SADKER—ZITTLEMAN, 2009, 21-23).

Fiuk és lanyok eltérd elvarasokkal szembesiilnek az iskolaban eltoltott évek alatt, és eltérd
tapasztalatot szereznek. A fiuk megtapasztaljak a lanyokkal szembeni magasabb statuszukat —

,kivalasztott” mivoltukat — és a feléjiik iranyuld magasabb elvarasokat, addig a lanyok szembesiil-
nek az alacsonyabb elvarasokkal, a kevesebb rajuk iranyuld figyelemmel és azzal, hogy az iskola-
ban elsdsorban nem intellektudlis képességeikkel, hanem jo magaviseletiikkel és vonzé
kiilsejiikkel vivhatnak ki elismerést. A lanyok ennek kovetkeztében alulértékelik képességeiket
a ,,maszkulin”-nak cimkézett teriileteken, kevésbé valasztjak ezeket specializacioként és tovabb-
tanulasi iranyként (EccLes—BarBErR—JozeFowicz, 1999). Ugyanakkor maga a tovabbtanulds egyre
népszerlibb a lanyok kdrében, az utobbi években nétobbletrdl szamolnak be szamos teriileten,
azonban a ndék egyre nagyobb szamaval folyamatosan csdkken a ,,ndies” szakmak presztizse
(FnyEs, 2009).

Az iskola rejtett és kevésbé rejtett nemi elfogultsaga nemcsak a lanyokat korlatozza, hanem
a fitknak is artalmas. Kialakitja és/vagy megerdsiti benniik a — ndkkel szembeni — felsébbrendii-
ség érzését és ezzel a szexizmust, valamint egy hamis ¢s megalapozatlan, feltupirozott énképet.
Minden, ami ,,ndies”-nek szamit, tabuva valik, ami belekényszeriti azokat a fiukat is a ,,maszku-
lin”-nak tartott targyak valasztiasaba — és a ,,feminin”-nek tartott targyak elutasitasaba —, akik
nem kiilondsebben tehetségesek ezeken a teriileteken, és ez gyakran vezet iskolai kudarcokhoz
(SADKER—SADKER—ZITTLEMAN, 2009, 22). A fitikat gyakran igazsagtalanul biintetik és fegyelmezik
az iskolaban, illetve olyan légkor alakulhat ki, amelyben 4llanddan bizonyitani kell a ,,masz-
kulinitast”, ami egyrészt konfliktusokhoz vezet az iskola vezetésével és a tanarokkal, aminek
a vége akar az iskola elhagyasa is lehet, masrészt elindithatja a fiikat — kiilondsen azokat, akik
nem felelnek meg a magasabb intellektualis elvarasoknak — az agressziv 6nérvényesités lejtéjén
(KimMEL, 2000, 160—163; WARRINGTON et al., 2000).

A nemi ideologiak €s a nemegyenlé banasmod

A tanarok eltérd elvarasainak és viselkedésének hatterében a tarsadalom nemi ideologiai allnak,
amelyek igazoljak a férfiak és ndk tarsadalmi statusza kozti eltérést (NAPIER—THORISDOTTIR—JOST
2010; SzaBo, 2012). A szexizmust sokkal kisebb tarsadalmi problémaként érzékeli a tarsadalom,
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mint a rasszizmust vagy az etnikai ¢és vallasi elditéletek jelenségét. Az emberek kevésbé jonnek
zavarba, ha szexista viselkedésiik tényével szembesitik 6ket, mint akkor, ha sajat rasszista attit{id-
jeikkel szembesiilnek (Czorp—MonTEITH, 2003). A politikai és gazdasagi hatalom nemi kiilonbsé-
gei ritkan keriilnek a nyilvanossag fokuszaba, alig talalunk oktatasi vagy egyéb kozpolitikai
kisérletet a szexizmus kiilonb6z6 megnyilvanulasi formaival és a nemi diszkriminacioval kapcso-
latos tudatossag novelésére. Pedig az egyenld banasmod feltétele az elditéletek és sztereotipiak
hianya vagy azok tudatos kontrollja, amelyet az egyenl6 banasmod iranti elkotelezettség motival
(DEVINE, 1999; KovAcs, 2010).

Az egyenld bandsmod tudatos dontés — a nemi elditéletek és sztereotipidk tudatos megkérdo-
jelezése — és az egyenldségelvii motivacio fliggvénye. Ahhoz, hogy megtdrténhessen az elditéle-
tek és sztereotipidk tudatos kontrollja, eldszor is fel kell ismerniink, hogy ezek torzitasan keresz-
tiil latunk nemcsak masokat, de sajat magunkat is. Az elditéletekkel vald szembeszallasnak két
stratégiaja lehetséges: a ,,nemvaksag” és a ,,nemtudatossag” (KoeniG—RIicHEsON, 2010). A ,,nem-
vaksag” a borszinre vonatkozo ,,szinvaksag” mintdjara arra torekszik, hogy a biologiai nem sem-
milyen értelemben ne befolyasolja az észlelést és a viselkedést. Ezért nemcsak a nékkel szembeni
ellenséges nézeteket utasitja vissza, hanem azokat is, amelyek szerint a nék pozitivan kiilonboz-
nek a férfiaktol, mert kedvesebbek, tor6débbek vagy éppen erkolesileg magasabb rendiiek, azaz
elutasitja a joindulata szexizmust is (GLick—FIskE, 2006).

A ,nemvaksag” tehat Gigy latja elkeriilhetonek a szexizmust, ha mindenkit egyénként észle-
link és értékeliink, ezzel szemben a ,,nemtudatossag” 1ényeges kiilonbségeket vél latni férfiak és
nok kozott — ahogy a multikulturalizmus is a kulturalis csoportok kiilonbségét hangsulyozza —,
¢és ugy tartja elérhetdnek a nemek kozotti egyenldséget, hogy ha a nékre jellemzdének tartott tulaj-
donsagok magasabb értékelést nyernek a tarsadalomban. Koenig és Richeson (2010) kutatasai
a ,,nemtudatossag” inkabb a maganéleti szférara. Ugyanakkor a ,,nemvak” stratégia inkabb azokra
volt jellemz0, akik motivaltabbak voltak a szexizmus elutasitasara.

Kovetkeztetések

A nemi ideoldgidk és nemi sztereotipidk befolyasoljak tanarok és didkok, didkok és diakok, dia-
kok és sziileik elvarasait és viselkedését, életre sz0lo hatasuk lehet a karriervalasztas terén. Ezen
hatasok kikiiszobolése csak akkor lehetséges, ha a tanarokat, a didkokat és a sziiloket felvilagosit-
juk e folyamatok mibenlétérol, és ha tudatosan toreksziink a tarsadalomban egyelére még széles
korben elfogadott eléitéletes vélekedések kontrolljara. Az egyenld banasmod melletti elkotelezett-
ség lehet az a motivacio, amely elindithatja ezt a folyamatot, amely akkor lehet sikeres, ha egy-
szerre integralja a nemekkel kapcsolatos elditéletek és sztereotipiak hatasainak felismerését és
megyvitatasat a didkokkal, valamint az egyes tanulok nemi sztereotipiaktol fiiggetlen egyéni per-

srer
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